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En este libro analizaremos los procesos psicológicos básicos, es decir, detallaremos
los aspectos más básicos, desde un punto de vista psicológico, que expliquen nuestro
comportamiento. ¿Sólo del comportamiento?, se preguntarán algunos. Responder a esta
pregunta, o mejor aun, que dicha pregunta no'llegue siquiera a (por innecesa-
ria) es uno de los objetivos del presente trabajo.

Recientemente el profesor Esteve Freixa pronunció una conferencia en nuestra
Facultad (más tarde publicada: Freixa, 2003) cuyo título era «¿Qué es conducta?».
Podría parecer en principio una- pregunta a la que la mayoría podría encontrar una res-
puesta rápida y que podría equipararse con «conducta observable», «conducta motora»,
etc. Todas estas pre-respuestas compartirían la consideración de que nos estaríamos que-
dando con algo simple, fácil, poco profundo y que no puede incorporar elementos co-
mo el pensamiento, la creatividad, las emociones, las creaciones artísticas, y demás. Sin
embargo, los que consideramos que el objeto de estudio de la psicología es la conduc-
ta, definimos a ésta como «cualquier actividad que realiza un organismo)? y tratados de
explicarla como función de la relación de dicho organismo con su ambien-te '-(filo-
genético, ontogenético y actual). A partir de esta definición general, podemos hacgf di-
visiones y clasificaciones de tipos de conducía. Por ejemplo, la conducta puede ser
relativamente simple (como levantar la en clase) o compleja (cuando escribimos
un sesudo ensayo); también puede ser de corta duración (dar un salto) o muy extensa en
el tiempo (como cuando un cirujano realiza complicada intervención,); puede ser in-
nata nos en los ojos) o aprendida (damos las gracias cuan-
do puerta); podemos emitir conductas públicas (comprar el libro) o

(pensar en todo lo que vas a lo lees)..., y así se podría seguir
haciendo taxonomías de las diversas conductas que un organismo puede realizar (y nos-
otros estudiar).

Y eso es lo que hemos hecho en esta obra. Presentamos en el índice una clasificación
conductual (Aprender, Emocionarse, Motivar, Atender, Percibir, Hablar, pensar y
Recordar) y a lo largo de los capítulos explicamos las relaciones existentes entre ellas y la
manera en la que pueden ser abordadas a partir de un número relativamente pefluego de
principios psicológicos básicos.

Un de especial relevancia es el tratamiento de los procesos psi-
cológicos acciones, no como cosas; no son e! «tenga», son algo
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que ei organismo «hace». La conducta no es una propiedad esencial del organismo, sino
una propiedad relaciona!. Por tanto, lo apropiado es expresarla mediante un ^croo ¡ac-
ción ) \ no mediante un sustanth o < cosa i A ni\ el de ejemplo.s cotidianos, no dinamos que
IIP enamorado tiene amor (sustantivo), sino eme ama ( verbo j, o que un delincuente no tie-
ne agresividad' agrede Y £. un nnel mas técnico, no diriamos que una persona tiene una
••>er_-c'Tvór. smr an? pe-". be r- au*~ recuerdo, e*1 iiigar de que ^ene r-cnr'>na ' o que
Vit'mnnr i>p>er\ aromo.- • >. ei- ~ > cas^ dv io.> vk.c uo¿ J;uicartlv> ^ í^ Fsxoir^u: y su1- ^a*n-
oo.s arV.t: estud'am'ioi. ' ->v. IT x-r^aniSTpíi comportándose Veremos a ur md. \ iuuc- h¿i-
liano-- a'eiidiencc. en,,»., «ÍUIÜUIKV _____ j tci í r-o »e.'eniu.> v i ha'ula, iu ^ST.ción ni Li
niüGi '>: \ si as nc .> pa-.:c..' e- norqu' !>cvamo.> mucho tiempo practicando este_'uego de-

i ensar recoiJd' v ^i. largui"^.^ c.ce^
ro ^' tí,*ad)o oe estn; o-ganos ca;"í.i n
•'í ;M?- í;>lo<j'u i ia f'.5iitio¿ia, po* e i e n i p ; *

_.,, ?i, ,v-t.< di. esk hr.r« i^bujanio^ ei: el A-iáh.^? Expenmeird de: Compon-*-
.li.-.aw. _v j^/in.j, j^új, ;u;, rnr".T"i.«í . v c-'iga^so^;^ n-in; ilusira1" los haila/aob m¿.-
; T!;\ "t^nte1- jctendo; : ION o/oce*» >? r'-ic'»losicos bas'COí. Al contrario Je lo que a m;i-
>fios c r>cvJ r ia pu.-.e '1>:^^ í-"e p>t. HÜ'S::.):' >e La ¿boiüado. \ no bolo úítir^amente. to
J.t ma '¿a'r.r dr !i*:eij.- s1" ".e-fgacr^r TK r-an demaitrad' id potencia neunstn-a de su^
r»'ccur)Ui^t'). '"uc^o:,',;»- __ s •eiod.'íi'^ co . C'or. tojo. v '-.^ compara el índiu1 :Li esta obn<
; ., ,, vv otiu-i > ".' ^,i"~, J,~t"v\"T«. ua" !v '.v ~ r " > _ . > < ^ ! H ' i ' > r í*3- ' a _TU'U ! V nnnio> O 1 -

- 'm^' " b- v;: > " • < ; • >p.\,. nrr'~',-i,uC
iaiii: L r>is>or , : : ": '"d:- " - ,~ r> "

ajtei e\p«:cafr,í, v^,- ^sauz-nii.-! .,'••
,-^ aeullauu u.\ nrocv -4,- , u-,e r»c.r>oi t-,
:ucioi J- pr>.>bienir.s- r rnr>cipi-- 'em
a>. r>-.~i> pau".ar.riui:«^r.^ ( C « . I . T a^ de ap

aa" i aicna euoucu- jar

03. para ur.c- e\nlicacj'^i
y i nj!T=:\a er. taxa-- je re-»
",Hi<r ia? <.onou:u- adv.^ua
i nie;'>;£ d; n¡c! ivf . mi'} si

c e- 'i¡i'\ ' n ^ U f n e . v. u¿',u

•'.••orgu-1 hace lo qiit hac-.- ei» e.Na^ -.ítucscionc^ i
( u.indt- tratamos de e\phear una conüucUi. nc p.>nemo> naccilo Picdtauív. u n , K M . .

nía S< nacemos esto, tendremos muchas probabihdadeb dt caer en ia p>etidoe\plicacior..
*• usaremos ei miMm» hectio que explicaí (p ie . io cambio de nombre) como su propia e\-
phcacion. Si con?'d:ram\>> este otro eicmplo (turnado de \a\arro. \lcalde \ Matchena
20(14! de ur bebe oue puede señalar con la mano un libro, o dingu su mirada hacia ur
.'¡r^ >. :¡.ii u1.1 ,a :;,;'i,.j - m, j « J<«no^ o-itu >.'< l-bn '• v. < fací' auc pensemos que n»T> > >
.>pcr>> '> irad<. Ir C^P'.I -ac-on y t'i' conoucta aíirraando que ei ruño '<enriL!ide>- n vompie' -

• introducción XVII

la situación, no es más que un etiquetado, una descripción, una manera de cosificar (en-
tendimiento) la conducta por el (señalar el libro). SIB embargo, ]# conduc-
ta del sujeto sin explicar, ya no se ha identificado las variables
independientes responsables de dicha conducta. Cuando tratamos de explicar una con-
ducta, tenemos que hacerlo utilizando (como mínimo, que la tecnología no de avan-
zar) una grabación de vídeo. Si conocemos un fotograma, difícil decir £uál será
el siguiente, si conocemos toda secuencia, la predicción precisa.

En definitiva, los con los ?eríati los
siguientes:

• pretendemos en esta obra que el lector trabaje con definición de conducta P^e
se ajuste a la que utilizamos los que la considerarnos corno el objeto de estudio pro-
pio de la Psicología;

* use clasificación dé de los procesos psicológicos
considerados básicos:



El estudio científico de los
procesos psicológicos básicos

oí es un orden por

San Julián de Toledo 642-690)

La Psicología actual en general y el estudio de los procesos psicolotfí-
cos básicos en particular sólo se entienden en el marco de la ciencia, jín
este tema daremos un breve a algunos conceptos básicos sobre la
ciencia y sus implicaciones concretas en la ciencia psicológica. El tema se
dividirá en dos partes. En la primera, realizaremos una aproximación go-
mera al método científico, para luego explicitar sus presupuestos filosófi-
cos de partida. Estudiaremos a continuación algunas influencias «del
desarrollo del método científico en su contexto histórico sobre la creación
de la ciencia psicológica. En la segunda parte nos centraremos eo. el pro-
blema de los psicológicos, subrayando la influencia de siis

presupuestos filosóficos de partida sobre las consideraciones teóricas y
metodológicas de cada uno.
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índice del tema

1. Ciencia y Psicología
1.1. La ciencia
1.2. Los presupuestos básicos de la ciencia
1.3. Breve historia del pensamiento científico y su

influencia en la Psicología
1.4. Otras consideraciones acerca de la ciencia -

2. La definición de la Psicología como ciencia
2.1. Consideraciones filosóficas en la definición de

la Psicología científica
2.2. Consideraciones teóricas en la definición de la

Psicología científica
2.3 Consideraciones metodológicas en ía

definición de la Psicología científica

1 Ontoíogía; parte de la Filosofía que sobre ia existencia real de los
ob¡etos.

de la Filosofía que del origen, estructura, méto-
dos y validez del conocimiento,'

conjunto de conocimientos obtenidos mediante la observación, la
y el razonamiento, sistemáticamente estructurados y de

los que se deducen principios y leyes

TEMA 1 « El científico de tes procesos psicológicos básicos

Cerro seres humano1; noh interesa comprender el mundo en ei CHK. vivirnos
ria deí pensamiento humano es. en gran parte, la historia de las expiraciones qe,
r.ios id».' úando acerca del origen Jel universo, la natiirnle'/a humana v nucsfc;
c • ^Hind'» Para responder a esios interrogantes se han planteado multitud ac re^patí>ra;v.
religiosas, filosóficas y. po* último, científicas

N intrusa Je ?<tas aproximaciones, ep cuanto a su capacidad de >atisfaoer mi-^rt nt-
vesidad de explicaciones. es superior a tas demás. Sin tmbirgc, ia ciencia. aur, siendo L;
más rec:e"íc a; todas csta> rornia*- de cnTcnder ¡a naturaiczc. e-, sin duela ia f¿,-¿ iliaco:
contro! sobTc irií- tenorner.os estudiados ha pe*"mitido er. su bieve hisu'.na. A coT-nnur.cio:-
\eremos algunas ae ias caractensticas de la ciencia eme le coníiereu su canacio
r-iCii^i'^ii, r>r!ftf!"'."'óp " cortrc: y»bre >i« ooiett1 de estudio

d oc

Ls

La ciencia tal y la hoy en día se la d
(siglo xvi), y hunde sus en el de la civilización en la Grecia clá-
sica, e allá, el ya las civilizacio-
nes y Como es el de ha variado
notablemente desde sus inicios. Podemos realizar aproximación 3! conoci-
miento científico siguiendo al filósofo Mario (1960), que destaca sene cié* ras-
gos de la en

o) El conocimiento científico de los hechos, los llegar a
enunciados generales.

b) El conocimiento científico es preciso, y sus sistemáticamente
relacionados entre sí,

c) El conocimiento científico sirve hacer cosas: explicar, predecir v controlar
la naturaleza.
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Algunas características del conocimiento científico

(Adaptado de 1960)

El conocimiento científico es láctico: parte de los hechos y siempre
vuelve a ellos.
El conocimiento científico trasciende los hechos: descarta ciertos
hechos, produce otros nuevos, y los explica.
La ciencia es analítica: la investigación científica aborda problemas
concretos, uno a uno, y de descomponerlo todo en elementos.
El conocimiento científico es verificable: debe aprobar el examen de
la experiencia.
Ei conocimiento científico es claro y preciso: sus problemas están
enunciados con claridad, y su lenguaje es unívoco.
El conocimiento científico es comunicable: no es inefable, sino ex-
presable; no es privado, sino público. El lenguaje científico comunica
información a quienquiera que sido adiestrado para entenderlo.
El conocimiento científico es sistemático: una ciencia no es un agre-
gado de informaciones inconexas, sino un sistema de ideas conectadas
lógicamente entre sí.
El conocimiento científico es general: e! científico se ocupa del he-
cho singular en la medida en que es miembro de una dase o caso
de una ley.
El conocimiento científico es legal: busca leyes (de la naturaleza y de
la cultura) y las aplica, Ei conocimiento científico inserta ios hechos sin-
gulares en pautas generales.
La ciencia es explicativa: intenta explicar los hechos en términos de
leyes, y las leyes en términos de principios.
El conocimiento científico es predictivo: trasciende la masa de los
hechos de experiencia, imaginando cómo puede haber sido el pasado
y cómo podrá ser el futuro.
La es útil: porque busca la verdad, la ciencia es eficaz en la
provisión de herramientas para el y para el mal.

Según estos criterios. que el conocimiento psicológico pueda ser considerado
científico partir inevitablemente de la de los hechos ejemplo,
la conducta de un grupo de alumnos en clase), englobarlos dentro de reglas o leyes
generales relacionadas entre sí (por ejemplo, dentro de las teorías del aprendizaje) y ser
capaces después de explicar, predecir y, eventualmente, controlar la aparición de deter-
minados procesos en los sujetos que estarnos estudiando (por ejemplo, que aprendan una

materia).
El control del objeto de estudio es una consecuencia implícita del conocimiento

científico. Al enunciar ley relacionamos ciases generales de hechos, como en la

TEMA 1 • El estudio científico de ios procesos psicológicos básicos

ley de la palanca: «En una palanca ideal, dos pesos se equilibran a distancias del pun-
to de apoyo recíprocamente proporcionales a sus pesos». Si podemos manipular las
instancias particulares (los pesos o las distancias) podremos cambiar el resultado se-
gún nos convenga, por ejemplo, para levantar grandes pesos con poco esfuerzo. Sin
embargo, aunque una ley científica sea general, no garantiza nuestra capacidad de
control. Nadie ha sabido proporcionarle a Arquímedes un punto de apoyo para mover
el mundo.

Podemos distinguir dos tipos de ciencia respecto al control de los hechos que pre-
tenden: la ciencia básica persigue la explicación y la predicción de los hechos como
objetivo último, es decir, la producción de conocimiento como un valor en, si mismo.
La ciencia aplicada busca ampliar nuestras capacidades de control de la .naturaleza a
través de los principios y leyes descubiertos por la ciencia básica. Así, la investigación
es la base de la tecnología que permite realizar aplicaciones prácticas del conocimien-
to adquirido.

1,2. Los de la

Todas las ciencias (Física, Química, Biología, Psicología, etc.) se basan en una serie
de presupuestos que no son científicos, en el sentido de que no se pueden demostrar con-

los hechos. Estas suposiciones a priori (axiomas) son afirmaciones «de
común» sobre el inundo en que vivimos, pero que, estrictamente hablando, están

allá de. nuestra capacidad de verificación o falsación por los métodos de la ciencia.
Estos presupuestos son los siguientes:

Principio ontológico: existe una realidad que estudiar.
Principio de determinismo: la realidad es legal, es decir, está sometida a leyes na-
turales. '.
Principio epistemológico: la realidad es cognoscible, es decir, podemos co-
nocerla de algún modo.

En tres premisas importancia más allá del de la ciencia,
ya que no asumirlas en la vida cotidiana nos llevaría al absurdo, a de la cantidad de
tiempo y esfuerzo que han dedicado a cuestionarlas filósofos de todas las épocas, corno
agudamente señalaba el matemático Leonhard Euler (1707-1783).

,i<¿ij'i ' i > < . / < _ • / " 1 1 < _ / / £ . ¿ v ' / ; / / < ' u / / » , . < < . N . i i -n t i . t ' .n (L i,', ai '>• • i .'i'!,,- í <.i\j
• í-sv *? • ' \'> « ' . » </ '" it era Je u , , - ? , , »v,;/.?/L.,i (v i." urH>¡ e u; i ( a-.

ti», les une mc'tn^d con'i't > t-l £nitilíizaim<."itt.'. U i aman* • i orj\ r»\Jiicdunf
[ .] M ni1 (aitipe\iii(> uiimcia dudar ae t-llu, s? Ji/eni, JH.-J e,cn4'l'j, .ñu >«•' <--nJ<~
t ; ? ic tv iWc/Tí iu i/í. su \eñf>: aunque U, :n\ie^c unit. w veru; ccmtdti'uJo C<HH<
iin lo^.f' ^ L<m no/1? An> Jt.^/í e1 niomcní-i <.>' qi-c t:>i lila^ní > afiit»,j , ov7> -,c
'"'7í""j • • " "Y/vv acnu ''-tu-'" v> -ÍI!>L" - <" \u^utidiiL u'.ii s.v.tf < / r ?;/r';?•;<;
/7 i í / , . £ . /vM U L / i'U^nt" i,une. (LuLi. L. i~M L n en Sukal y B'iAiiK u. l.'-:~>^
p. 66).
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Posibles

E' realisrno no afirma que percibamos el mundo ta! y como es, sólo que el
"nundo existe. Una cuestión no tiene que implicar la otra, son dos proble-
mas diferentes.

a)

Como no ser de la un es-
La antología es la de la Filosofía que de ia de los del

Por ejemplo, en la del xvu se la de la «vis
viva», una sustancia que a los vivos. En el caso de
ia Psicología, una pregunta ortológica sería: ¿existe la mente?

el los se realismo,
La al se conoce como idealismo el de la
como un producto de la «mente», y no por los El
mo es una doctrina con algún interés para la Filosofía, nulo la ciencia.

La ciencia, por su parte, es monista y materialista, ya que que la única sustan-
cia existe en el universo (o al la única que concierne a la ciencia) es la mate-
ria. Lo ai monismo es el dualismo, que mantiene la existencia real de dos tipos
de y o Ya como visto la cien-
cia de los hechos y vuelve a ellos. la a los
científicos.

b) de

Si la ciencia a encontrar un orden en la realidad que estudia debe asumir que
unos hechos del universo están relacionados con otros según leyes naturales que no cam-
bian con el tiempo. Por ejemplo, la física las del movimiento o la pro-
pia estructura de ia no cambian al azar, que, en esencia, se
constantes en la Vía como en y lo en la que
en el principio del universo. Esta filosófica se conoce
como determinismo.

TEMA i • Ei estudio de ios

-

— No se confundir el principio de determinísmo o de la na-
turaleza con la ¡dea de predestinación, designio o finalidad,

' — Aunque el determinismo lleva implícita la de causalidad, no hay que
confundir determinismo con mecanicismo. El mecanicismo es sólo uno
de los modelos causales posibles.

El se leyes in-
variables y que, de eventos causan la aparición de otros. Los concep-
tos de y ley implícitos en la de ia de la la ciencia.
El principio de determinismo se a las situaciones simples, implican sólo
un de elementos, como al de complejos (incluida ia conduc-
ta humana), donde un cúmulo de variables interactúa entre sí. De ahí que afirmar que
existe un en el universo no sea lo mismo que asegurar que podemos conocerlo, lo
que nos lleva a la siguiente cuestión.

_ T ¡: .1, j . - tt>,-,a la w'cncv c< t-u^ c¡ tn1.,.: o , <-.. - iJ\^ •
p"»u£'~v - 11 ̂ ja- £ jr» c<,r,oc-¡r'c'ití de la naii.ri,>e.rs -M-i
o'aac r. i rcgunia- c<mi< x ^or> nue erado je fnbilici^d póde

i,< ace^uadj rc,-£ ¡VCLÍSO ^.a icr-c u^ k. rJ' *ofia ouc s-

eí

E! relativismo es una doctrina que afirma que e! conocimiento científico es
por factores personales, sociales y culturales. posición es perfec-

tamente legítima y, en grados, compartida por todos los científicos.

Desde una postura relativista se puede cuestionar la forma en que los cien-
tíficos a conocer su objeto de estudio (relativismo epistémícoj, pero
por restricciones no se puede usar argumento poner en
duda la del mundo real (¿a quién convencer, s¡ nadie
más existe?), la existencia de leyes (¿sería el relativismo una ley?), o la po-
sibilidad de conocer la (¿cómo se puede si el relativismo es
Cierto?). Estas tres afirmaciones son indemostrables.
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La cuestión de si el mundo es cognoscible o no es materia puramente filosófica (en
cuanto que es indemostrable por los hechos). Sin embargo, una vez que asumimos que
conocer el mundo es posible, estudiar cómo se produce este conocimiento es algo que sí
se ha abordado desde una perspectiva científica. De hecho, sus fundamentos se estudia-
rán en posteriores de libro, corno «Aprender» (Tema 2), «Atender» (Tema 5)
y «Percibir» (Tema ó).

Corno hemos visto, las tres características de la ciencia señaladas anteriormente
(compromiso con los hechos, elaboración de leyes generales, explicación, predicción
y control) son posibles al considerar estos tres principios filosóficos. Al asumir la
existencia de un mundo material en el que se sitúa el científico, la ciencia puede par-
tir de unos hechos. Porque entiende que el mundo es cognoscible, puede intentar ex-
plicarlo, y porque asume la uniformidad de sus leyes, puede intentar predecirlo y
controlarlo.

Si no existiese el mundo, si no pudiéramos conocerlo, y si fuese impredecible, se-
ría inútil hacer ciencia. En realidad sería inútil hacer cualquier cosa, ya que en au-
sencia de leyes cada resultado sería igualmente posible e impredecible. Si, por
ejemplo, la ley de la gravedad no existiera, o cambiase a cada momento, no tendría
sentido construir puentes, casas, etc. De la misma forma, si existiese una sustancia
distinta de lo material y ajena a las leyes naturales, ¿de qué serviría estudiarla? Por
ejemplo, si la salud dependiera de algún tipo de sustancia no física ¿de qué serviría
tener médicos?

Los métodos de la ciencia no pueden establecer si leyes en el universo, si son
cognoscibles o si existen sustancias sobrenaturales distintas de la materia. Sin embargo,
la ciencia adopta estos presupuestos y no otros debido a lo absurdo que resultaría acep-
tar las otras alternativas, al menos desde el punto de vista práctico.

U. del pensamiento científico y su
en ia

Como hemos visto en el punto anterior, una vez asumidos estos principios, la
cuestión que más problemas plantea es la epistemológica: ¿qué estudiar del
mundo?, ¿a través de qué métodos podemos llegar a comprender la naturaleza?, ¿en qué
consiste una explicación?, ¿cuáles son los límites de nuestro conocimiento? La respues-
ta a estas preguntas se ha ido buscando a lo largo de ia historia de la ciencia, aunque al-

de hoy en día vigentes

a) Concepciones precientíficas

La ciencia actual, con sus presupuestos de monismo y materialismo, tiene sus oríge-
nes en la Filosofía iniciada en la antigua Grecia, que comenzó con unos presu-

radicalmente diferentes, dualistas y animistas1. La primera explicación del

1 En el manual Historia de la Psicología de Leahey (2004) se puede encontrar una detallada exposición de
la historia de ia Psicología filosófica.

El estudio científico de ios procesos psicológicos básicos

universo no animista se atribuye a Tales de Mileto (aproximadamente 600 a.C.), al supo-
ner, prescindiendo de los mitos de creación, que todo el universo estaba compuesto de
agua. Los orígenes de! dualismo se pueden remontar, probablemente, hasta los juicios de
la cultura, pero es con los filósofos griegos Pitágoras (570-496 a.C.) y Platón
(427-347 a.C.) cuando comienza a cobrar influencia que decisiva en e] curso de
la historia.

El dualismo propuesto por estos pensadores llevó a un menosprecio del mundo de los
sentidos (falsos, engañosos) frente al mundo perfecto de la razón, lo que contrifaiiyó a fre-
nar el interés por el conocimiento empírico durante los siglos posteriores. Aunque
Aristóteles (384-322 a.C.), el discípulo de Platón, inició una aproximación más natura-
lista al estudio de la naturaleza y el comportamiento, la tradición judeocristiana, que
mantuvo su influencia en todo occidente bien recientes, retomó y adaptó la
concepción platónica del dualismo a su propia doctrina de la verdad revelada, a través de
sus figuras como san Agustín de Hípona (354-430). Esta postura se ve
algo más en santo Tomás de Aquino (1225-1274). que considera que las vías de
la razón pueden confirmar las razones de la fe. Aunque la justificación última del dua-
lismo es diferente en el ideario judeocristiano que en el griego, la enseñanza es la mis-
ma: no podemos confiar en el mundo de los sentidos, lo que podemos conocer con
certeza en nuestro interior.

J Características destacadas del periodo pre-científico:

* Dualismo: existen dos sustancias diferentes, una física, natural e
imperfecta; y otra mental o sobrenatural y perfecta.

* Animismo: creencia que atribuye características de los seres vivos (nrioti-
vación, emoción, por ejemplo) a objetos de la naturaleza que no las tie-
nen.

* el conocimiento verdadero es interno. Se alcanza Q través
de la revelación o ia reflexión. Los sentidos son engañosos.

* y el mundo materia! sometido a le-
yes.

* y ei mundo espiritual es libre e indeter-
minado.

b) Los inicios de la ciencia moderna

Poco a poco la consideración el de los sentidos va cambiando,
probablemente a raíz de ios avances en la artesanía, la técnica y la navegación que co-
menzaron en la Alta Media. Con los se en las incipientes
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ciudades medievales, la ciencia una actitud que un de
prácticas explícitas. Lo que distinguía a los primeros «científicos» de sus predece-
sores era la importancia de la observación de la naturaleza y la experimentación
por encima de la creencia en la verdad revelada o en los argumentos de autoridad,
en una tradición que se remonta al primer empirismo de Roger Bacon (1214-1292)
y al nominalismo de Guillermo de Ockam2 (1285-1349),

Con la llegada de! Renacimiento se sientan las bases de lo que la ciencia
moderna. La primera ciencia experimental en fue la Física, inaugurada
por Gaíileo (1564-1642), y cuyo máximo fue Newton (1642-1727).

Los de la ciencia natural van a la confianza en los
alcanzar el conocimiento, haciendo que su labor se distancie cada vez de la
Filosofía, la Metafísica y lo inobsérvatele. Cuando Newton es preguntado acerca de
la naturaleza de la fuerza que mantiene la gravitación universal contesta:
«Hypothesis nonfingo»3 (literalmente: «Yo no invento hipótesis»- Newton re-
ferencia no a las hipótesis utilizadas en la ciencia actual, sino a la postulación de re-
alidades no observadas como explicación de los fenómenos naturales). Sin embargo,
las ciencias van a en recorrer camino, en
una filosofía dualista que se mezcla en ocasiones con lo religioso.

En plena Edad Moderna es cuando el entra en el terreno de la ciencia,
de ia de Descartes (1596-1650). Descartes, además de filósofo, mate-
mático y científico, se interesó por la y la astronomía. Él es introduce
en las ciencias la distinción las dos Por una ten-
dríamos la res extensa (o sustancia material), que sujeta a las leyes mecáai-
cas de la máquina del mundo por Dios. Por otra parte, tendríamos la res
cogitans (o sustancia mental), donde residiría e! conocimiento en de in-
natas, y la voluntad o libre que la acción. concepción tuvo

implicaciones el nacimiento de la Psicología, como veremos
adelante.

No obstante, el racionalismo cartesiano iba a tener réplica casi inmediata
por de de filósofos originarios de las británicas: los empiristas.
El empirismo lleva a su extremo la de el conocimiento se por la ex-
periencia. Esta corriente niega la existencia de ideas innatas, sí el
dualismo, es decir. la de una «mente». no la li-
bre, al el racionalismo, la en un principio
vacía de contenido, y que se va a través de la por me-
dio de asociaciones de ideas, se leyes naturales.

: Guillermo de Ockam es conocido por su principio de parsimonio o «navaja de Ockam», que se aplica a
todas las ciencias. En su formulación moderna, este principio que, si hemos de elegir entre dos teorías

explicar un conjunto de hechos, en igualdad de condiciones preferir la que implique un
de o condiciones de Caundo son igual de simples selecciona-

remos aquella que explique un mayor número de fenómenos.
3 Sin embargo, la obra de Newton no científica y aséptica según los cánones actuales como podría

parecer. Se que del 90 por ciento de sus trabajos tienen que ver con la alquimia.
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Características de las ciencias naturales:

• y la es lo único que inte-
a la ciencia. Si un mundo sobrenatural, no compete a ja cien-

cia estudiarlo.

• Empirismo; el conocimiento se puede alcanzar a de los sentidos.

• el mundo es una gran máquina sometida a leyes. £i prin-
cipal modelo es el mecanicismo.

• y para que la ciencia aborde los problernas, de-
ben descomponerse en unidades más pequeñas y buscar sus elementos.

En el marco de una filosofía más naturalista, como era el empirismo, la relación
mente-cuerpo numerosos problemas. Así, David Hume (1711-1775) escribe:
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A principios del siglo xix, el mundo occidental, en crisis tras la Revolución
y los nuevos modelos de estado que en ultramar, mira hacia la ciencia y la racio-
nalidad como el único valor seguro en el que refugiarse4 (Leahey, 2004). Así, una serie
de filósofos europeos, entre los que destaca Auguste Cornte (1798-1857) dan los prime-
ros pasos hacia una fonnalización de la actividad de los científicos con el objetivo de,

vez explicitado su método, poder aplicarlo a la mejora de las condiciones sociales.
Un elemento más que dejó notar su influencia en la aparición de la Psicología cientí-

fica fue el pragmatismo. Esta filosofía se desarrolló en los Estados Unidos de finales del
siglo xix, y resultó una de las bases de la Psicología funcionalista, precursora del con-
ductismo (véase el Capítulo 1 del Tema 2). El pragmatismo es una filosofía cercana al
sentido común, que juzga el valor de las contribuciones científicas o filosóficas por su
capacidad de generar resultados prácticos (Boring, 1978), lo cuál muy en consonan-
cia con los objetivos de la ciencia en cuanto a la predicción y el control de su objeto de
estudio.

c) E! positivismo

En el marco del cientificismo del siglo xix, Comte inaugura una nueva doctrina, el
positivismo, que defiende un total empirismo: todo conocimiento que pretenda ser cien-
tífico debe ser directamente observable. De esta forma pretende huir de todo lo inobser-
vable por considerar que este tipo de conceptos dejan la puerta abierta al misticismo
religioso que pretendía superar. Los primeros positivistas, herederos intelectuales del
empirismo británico, mantenían una concepción monista y materialista del mundo. Eran
también deterministas, y empleaban un modelo de explicación causal-mecánico tomado
de la Física. Esta visión cautivó a muchos científicos y filósofos, de manera que al co-
menzar el siglo xx el positivismo era la filosofía de la ciencia imperante, y de hecho fue
uno de los factores que contribuyeron a la gestación y al éxito que el conductismo de
Watson alcanzó en su momento (en el Capítulo 1 del Tema 2 se puede encontrar una re-
ferencia histórica).

De entre los positivistas posteriores merece especial mención, por su influencia en la
Psicología, el físico austríaco Emst Mach5 (1838-1916). En su obra The Science qf
Mechantes (La ciencia de la mecánica, 1893') la tarea que corresponde a la
ciencia es la experimentación cuidadosa que lleve a la formulación de leyes generales a
través de la inducción. Cualquier concepto no le peligroso,
ya que se puede caer en el error de no observada como explicación de
lo observado. Escribe Mach;

Y', hay causa ni efecto en la naturaleza; la naturaleza sólo tiene una exis-
tencia individual. La naturaleza simplemente es [p. 580, énfasis del

4 Esta postura no fue la única ni la más influyente en la emergente Psicología, donde tuvo más eco la reac-
ción del movimiento romántico contra la mecanización del mundo (Leahey, 2004, p. 2(15-207).

5 de por sus contribuciones a la Filosofía de la ciencia, Ernst Mach también ha a la histo-
ria por sus investigaciones sobre acústica. La velocidad de transmisión del sonido en el aire se denomina
«Mach» ea su honor y se utiliza como unidad de medida, por ejemplo, en el caso de los aviones supersónicos
(Mach 1, Mach 2, etc.)
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autor). Algo más adelante continúa]: La tarea de la ciencia física es la recons-
trucción de los hechos en el pensamiento, o la expresión cuantitativa abstracta
de los hechos. Las reglas que formamos en esa reconstrucción son las leves de
la naturaleza. En la convicción de que esas reglas son posibles descanso ¿a ley
de la causalidad. La ley de la causalidad simplemente afirma que los fenómenos
de la naturaleza son dependientes unos de otros. (Mach, 1883, p. 604),

Por ello, propone que la ciencia debe limitarse a establecer relaciones funcionóles en-
tre las clases de eventos que estudia. De hecho, las ciencias naturales repletas de
este tipo de relaciones, expresadas en ecuaciones matemáticas corno PV = nRT o e = TBC:.
Respecto a las hipótesis en constructos no observados, Mach recuerda que, si
bien pueden resultar útiles como heurísticos o guías para proponer nuevas relaciones en-
tre los hechos, siempre hay que concederles un provisional, hasta que la propia in-
vestigación desvele (Laudan, 1993; Chiesa, 1994).

Muchas de estas ideas por Mach llegaron a influir notablemente en la
Filosofía conductista radical, sirve de base al Análisis del Comportamiento, como ve-
remos posteriormente.

Características del positivismo:

» Concepción del mundo: monista-materialista-determinista.

* Teoría del conocimiento: el conocimiento se alcanza mediante ja expe-
riencia. La teoría se crea por inducción (extracción de principios genera-
les a través de casos particulares).

* Concepción de la teoría: los conceptos científicos deben ser generaliza-
ciones directas de lo observable.

d)

No a de! siglo Xix y principios del siglo xx se va a producir re-
volución en la Física, a de la de la (y de la
mecánica cuántica y la relatividad), que que los científicos se la utiliza-
ción de las hipótesis en sus construcciones teóricas. Muchos vieron en la teoría atómica
un triunfo del método hipotético-deductivo, al predecir la existencia de los ato fríos antes
de que se pudieran medir sus magnitudes físicas (masa, carga, etc). Consecuent^rnente, al-
gunos físicos comenzaron a cómo incluir el método hipotético-deductivo en la
ciencia, y sobre todo, cómo distinguir los términos científicamente legítimos, como
o átomo, de los términos especulativos o metafísicos, como el éter.

Estos autores, conocidos como positivistas lógicos, defendieron existían dos tipos
de términos en las teorías: los «términos de observación», como por ejemplo e] peso
medido de un objeto, y «términos teóricos», como por ejemplo la masa, que no es
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un científicamente legítimo de-
bía a un de a de definición operacional en la

al dos observadores podían coincidir. Así, por ejemplo, la el peso
de un al nivel del mar. Todos los que no ser definidos de

quedar del de la ciencia (Leahey, 2004).
Otro de los en el fue en la formalización lógica, y a ser

posible matemática, de las y científicas. ios lógicos,
la ciencia es un racional de de teorías, contestación con
los hechos y sustitución de teorías no por se mejor a la reali-
dad (como por ejemplo la mecánica cuántica sustituyó a la mecánica clásica). Uno de los

célebres de de de las fue
Karl Popper (1902-1994). Popper las no pueden ser verificadas, pero
sí refutadas o falsadas. Un solo caso en contra de una teoría prueba su falsedad, pero en
cambio, número finito de a su veracidad. Por lo tanto, toda te-

quiera ser científica ser de refutación (falsable). Según Popper,
los son de a las las son dejan
de y las a la que llegue

meior.

del

* del monista-materialista-determinista.

* de! e! conocimiento científico se alcanza por un
proceso racional de contrastación de hipótesis con los hechos,

* de la ios términos teóricos deben relacionarse con
los términos de observación a de una definición operacional. Es
preferible que las o matemáticamente.

jr» :r,i, ~ir mf<a•-"""; j" '-• '*-.!o'T". íkv :_ .ic^.i^ h: r>n.olcgic* ci ope-ac-oníi
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Como era de esperar, muchos psicólogos vieron en las definiciones operacionales del
positivismo lógico la «receta» para insertar a la Psicología dentro de las ciencias unifi-
cadas. De forma comenzó la edificación de formalizaciones teóricas a la imagen de
la Física, que a su vez incluían en sus construcciones (vía operacionalización) términos
mentalistas repudiados por el anterior conductismo watsoniano, como «propósito», «in-
tención», «impulso», etc. (Boring, 1978). El efecto del operacionalismo en psicología fue
doble:

1 i Al asumir la exclusión de la experiencia privada de la ciencia, los psicólogos ope-
racionalistas siguieron el camino anteriormente marcado por Watson de eliminar
la conciencia \ lo subjetivo de L I\-¡colcgía científica. Esto venía a ser un reco-
nocimiento implícito ú~ su herencia duali^1a: aunque se reconocían como científi-
co;, materialistas aMimür. L eM^ui^u, real de un mundo mental/privado que
escapaba a los límue?, de la ciencia iSkmncr. 1°45).

Expiicación mentaíista: ex.olicdciun pr>ico.o¿¡ca que a causa-
les situados en un pianc n-e"tai c no natenal, distinto de! físico o material
en el que se esa ei cümportam.eníQ.

2) Esa misma negación, de lo mental hacía parecer vacío de contenido su sistema, can
lo que la Psicología académica comenzó a tornar términos del lenguaje cotidiano

intentar definirlos operacionalmente, en un de darles respetabilidad
científica (Ribes, 1982). Como resultado de proceso podemos distinguir dos
clases diferentes de conceptos teóricos: constructos hipotéticos y variables inter-
vinientes (McCorquodale y Mehl, 1948, p. 97). Los constructos hipotéticos (por
ejemplo, el impulso) implican postalar la existencia de una entidad, proceso o
evento que no es observado. Estos conceptos tendrían un estatus ortológico real.
Se supone que existen, pero que aún no hemos podido observarlos. Las variables
intervinientes no implican la existencia del término a que se refieren, sino que su
utilización es (como a la del problema). Su

ontológico es sólo en la en c|ue los
utilizan los científicos).

El mal uso de tipo de conceptos en las teorías psicológicas ha llevado a nuroero-
sos en la Psicología

— Problemas con los constructos hipotéticos (implican la existencia de una variable
inferida: el reduccionismo). Uno de los problemas de estos conceptos es a me-
nudo el reduccionismo biológico, es decir, explicar en biológicos pro-
blemas que corresponden a un análisis psicológico. Cuando planteamos la
existencia de un constructo hipotético estarnos apelando a un nivel biológico para
dar cuenta de un que, en principio, intentábamos explicar en el nivel
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psicológico. Por ejemplo, hace tiempo se sabe que existen unas neuronas en el hi-
pocampo que responden a localizaciones espaciales específicas y que son deno-
minadas acertadamente «células de lugar». Decir que estas neuronas (o el
hipocampo, o el cerebro) son las responsables de la conducta de orientación es-
pacial seria un caso de reduccionismo biológico, ya que la orientación depende de
factores psicológicos, biológicos, etc., y en última instancia químicos y físicos.
Problemas con las Variables Intervinientes (no implican la existencia de una va-

inferida: la ineficacia práctica). Si los conceptos inferidos pueden co-
rrelacionar con el comportamiento que describen, carecen por completo de
utilidad a la hora de modificarlo. Por ejemplo, podernos predecir que alguien con
«mucha motivación» trabajará y mejor que alguien con «poca motivación»;
sin embargo, esto no nos dice nada acerca de cómo medir, aumentar o disminuir
esa motivación.
Problemas comunes de los constructos hipotéticos y las variables intervinientes:

* La ficción explicativa. Con frecuencia, al postular este tipo de conceptos da-
mos la falsa sensación de conocer las causas de un fenómeno cuando sólo lo he-
mos etiquetado. Por ejemplo, cuando decimos que alguien soluciona un
problema «porque es muy inteligente» en realidad no sabemos por qué lo hace;
sólo hemos llamado inteligencia a su capacidad de resolver el problema. La fic-
ción explicativa es una tentación en la que muchas veces se cae, ya que es un

fácil cuando no conocemos las que realmente controlan un
conjunto de hechos.

* La explicación circular. Consiste en explicar unas observaciones apelando a
esas mismas observaciones. Por ejemplo, cuando decimos que alguien recuerda
«porque tiene mucha memoria», la úaica que tenemos decirlo es
precisamente que es capaz de recordar. Para salir de una explicación circular es
necesaria evidencia independiente que justifique la afirmación. La explica-
ción circular es tentadora porque nos evita el trabajo de buscar esa evidencia in-
dependiente.

» La ínternaiización de las causas del comportamiento, Al proponer tipo
de conceptos se cae frecuentemente en la postulación de causas internas del
comportamiento. Es fácil con una variable interviniente que en prin-
cipio sólo es una de trabajo, para luego acabar convirtiéndola en un
constructo hipotético distintas causales. Muchos de con-
ceptos internos a un ortológico, tratándose a veces
sólo como conceptos y a veces como «sigo más» con capacidad para causar el
comportamiento. Por ejemplo, podemos decir que el «lazo articulatorio» es
subestructura de la memoria a plazo encargada de procesar la información
verbal. Hasta aquí sólo utilizamos variable interviniente, en principio como
resumen y organización de unas observaciones; si decimos que un fallo en
el lazo articulatorio es la causa de la dislexia, estamos dando un salto lógico que
no está justificado y que la investigación. El se del
«procesamiento de la información verbal» a las propiedades (¿fisio-
lógicas?) de Que no sólo es
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en el nivel conductual sino también en el biológico, ya que su inferencia se ha
realizado al margen de los datos neurofisiológicos.

Estas y otras dificultades llevaron a un abandono progresivo del positivísimo lógico
como filosofía de la ciencia. Su descrédito aumentó con la formulación del principio de
incertidumbre de Heisenberg en Física. Las implicaciones filosóficas que de éste se ex-
trajeron cambiaron las perspectivas la de la ciencia. El
principio de incertidumbre se basa en la demostración de que no se puede conocer si-

la velocidad y la posición de partícula: la interferencia que realiza el
observador al la medición es la responsable de este efecto. El hecho de que un
observador al objeto que ya era obvio los científicos, sobre
todo en el caso de las ciencias sociales. El principio de incertidumbre de Heisemberg sólo
vino a traer al primer plano el problema de los límites del conocimiento científico, y el
papel del científico como parte de la naturaleza que trata de explicar.

e) La revolución historicista

El inicio de la concepción historicista de la ciencia suele situarse en la publicación de
la obra La estructura de las revoluciones científicas, de Thomas S. Kuhn (1962), En este
libro, Kuhn defiende la importancia de estudiar la historia de la ciencia para comprender
cómo realizan los científicos sus descubrimientos y cómo se desarrollan, descartan y sus-
tituyen teorías por otras. Esta perspectiva de la Filosofía de la ciencia destaca el pa-
pel del científico como ser humano, perteneciente a una sociedad y a un momento
histórico, y la en que hechos influyen en su actividad científica y en-los lí-
mites de su conocimiento.

Kuhn vio la ciencia como un proceso histórico en el y prácticas in-
vestigadoras se establecían que sustituidas por otras, en un en el que el
mayor lo tenían los nuevos descubrimientos, pero también el consenso los'cien-
tíficos, su capacidad para ganar «adeptos» a sus propuestas y otros factores sociológicos
(como la búsqueda de de financiación). Kuhn propone que la evolución de unas eta-
pas de la ciencia a no es un proceso meramente acumulativo, sino que se realiza me-
diante revoluciones en un momento llevan a cambiar de un paradigma a otro-

Un paradigma, Kuhn, es un marco de consenso entre los científicos que define
qué y cómo hacerlo. de un se distinguir la matriz
disciplinar y los ejemplares compartidos. La matriz disciplinar incluye las suposiciones fi-
losóficas acerca del mundo, la ciencia y la explicación de los hechos. Por ejemplo, los pre-
supuestos de monismo, y son de la disciplinar de

las Pero se en tácitos (que no
suelen ser explicitados) acerca de los objetivos de la ciencia, la naturaleza de la explica-
ción científica, el objeto de estudio, las de investigación pertinentes^ la forma
de elaborar teorías, etc. Los ejemplares compartidos, por otro lado, son un conjunto de
modelos de cómo investigar. En este apartado se incluyen los contenidos típicos de las

de de la los los ins-
trumentos y variables el de los datos, etc. Es del ejemplo comparti-
do de la de resolver científicos del
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Características destacadas del historidsmo:

* Concepción del mundo: rnonista-materialista-deteiminista.

* del el conocimiento científico se a
de los hechos.

* Concepción de la las científicas determinadas, fun-
damentalmente por los hechos, otros factores (psicológicos, socia-
les, históricos, etc.) a su creación.

Kuhn defiende que de exista un paradigma, con sus presupuestos com-
partidos por todos los científicos, no existe ciencia. En el periodo que él denomina
precientífico se produce una acumulación de datos sin organizar, y una confusión en-
tre conceptos científicos y metafisicos. Esto cambia cuando se crea un paradigma,

proporciona un marco común donde los datos y plantear nuevas pregun-
tas de investigación. Cuando se produce revolución científica (por ejemplo, la
sustitución de la mecánica clásica por la cuántica), muchos tan-
to de la matriz disciplinar como de los ejemplares compartidos cambian. Para se
constituya un paradigma, debe crearse un. nuevo consenso entre los científicos acer-
ca de la nueva matriz disciplinar (por ejemplo, acerca del objeto de estudio) y los
ejemplares compartidos. Unas veces, las teorías del anterior son incluidas
como particulares del nuevo paradigma. Ee otros casos, sencillamente, son
abandonadas.

Los desarrollos posteriores del historicismo en la Filosofía de la ciencia siguen
siendo objeto de debate en la actualidad (Laudan, 1993). Sin embargo, su influencia
común ha sido llamar la atención sobre los procesos externos al objeto de estudio de
la ciencia que condicionan el proceso de desarrollo de las teorías científicas. Esto
hizo resquebrajarse el viejo esquema del positivismo lógico según el cual la elabora-
ción de los conceptos teóricos estaba unívocamente relacionada con los hechos de

En la actualidad los científicos su llegar al COBOCÍ-
limitado por todos los condicionantes mencionados. Sin embargo, tam-

poco sería sensato olvidar que la ciencia, en cuanto que mejora nuestra capacidad de
de forma efectiva a vez sutiles del medio ambiente, sí

proporciona un conocimiento verdadero, en el sentido pragmático del término
(Rorty, 1989). En otras palabras, las científicas en continuo
cambio para ajustarse más a la realidad (y en ese sentido se puede dudar de que sean
verdaderas), la capacidad de explicación, predicción y control de la naturaleza que

va en Por ejemplo, la mecánica clásica per/mi-
predecir y controlar el de satélites artificiales, a pesar de que,

desde que se planteó la mecánica cuántica, que no es «cierta» se
utilizar la mecánica clásica para explicar el movimiento de las partículas subatómi-

por ejemplo).
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1,4. Otras consideraciones de la

a) La noción de causalidad en la ciencia

La idea de causalidad es inherente al estudio de la naturaleza. El filósofo griego
Aristóteles (384-322 a.C.) propuso la existencia de cuatro causas en la naturaleza: formal
(la esencia del objeto le ser lo es), final (el u el
ha sido creado), material (el físico del que un objeto) y eficien-
te (el motivo del cambio de los objetos). A del de la Física (en
particular de la mecánica por Galileo), las tres (formal, ma-
terial y final) quedaron relegadas de las ciencias por su dudoso concep-
tual, mientras que se concedió una especial relevancia a la causalidad eficiente, entendida
como la acción directa de un objeto sobre otro (como en el famoso ejemplo de las bolas
de billar que chocan entre sí). Esto es lo que se conoce como causalidad mecánica o me-
canicismo.

Más tarde en la historia de la ciencia, el darwinismo introdujo un nuevo modelo cau-
sal, la selección por las consecuencias, que es una visión de conjunto de causalidades efi-
cientes, por lo que, aunque libre de implicaciones metafísicas, crea unidad

donde no es necesario explicitar (aunque sea posible) el contacto directo de tipo
bola-de-billar. Por el contrario, abierta a una descripción en de la Jñstofia
del sistema y las condiciones en que se encuentra. Muchos sistemas complejos, incluidos
los seres vivos, pueden ser entendidos según este esquema. Por ejemplo, las característi-
cas de especie como resultado de las diferentes probabilidades de supervi-
vencia que Si lo analizamos molecularmente, este proceso funciona en términos
de serie de o eficientes, el
explicativa sentido propio.

La eficiente especifica de el en la lleva al
efecto (a través de la de procesos físico-químicos y
temporalmente). Por el contrario, la explicación, seleccionista es uaa explicación funcio-
nal, donde no se específica cómo la causa da lugar al efecto (aunque se asume que todos
los procesos implicados son. naturales). Por ejemplo, las cebras que tienen rayas en su
cuerpo posibilidades de sobrevivir (y, por lo tanto, de reproducirse), ya que
en la confunden a sus

b) de en

Otro aspecto del conocimiento científico es que está parcelado. La Eiisma realidad
ser se ni-

veles de análisis (Física, Química, Biología. Psicología, Sociología, etc.). Partiendo de
de y materialismo), ciencia se

de de la definiendo su de estudio
particular, sin que eso signifique excluir los demás. Por ejemplo, la estudia
el químico es la que la el físico; la en las distintas pro-

a las los cosas) las leyes que ri-
gen las de los y sus resultantes; los
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físicos, por su parte, se interesan (entre otras cosas) en las propiedades fundamentales de
la materia.

En general, el que un determinado fenómeno lo estudiemos al nivel de la Física, la
Química, la Biología, la Psicología o la Sociología dependerá de qué nivel sea el que nos
proporcione una mejor capacidad de explicación, predicción y control con un mínimo es-
fuerzo (criterio pragmático). Aunque resulte evidente que las personas están compuestas
en última instancia por partículas elementales, está claro que sería imposible explicar,
predecir y controlar su conducta teniendo en cuenta el comportamiento de cada una de
ellas por separado. Para evitar este colosal ejercicio describimos y predecimos su con-
ducta en función de las variables disponibles en el nivel de la Psicología, que nos pro-
porciona otro tipo de relaciones funcionales entre eventos más acordes con nuestras
posibilidades de control efectivo de las variables y nuestra capacidad de detección de la
causalidad.

En la práctica, esta discontinuidad epistemológica muy matizada, ya que existen
disciplinas intermedias que se encargan de hacer de puente entre unas ciencias y otras.
Este es el caso de la Química-física, de la Bioquímica, la Psicofisiología o la Psicología

dentro de las ciencias existen con objetos de estudio pro-
pios. Por ejemplo, dentro de la Biología se puede tomar el gen, la célula, el individuo o
la población como unidad de análisis, según convenga a nuestros propósitos.

Se suele llamar reduccionismo a los intentos por explicar problemas que pertenecen
a un nivel de análisis en términos de un nivel inferior. Por ejemplo, sería reduccionismo
explicar las propiedades de la materia viva apelando al movimiento de los electrones en
cada uno de los átomos de un ser vivo.

c) Resumen de las características de la ciencia

Después de breves consideraciones y conceptuales el pensa-
miento científico, enunciar una definición de ciencia contemporánea,
como forma de alcanzar el conocimiento que:

* Parte de unos presupuestos filosóficos de monismo, materialismo y determinisnio.
* Comienza estudiando los hechos y los en leyes generales.
* Relaciona de forma sistemática sus y teorías.
» Tiene como objetivo final la explicación, predicción y, en la medida de lo posible,

el control de los
* articulada en distintos niveles de análisis, las propiedades de los hechos

se estudien.
* Es por las de los

científicos como miembros de una especie, cultura y momento histórico.

2. LA DEFINICIÓN DE LA CIENCIA

Sócrates: ¿Yqué diremos de las ciencias? (...) Una ciencia o tal o cual
f i v io lo es de uno y determinado conocimiento. Pongo por ejemplo: ¿no
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es cierto que, una vez que se creó la ciencia de hacer edificios, quede) separada
de las demás ciencias y recibió con ello el nombre de arquitectura?
—Glaucón: ¿Cómo no?
—Sócrates: ¿ Y no fue así por ser una ciencia especial distinta de tudas las
otras?
—Glaucón: Si.
—Sócrates: Así pues, ¿no quedó calificada cuando se la entendió como ciencia
de un objeto determinado? ¿ Y no ocurre lo mismo con las otras arles v ciencias?
— Glaucón: Así es.

Platón
La República. 438-c.

La definición de Psicología como ciencia nunca ha estado exenta de dificultades.
Como ya hemos adelantado, en su nacimiento convergieron influencias muy diferentes,
en ocasiones con principios filosóficos incompatibles entre sí y con los del resto de las
ciencias. La consolidación de las ciencias naturales y en especial de la Biología abrió las

para el inicio del estudio científico de los psicológicos. Sin embargo,
en la fundación de la Psicología como ciencia iba a tener mayor impacto la herencia
del dualismo y el voluntarismo característico de ia Filosofía precientífíca.

/".../ Ciiuudv st1 acuño la palabra psicología, hace doscientas añc,s '<c .'v-
ponía qi'L ia leyenda di ios dos mundos era aer;a. Se suponía, e/< t'>;?u -

citcncia, que dado que la ciencia neM'ioniana explica (se pensó, errón^aw^nrc)
indo 10 ¿(la cM^íe \ ocurre ¡//? d inundo fiM^o, habiia v debería iucer .\ui» OITQ
¡encía Loniraparíi que explicara io que ocurre y exilie en el pm:ulail~> níiíndf>

no M/Í' ' '. . / Lu ¡IM colonia era e! ntulo Mipvevo vj"a d único eMudio ¿Wt>:ncr-
£ / r / t > 4 "/iHcwtwo nie'iijie*. íR}¡e. l^-l^. p, 3H. Cit. en Bcnjumcc.. !9>Jf. r. 35«

La pnircra Psicología científka reconocida, ú í7?;n>vp<.¿í toni^no de íin?ies ücl >'-
gle "JX, era una ciencia de la acm .dad «mental •. cuc no compartid con ti res*o de l-i>
ciencias naturales >u- DivMipueste^ filosófico* básicos, ya uue i-ra dualista \ \ oí untan >-
ta <es decir, M«Juo'n .rusta r. En canihio. tomo Sí <,*.^>Dron,iso con lo empírico de ws o."-¡-
•.'lenei-.s natira^ ai ir.jkd*. anal í.u o i.» ca :su,:- c? ;^> r r )!>te»r.r.s cr> r^'t-- r^é- »<."-
rlcM, y ei nioJci-1» a.'isal mocar ico ce iu Fiy.ca :\ r,;\¿.: Je ¡a..- c>o'u«. ionís ,x>vicno!c-

p^K-o!i'gid siemnx "a d t i t tMiadt v-:<n, r^r.s..-d.N f lo-ofii.js oiu han cnu,ioui^* '* ' ^ ~
. dv. ¿Ha ura v'tirr.eía úonJe s-^- rajada:, c1 r,¿i r c\pciurcjitj \ ¡i: unir-, - i , t r c^-nccr*'.^^

Ln la hK-K>na -Je la PMCologi't. > tani>wr ^n la r dualidad .-OTA ¡\ en Jife'¿j;le> f;;\>-
puestas más o menos Mstemauzadds < L apaTros. HbUj. que f uedon str >uscepti3ie;.'jj ur
análisis en los términos descritos pc-r Kuhn. en cuanto a los contení Jos filosófico- -s ic-
orcos de &u /\hiin: Di\cn>hha" y lo> modelos de ciencia de sus Eicmplure^ L om^ú<-íuio\

\unaue aquí no corresponde realizar ur, análisis exhausthe Je los paradigmas psi-
cológicos. ? continuación analizaremos someramente algunos de los sssieria- im's
, *^j\c"te i ei« la hiAon.-. d; '•<; P^icok>g - ^unt i f icu \ er. k, PNI,elogio «c:t,?,l 3' «"u"- --
iHvcionismo. dcscendicmc de ta tradición duansta rrecientiñfi \ el tondiz !*n¡'> d -
"í- n^^cer^ Jcl no^imisni •> c'o^tKi' • ^c '"ír^Jj^cr ce?r ri;nto.- de "e^e'icic:
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históricos. Se comentarán con más detalle el conductismo metodológico y la Psicología
cognitiva, deudores Intelectuales del positivismo lógico, y el análisis del comporta-
miento, influido por el positivismo de Emst Mach y el pragmatismo,

2.1. en la
de la

La Psicología actual continúa esta lucha entre dualismo y monismo en la que se for-
mó. Por una parte, busca su identidad entre el resto de las ciencias naturales, y se apres-
ta a investirse con e! ropaje de respetabilidad que da la ciencia. Pero, por otro íado. recela
de asumir todos los presupuestos filosóficos de la ciencia. La mayor parte de la
Psicología científica 'aunque no toda) ha sustituido el dualismo heredado de la Filosofía
por el monismo y el materialismo de ia Biología evolucionista, la Fisiología y la neuro-
ciencia. aunque en muchas ocasiones sigue utilizando términos del lenguaje cotidiano.
impregnados de connotaciones dualistas precientíficas. Pero el presupuesto que resulta
más problemático para los psicólogos es el deterrramsmo' . Parece >a muy lejana la épo-
ca en la que plantear leyes naturales para explicar el movimiento de ios astros resultaba
ofensivo para algunos: más cercano queda el escándalo que generó en la sociedad victo-
nana la teoría de la evolución de Daruin. Pero aun c> fácil encontrar un rechazo abierto
a ia idea de la determinación del comportamiento humano, en cualquiera de sus formas.
El determinismo ambiental de los conductistas ha sido tan criticado como el determinó-
me inconsciente de los psicoanalistas, el determinismo biologicista de los etólogos \ los
sociobiologos, o el maqumismo mental de la metalera de! ordenador.

El filósofo e historiador de la ciencia Gastón Bachelard ( 1884-1 %2) acuñó el termi-
no de haircra^ epiwnitflógica: para referirse a ¡as creencias no cuestionadas que difi-
cultan la aceptación de una determinada teoría por motivos diferentCN de su calidad
científica, como fue el caso de la teoría heliocéntrica de Copémico o la teoría de la evo-
lución de Darwin. El problema del determinismo en ei comportamiento >e ajusta perfec-
tamente a esta definición, aunque no representa una barrera de la misma magnitud para
todos los paradigmas. Mientra- que ei conductismo en todas n¡s versiones explicüa MI
compromiso con eí detcrrmnismo. ia Psicología cognitha '.ñor su diversidad de enfoque >)
•s nn'cnc mas ainb!'¿ruc a e» te respecto, consiguiendo un: 'n.tyoi aceptación a co«ta cu.

c-HTínremeter :-u estatuí jier,tí1lco íO'Lionohue. C al lachan \ Ruckstuhl. 199£).
Sin embargo, el presupuesto de determinismo en el comportamiento e-- inherente a la

uiea vL- PsLoloasa ciemííica C orno afirma S'cinner ( '95^ ••

manos Hemov de suponer que la conducta c^tá dt íerniinada y regida por
leves. [...] E^ta posibilidad e* ojemivu para muchos, se opone u una vieja trad'-
cióii que ve al hombre como un agente libre cuya conducía ey el resultado n< de
t fm'i^ <. c ;;.//.'/V>ofs imie^cdenie^ e^pecifn cu sinn, n,»- simuesto de unos cambio';
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interiores espontáneos. Las filosofías predominantes acerca de la naturaleza hu-
mana reconocen la existencia de una «voluntad» interna que tiene el poder de
interferir las relaciones causales y que imposibilita la predicción y el control de
la conducta. Insinuar que abandonamos este punto de vista es amenazar muchas
creencias arraigadas, atacando en sus raíces lo que parece ser una concepción
estimulante y productiva de la naturaleza humana (Skinner. 1953. p. 164).

Paradigma psicológico

Introspeccionismo

Presupuestos filosóficos de partida

Principio ortológico

Dualismo

Conductismo clásico y i Materialismo explícito
Conductismo metodológico Dualismo implícito

Psicología cognitiva ¿Materialismo?
¿Dualismo?

del coirtporíamieníQ Monismo
! Materialismo

Principio de determinismo

Voluntarismo

Deíerminismo

Lr " • '~ • - ' ~
Determmísmo

Oeterminismo

Tabla 1, Conceptos clave de las principales propuestas paradigmáticas dt ia Psicología
científica,

Sin esta condición de partida, irrealizable cualquier aproximación psicológica
el psicoanálisis al conductismo), ya en el momento en que los

hechos bajo nuestra consideración ser interferidos por principio ajeno a las
leyes de "ia causalidad renunciamos a la posibilidad de explicar, predecir o controlar

objeto de estudio.

2,2. en la de la

Como no ser de las filosóficas en la de la
Psicología a su cuerpo teórico. Así, el compromiso ontológico (monis-
mo o influirá en la elección del objeto de estudio y en el de conceptos te-
óricos utilizados. Del la el o
en. la conducta influirán necesariamente en el modelo causa! utilizado. Todos estos ele-
mentos influirán a su vez en las se causas de la conducta y
en el tipo de teoría desarrollado por cada propuesta paradigmática.

a) de

No un en la de! de de la Psicología, Si bien,
con los requisitos de la ciencia, las utilizan

la observable, no es su objeto de
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estudio. La conducta es el punto de partida de todas las teorías, y el criterio para com-
probar la validez de las hipótesis, pero existen dos formas de tratarla en Psicología: como
objeto de estudio por derecho propio o como indicador de eventos, procesos o estructu-
ras se sitúan en. otro nivel teórico (como variables intervinientes) o en otro nivel de
análisis (como constructos hipotéticos). Considerar la conducta corno objeto de estudio
por derecho propio es común al conductismo clásico y al análisis del comportamiento,
mientras que utilizarla corno indicador de procesos o estructuras internas es propio del
introspeccíonismo, el conductismo metodológico y la Psicología cognitiva.

b) Conceptos teóricos

Tampoco hay un acuerdo los psicólogos en los conceptos teóricos que se pueden
utilizar legítimamente en una ciencia psicológica. Los primeros psicológicos (el
Introspeccíonismo y el conductismo clásico) comenzaron una aproximación descriptiva de
sus respectivos objetos de estudio, basada en la acumulación de datos empíricos. En la ac-
tualidad se intenta sistematizar los procedentes de la investigación psicológica pero
conviven dos maneras de tratar los conceptos teóricos: o bien como inferencias acerca de
constructos hipotéticos o variables intervinientes, a la manera de la Psicología cognitiva,
o bien como generalizaciones de datos empíricos, como es el caso del análisis del com-
portamiento. Como ejemplos de conceptos teóricos acerca de entidades inobservables po-
demos citar los distintos sistemas de memoria o los filtros atencionales. Como ejemplo de
generalizaciones empíricas tendríamos el concepto de conducta operante o la maximiza-
ción en la conducta de elección (véase el Tema 2 «Aprender»).

c) Modelo causal

Cualquier teoría psicológica que pretenda explicar su objeto de estudio debe partir de
un modelo de explicación, es decir, de cómo se relacionan los términos (empíricos o te-
óricos) entre sí. Un aspecto importante de la teoría psicológica es el modelo de que

vez asumido el principio de determinismo).
La Psicología sus inicios ha mirado a la Física como modelo de ciencia, y mu-

chos de sus el lineal-mecánico. el coe-
ductismo estímulo-respuesta de Watson a los modelos inpuí-outpul del procesamiento dé-
la información. El modelo mecanicista tiene el inconveniente de requerir una causa en
contigüidad temporal para cada efecto, lo cuál puede resultar farragoso en el estudio de
comportamientos complejos o incluso imposible, en el caso de que parte de la cadena
causal sea un evento interno.

tarde, en la de la Psicología, el
propositivo y de la Psicología cognitiva) de rehabilitar la causali-

final propuesta por Aristóteles, aunque sin liberar las explicaciones basadas en me-
tas o propósitos de sus connotaciones metafísicas.

Una tercera opción, defendida por el análisis del comportamiento, es la utilización de
un modelo causal seleccionista al estilo darwiniano para explicar el comportamiento.
Esta perspectiva engloba tanto el comportamiento innato, que es seleccionado en la bis-

de la especie, el comportamiento se selecciona en la historia
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del individuo. El modelo seleccionista está libre de restricciones espacio-temporales in-
mediatas, prestándose más a un análisis en términos de relaciones funcionales entre even-
tos, aunque estén separados temporalmente entre sí.

d) Causas de la conducta

Para cualquier Psicología científica crucial el concepto de causa o explicación
de la conducta, es decir, ¿qué tipo de o eventos se como los res-
ponsables del comportamiento? De nuevo en este aspecto las opiniones están divididas.
La Psicología filosófica comenzó internas e inobservables del com-
portamiento, como la voluntad. El modelo del reflejo planteado por Descartes (véase el
Capítulo 1 del Tema «Aprenden)) fue el primer paso en la búsqueda empírica de causas
externas de la conducta. Al aplicar más la teoría de la evolución al comportamien-
to se la de resultado de la adaptación al medio am-
biente, al entenderse la conducta como un resultado de la evolución.

Las exigencias de contigüidad espacio-temporal del modelo causal lineal-mecánico
han llevado en muchas ocasiones a causas internas para llenar los vacíos tem-
porales entre la estimulación y el comportamiento, ya sea a través de causas fisiológicas
(constructos hipotéticos sólo observables al nivel de la Biología) o de causas conceptua-
les (variables intervinientes). Y ello a de las restricciones lógicas que implica
utilizar conceptos que un hipotético como de un hecho natural,
como es la conducta.

e) Objetivo de la teoría

Como resulta e\Uente. dada la diversidad paradigmática de la Psicología actual, no
exist- una teoría psicológica unificada que sir\a para, parafraseando a Bunge i l^hOj. ha-
cer de 'a Psicología un M>tema de ideas conectadas lógicamente y no un agregado de in-
tormaciones inconexas entre si. Ésta ha sido una crítica frecuente a la Ficología
tognitna y por este inotno podemos dudar, junto con Leahey t20í)4, oc que sea un ver-
oaaero naradiuma en ei sentido kuhrnano. Come afirma este autor

4ib; '.•'•«.':</'/ A" ;?</<.'7'>£f>\ <?««?!." m'^ 'j»i;\!tic'"er> maí>"- d, i ir-iinar -J
/"Ott 'V£í>/ i i í .nt 1 ) efe /.J injorfiatitm auvc^r, cl<¿ </ /<. '? ' •?/ , /<> (.<w.t>ürr>ii>> ;'» •""-

>h> ', t cuál ix^jm:^!- •>»/ //e t'.>;ttís« i>'>n cf^i'ífií'j. Je ru ?< !,, %-i'. : < • ,**•..' < . . ; ( • •> ».»'>
¡liií'ii'i'f \<-' ^í'itihttiLun<j\ i ..y ¿'u fu!TI, A .11, £'/<_ ;v/./v""'; . . • * • . / ají v v"/>zi'z
..' la coti.Mruc < - í <•>/,- cíe k- ?ton'j (.'amo ta'Ja científico « . o i f U M i r - ->t Mitra u¿ *u
l~»-(tpia ftnonu na, prí-nferdn la*- íeonas a pcqiteili: c^< cJj reí-, >'c»:>: a inn\i^ n^<y
concrcfüí en ianfo que *e descuida el ohjcíivu de construir una teoría co'^niri-
\a general (Leahe>. 2004, p. 5S2).

Por su parte, el análisis del comportamiento sí ha sistematizado sus bases teóricas y
explicativos en. de postulados relacionados empírica y lógicamente

sí, de un se en el nivel que los da-
tos 1974; 1986). Todos los psicológicos se

TEMA 1 * Ei estudio científico de los procesos psicológicos básicos

a lo largo de este libro se abordarán mediante un reducido conjunto de principios expli-
cativos básicos extraídos como generalización de lo empírico y relacionados lógicamen-
te entre sí, lo que redunda en la parsimonia de este enfoque.

2J. en la
áe la

Las posiciones filosóficas y las decisiones teóricas, por último, van a condicionar
también las prácticas metodológicas de la ciencia psicológica. Estos elementos, engloba-
dos de los de Kuhn, a la efectiva
del método científico por parte de los psicólogos. Nos estamos refiriendo al método pre-
ferido para llegar a la teoría (inducción o deducción), la metodología de investigación
utilizada (observacional, correlaciona!, experimental, etc.), los diseños de investigación
elegidos (individuales o grupales) y la estrategia seleccionada anular las amenazas
a la validez de la investigación (por control experimental o estadístico).

i) Método de construcción de

Inducción y deducción sido los llegar al conocimiento típicos de la
ciencia Ambos se utilizando en las de la cien-
cia. Gran parte de la Psicología sigue una estrategia hipoiético-deductiva, de la
veneración del positivismo lógico hacia la elaboración de hipótesis. En ciertas áreas de
la psicología, la investigación dirigida a probar hipótesis tiene algunas dificultades lógi-
cas frecuencia se por alto. Cuando se el Mpotético-de-
ductivo para apoyar teorías que se en conceptos definidos en un diferente de
los datos, se en la de afirmar el consecuente. Tomemos el siguiente
ejemplo de Chiesa, 1994, p. 49):

(i.t .c dv. '. ce ,- » ; > ! < _ r cU.'íi.» :„-:", ir 11 ,.'.•_• h • -K¡ÍO , - " , _
u . ; « Jci-ije-.r^ *\v~ ¿cjv ce.- ^,^,0-' \>. u pr>' - M> F-

p.'c'r,-. •.-. üiddn L.-> co f (d r^ - ^.:e-. v—"< ' iv> i .. n:r<"";:' c \i^
pt i r " > v no ctt-»í'"VabiCí »u j«i -> prririhds u.c la i " i \c - i "g_>.n-u n , % •• - , - -•^'n^i-^ ~ .\^
conousumei Las prcr"1^^ en nefici.t. se dvbcí. ¡"c^cnr a e\wii i«i^ u'jvcruiH^ ( •>

rahídcicn^s empírica,:, • „ ciuti' i f - s llagar a ^ ^ . ^ ' L ^ i u n . - í";au»i - l crin!.
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Premisa 2: una máquina tragaperras funciona según un programa de razón variable.
Conclusión: si situamos a un sujeto motivado en una máquina tragaperras, respon-

derá con una tasa alta y constante.

El método inductivo, que consiste en la acumulación de datos empíricos para lle-
gar a generalizaciones teóricas, tampoco está exento de críticas. Un problema funda-
mental es que no importa cuántas instancias específicas finitas de un determinado
principio podamos observar, no hay ningún fundamento lógico para afirmar la gene-
ralidad de la ley. En palabras del empirista Hume, no importa que el sol haya salido
siempre por las mañanas, nada nos garantiza que salga mañana. Si bien no hay justi-
ficación lógica para defender que el sol saldrá, sí hay una justificación psicológica,
Nuestro organismo se ha adaptado a un ambiente en el que las regularidades del pa-
sado permitido predecir el futuro (el sol saldrá) y hasta cierto punto controlarlo
(¿podremos ir a la playa?). Porque esto representa ventaja adaptativa se han se-
leccionado nuestros mecanismos de aprendizaje; por lo tanto, desde una visión prag-

de la ciencia, el uso de la inducción llegar a la ley general sí
justificado, en la medida en que posibilita la explicación, predicción y control de
nuestro objeto de estudio.

Pero, vez más. este método sirve justificar la intervención de va-
riables no observables en teoría. Por ejemplo, no importa cuántas veces pueda de-
mostrar que la luz viaja del sol a la tierra, eso puede demostrar la existencia del
éter.

Conceptos clave de las principales propuestas paradigmáticas de ia psicología científica

Características de los ejemplares compartidos

psicológico

Introspeccionismo

Conductismo
clásico

Conductismo
metodológico y
Psicología
cognitiva

Análisis del
comportamientoL____

Método de
investigación

preferido

Inducción

Inducción

Deducción

Inducción

Metodología
preferida

Introspección
experimental

Metodología
y

experimental

Metodología
observaáonal,
correlaciona!

y

Metodología
observaáonal
y experimental

Diseños de
investigación
preferidos

Individuales

Individua!
y

Crupal

Individuales

Control
de variables

extrañas

Control
experimental

Control
experimental

Grandes números.
Aieatorízadón

Control
Experimental

TEMA i • El estudio científico de los procesos psicológicos básicos

b) Diseños de investigación y estrategias de control de variables

Existen dos grandes aproximaciones a la investigación en Psicología: la gripal y ia
individua! o de n= 1. El diseño de investigación más usual en Psicología experimental es
ci diseño de grupos que utiliza un número de sujetos como control de las desvia-
ciones del azar y los test* estadísticos para validar sus conclusiones. En él un grupo de
sujetos, el experimental si sometido a una condición de la variable independíente (por
ejemplo, un nuevo método de enseñanza), mientras que otro grupo (el grupo control) es
sometido a un valor diferente de la variable independiente (por ejemplo, el método de en-
señanza tradicional). Los sujetos son medidos después en alguna variable dependiente y
las puntuaciones medias de los dos grupos se comparan para ver si el tratamiento supo-
ne alguna diferencia. Hay muchos motivos por los que puede resultar adecuado usar
enfoque (simplicidad de! diseño, restricciones temporales o de otros recursos, imposibi-
lidad de control de variables, interés real en los procesos grupales, etc.). En términos ge-
nerales, en un contexto donde lo nos interesa es la resolución de un problema
práctico, este método puede ser el apropiado, ya que podemos sacrificar el control
experimental en íavor de una mayor eficiencia práctica.

Variable independiente (VI): evento cuyo valor manipula ei investigador
para comprobar su efecto en la variable dependiente.

Variable dependiente (VD): evento cuyos valores dependen de !a mani-
pulación de la VI.
Variable controlada (VC); evento que no forma parte de la relación fun-
cional VI-VD objeto de estudio, por lo que se aisla su efecto-sobre la VD.

(VE): evento no controlado que a los valores de la
VD, directa o indirectamente.

La alternativa son los diseños individuales, donde un sujeto es estudiado
por un de y bajo condiciones experi-

mentales controladas, como un o en e! de un
conductual intensivo. tipo de las imprescindi-
bles un análisis funciona! del comportamiento (véase el Capítulo 1 del Teína 2). En

tipo de la validez se el efecto de las variables inde-
pendientes la conducta del (variable Por ejemplo, si un
piensa que la conducta disruptiva de su hijo en casa es por la atención que le
presta, puede dejar de hacerlo. Si en los periodos en que no atención la. conducta
disruptiva se mantiene, pero aumenta de nuevo cuando se vuelve a prestar atención, se
habrá logrado identificar la variable independiente que la controla. Este enfoque es
adecuado el objetivo es identificar las variables de las que la conducta es fun-
ción, o bien cuando en el ámbito aplicado nos interesa intervenir sobre un tínico pa-
ciente/cliente.
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Como en el caso anterior, nuestros presupuestos de partida influirán en el tipo de di-
seño que llevemos a cabo. En general, los diseños de grupo suelen emplearse desde las
aproximaciones con menos énfasis en el determinismo. que sitúan las causas de la con-
ducta en el interior del organismo, que basan su explicación en variables no observables
y que utilizan en menor medida el método experimental (Chiesa. 1994). Los métodos es-
tadístico< de control de error experimental comenzaron a emplearse en la física. Se utili-
zaban para medir el valor aproximadamente real de una magnitud real. Por ejemplo, si
dejamos caer 100 \eces una bola por un plano inclinado obtendremos 100 medidas lige-
ramente diferentes del tiempo que tarda la bola en recorrer la distancia. En todos los ca-
sos medimos la misma bola y el mismo plano, además de medir el tiempo, que es una
magnitud física, con lo que el promedio puede ser una buena aproximación del valor real.
Pero si medimos una sola vez 100 bolas diferentes en 100 plano> diferentes, la media de
o^os datos no significara absolutamente nada Cuando medimos diferentes variables en
diferentes individuos (por ejemplo, peso, capacidad craneal, ansiedad coeficiente inte-
lectual, etc. > la media puede llegar a expresar un conjunto de regularidades, pero en nin-
gún modo una cantidad <-Teal><. sin embargo, en muchos casos se utiliza esta media como
"la expresión^ de una \ariable no observable, como la inteligencia o la tendencia al
psicoticismo. Pero en ningún caso la extracción de una media matemática es una justifi-
cación lógica para inferir la existencia de un constructo hipotético como causa del com-
portamiento observado.

Por otra parte, cuando utilizamos un diseño de grupos, perdemos control experimen-
tal. Cada sujeto que llega a la situación experimental parte con una historia previa dife-
rente y garantiza que los estímulos que se les presentan signifiquen lo mismo
cada uno. En de encontrar diferencia en las de cada grupo, no
por qué afectada la conducta de sujeto. Por ejemplo, sí el nuevo
de produce mejores resultados que el tradicional, es poco probable que todos
los mejoren por igual. Quizás el nuevo método mejore el aprendizaje de una

de los (por ejemplo, los no la de prue-
ba). No lo sabemos. Por eso los analistas del comportamiento insisten en la utilización pre-
ferente del control experimental antes que el estadístico cuando de lo que se trata es de

las del Esto la ventaja de que el control
proporciona directamente las para modificar el comporta-

(por en clínica). las de
un correlaciona! o estadístico en no se directamente.

La ciencia es, por una parte, una forma más de conocer e! mundo, en paralelo a la
Religión, el Arte o la Filosofía; pero, por otra parte, es una forma de conocimiento espe-
cial, porque es conocimiento-poder: la ciencia proporciona la capacidad no de

el de y cambiarlo.
Tocias las ciencias y al estudio de la parten de unos presu-

puestos filosóficos de base. En muchas ocasiones estas asunciones no explícitas y

TEMA 1 * El estudio científico de los procesos psicológicos básicos II

desapercibidas incluso a quienes están inmersos en su sistema conceptual. Como
hemos mostrado a lo largo del tenia, los presupuestos filosóficos no son meras curiosi-
dades inocuas, sino que su influencia se deja notar palpablemente en los comprornisos te-
óricos, metodológicos y pragmáticos de la ciencia, traduciéndose en acciones tan.
concretas como el modelo de explicación utilizado, los diseños de investigación elegidos
o el tipo de conceptos empleados para construir las teorías.

Dado que uno de los objetivos primordiales de la ciencia es confeccionar expli-
cación sistemática y de su objeto de estudio, en extremo impártante el
análisis de las teorías científicas y de los utilizan. Los constnicteg hipoté-
ticos y las variables intervinientes, ínobservables por definición, que se usan tradicional-
mente en Psicología como causas del comportamiento no superan el análisis lógico de ios
conceptos científicos. El motivo es que, al contrario de lo que ocurre en el resto de las
ciencias, se sitúan en un nivel ortológico o de análisis diferente al de los datos. LOS con-
ceptos Ínobservables en ciencia, como lo fue en su momento el concepto de átoino. sólo
tienen cabida como entidades ontológicas al mismo nivel de los datos (recordenios que a
los átomos se les supuso, acertadamente, una existencia real), o bien un estatus Jieurísti-
co. al resumir regularidades-observadas (como a la periódica de los elenientos de
Mendeleiev). A lo largo del tema hemos expuesto cómo no es justificar lógica-
mente la existencia de constructos hipotéticos o variables intervinientes a través de la de-
ducción, la inducción o la estadística, por lo su utilización en las teorías coiiio causa
del comportamiento resulta injustificada.



Winston

Todos los individuos con ciertas capacidades heredadas gené-
ticamente, y todos los individuos aprendemos de nuestra experiencia. En
muchas ocasiones se establece una polémica entre herencia y ambiente.
Dicha dicotomía, aplicada a nivel general, no tiene mucho sentido por un
doble motivo. Por parte, la propia herencia genética que recibimos es
fruto de la presión ambiental ejercida sobre la supervivencia de nuestra es-
pecie. Por otra parte, nuestra capacidad de aprender (y. por tanto, de que
nos afecte el ambiente en el que vivimos) es heredada genéticamente.
Nuestra conducta siempre va a ser fruto de interacciones entre elementos
fiiogenéticos, ontogenéticos y actuales, teniendo unos u otros mayor
que ios demás en situaciones.

En este nos vamos a centrar en la en la los organis-
a a nuestro ambiente. Veremos cómo apren-

demos a aprovechar las relaciones regulares entre eventos ambientales
para conseguir un mejor ajuste ante hechos relevantes, y detalla-
remos las diferentes formas en las que las consecuencias de nuestra con-
ducta determinarán el que sigamos o no. Con posterioridad
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destacaremos la importancia de los estímulos antecedentes de cara ai con-
trol conductual, sirviendo al sujeto como señales para la realización de
unas conductas u otras. Concluiremos tema analizando situaciones en
las que haya varias conductas implicadas, prestando especial atención a la
influencia que la distribución de los reforzadores ejerce sobre la distribu-

de las

del

«Ciento cincuenta años de ciencia han resultado más
explosivos que cinco mí! años de cultura precientíficd.»

Rus&ell
El panorama de.lu ciencia

Capítulo 1. Introducción al Análisis Experimental del
Comportamiento

Capítulo 2. Condicionamiento Clásico
Capítulo 3. Condicionamiento Operante
Capítulo 4. Programas de Reforzamiento
Capítulo 5, Control de Estímulos
Capítulo 6. Conducta de Elección

Índice del capítulo

1» Antecedentes históricos del análisis experimental del comportamiento
1.1. Principales precursores del análisis experimental del comportamiento
1.2. El origen del análisis experimental del comportamiento

2» Ei análisis dei comportamiento actual
2.1. Presupuestos filosóficos del análisis del comportamiento
2.2. Algunas características de! análisis del comportamiento

Determinismo: creencia filosófica que sostiene que todo lo que ocurre en
eí universo está sujeto a leyes.

y creencia filosófica que sostiene que sólo existe
un tipo de sustancia en el universo, ia materia. Se opone al dualismo.

Ciencia: conocimiento sistemático, exacto, contrastable y en revi-
sión de cómo funciona el universo.

cualquier que un organismo.
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comportamiento cien tíficamente? ¿Cómo podemos definir científicamente lo
que es la conducta? ¿Qué métodos podemos aplicar para su estudio"?..,

Estas preguntas han sido fundamentales en la historia de la Filosofía y de la Psi-
cología científica, y siguen aún vigentes, ya que proporcionan el punto de partida para
comprender nuestro papel en el mundo, para entendemos mejor a nosotros mismos y
para desarrollar un conocimiento que permita mejorar nuestras actuales condiciones de
vida.

Las ciencias naturales constituyen uno de los intentos más efectivos que ha realiza-
do la humanidad para intentar responder a estas preguntas. La Física trata de la compo-
sición y evolución de la materia del universo, desde lo más grande a lo más pequeño; la
Química aborda cómo se combinan los diferentes elementos y cómo se explican las pro-
piedades de los compuestos; la Biología estudia cómo determinados compuestos quími-
cos de enorme complejidad (los seres vivos) son capaces de replicarse a sí mismos y
evolucionar hacia formas aún más complicadas; la Psicología, desde la perspectiva del
análisis del comportamiento, estudia uno de los productos de la evolución de los seres
vivos, el comportamiento, y cómo éste puede cambiar en función de la experiencia con
el medio a través de los mecanismos del aprendizaje, que también son un producto de
la evolución.

'Análisis del comportamiento: ciencia natural que estudia la conducta de
los organismos individuales en relación con su medio ambiente.

Dentro de la Psicología, el análisis experimental del comportamiento (A.EC) es una
ciencia natural básica corno la Física, la Química o la Biología. Su objetivo es predecir,
controlar y explicar la conducta de los organismos individuales mediante la investigación
de las relaciones funcionales que se dan entre los eventos ambientales y el comporta-
miento de los sujetos.

1. DEL

Al igual que no existe la generación espontánea en Biología, tampoco los paradigmas
científicos se crean desde la nada. A menudo los presupuestos de un paradigma no son
explícitos, sino que se admiten sin plantearse siquiera su existencia. Esto hace que mu-
chas veces ejerzan un efecto sutil y difícil de percibir para quienes utilizan su sistema
conceptual. Por este motivo es importante rastrear ios antecedentes históricos de cual-
quier de que de identificar las abrieron el ca-
mino hacia el pensamiento actual y los problemas y limitaciones que se han intentado
superar.
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1.1. Principales precursores del análisis experimental
del comportamiento

Comenzando en la Antigüedad clásica y llegando hasta nuestros tiempos, la historia
de la Psicología científica es un viaje gradual desde la especulación filosófico-religiosa
que proponía la ausencia de leyes en el comportamiento al estudio científico de esas le-
yes. En términos muy generales, hasta la Edad Moderna, el pensamiento occidental ja-
deo-cristiano consideraba que la explicación última de la conducta humana era de origen
sobrenatural y carente de leyes (véase Tema 1).

Rene Descartes (1596-1650) introduce en sus escritos un límite a esta consideración,
al proponer que parte de la conducta humana es sobrenatural y libre (guiada por el
«alma») y parte es refleja y sometida a leyes naturales. Descartes se refería a la coa<fuc~
ta provocada por los estímulos, como cuando un destello de luz (estímulo) nos hace
cerrar los ojos (respuesta), y planteó que este tipo de conducta era mecánica (estímulo-
respuesta, E-R) tanto en el hombre como en el resto de los animales.

Los empiristas británicos,,,uno de cuyo más destacados representantes es David Hume
(1711-1775), dieron un-paso más ai sostener que el alma/mente, que Descartes conside-
raba libre, estaba sometida también a ciertos principios. Entre éstos notable-
mente las leyes de la asociación (que es como la «mente», según ellos, fontia ideas
complejas a partir de experiencias simples).

Hacia el siglo XX. el éxito del método experimental en las ciencias físicas (recorde-
mos a Galileo. Newton, Lavoisier. Faraday, etc.) determinó notablemente que esta nueva
forma de entender el mundo se aplicase definitivamente a los asuntos humanos.

a) Le base fundamental: la de la evolución

La teoría de la evolución por selección natural es una de las influencias mis impor-
tantes sobre el análisis del comportamiento (Skinner, 1981; Galanía y Harnad, 1988).

A mediados del siglo xix, la ciencia empezó a despertar la admiración de la sociedad
al demostrar caso tras caso la validez de su método para solucionar elegantejriente ^os
problemas más complicados de la naturaleza. Sin embargo, era aceptado que los huma-
nos estaban de alguna forma fuera de esas ciencias naturales, y que nuestra esencia ¿Iti-
ma era sobrenatural Todo esto cambió drásticamente a partir de los estudios del biólogo

grande de todos los tiempos, Charles Darwin (1809-1882).
La idea de evolución de las especies rondaba ya en los círculos de los naturalistas de

los siglos XVIII y XIX, pero fue la observación minuciosa y el talento sintético de Charles
Darwin lo que dio origen a la teoría de la evolución por selección natural, que, ampliada
y sistematizada, da luz a toda la Biología actual (Dobzhansky, 1973).

La teoría de Darwin pone en relación dos principios muy simples: variación y se-
lección. Darwin observó cuidadosamente que los individuos de una misma especie nun-
ca son exactamente iguales, sino que varían en sus características, por ejernplo dos
colibríes pueden diferenciarse en la longitud de su pico. Darwin observó también que
las características del ambiente imponen una serie de demandas a los animales, como
encontrar comida y reproducirse. Por lo tanto, aquellas variaciones que aunienten la
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probabilidad de sobrevivir y reproducirse, a prevalecer, que las va-
riaciones menos adaptativas desaparecerán, A través de la acumulación gradual de pe-
queñas variaciones, pueden llegar a producirse especies Huevas. Por ejemplo, en un

donde la comida abundante en el interior de las flores, los colibríes
con el pico más largo pueden tener ventajas a la hora de conseguir el alimento y, por lo
tanto, reproducirse y transmitir sus características en mayor proporción que los de pico
corto.

Implicaciones de la teoría de Darwin el nacimiento de la Psico-
logía científica:

— Afirma la continuidad gradual entre todas ¡as especies, incluyendo ai
ser humano dentro de los fenómenos naturales abordables por la
ciencia.

— Considera el comportamiento como una característica adaptativa más.

— Introduce el concepto de selección por las consecuencias, que per-
mite explicar hechos aparentemente deliberados (como el tamaño del
pico de! colibrí para alcanzar la comida) en base a hechos pasados
(los colibríes de pico corto tuvieron menor éxito reproductivo).

La genialidad de la ,dea de Darv/tn. como mucha- otras en ciencia, esta en resolver
un Pioblema complejo con elegancia * sencillez. Ante.-, ae su época los creaeiornstas de-
fendían la existencia de Dio*,. entre otra* ¡azunes. mediante ei «argumento del diseño».
í-ra evidente, decían, aue la perfecta adaptación de io> seres \ivo> a ÑUS entornos, y de
¡os óiganos ¿ s¡jv funcione*-, demuestran que han siuo di\i-ñado\ con un iin. lo cual im-
plica un d1 senador y ur> objemo ¡explicación leleologica;. Sin embargo. Danvm. al re-
cuTi" a la acción eonjunH de la \anac'0" \ se'tcciorj. eliminó de un plumazo la
nece-i.iac de ur «diseñador >: es h se'eccion rotura I la auc •*. encc-rga de ajustar a lá^ e,—
pcci-_- a H. ambiente :c\p!;cación tekopomicaj

T "* 's-fxx u in-'wnu-u i_ I xona _u O?,r\- v pan, ¡u Psioiogia es que el m^mo pen-
•'• v -"i- »u aocubripncino *-c pud a arliCui tant<> a tas carf.cten*-t:cas TiMca*» tomo eum-

nienc^^u di ^adi; Í'*./VL.<.' tu >;.-<; conJtcift-
'icf íidujl; •> íít t >:/<,'', 'ts* •n\nn;t»s \,,-¡ ',,," ¡n;i><'i'L{ii¡c^ c >»iv 'a< & N / - Í K / Í I -

íws corpfH-ci"- En c<mdiLinnc\ catnhtüdu?, de riJa t,^ nosihle t/i/t \ean ventajosas
c¡ uno o/?cTít í//!_'?/»ús ¡iberas ntodificü^iont^ de jn\nrio<-;: y v puctL' demos-
!ra¡-\t qut évo^ varían por pon> aut \ea no \'etnf)^ JiTnuhud en íidmilir que la
\eleccion naniral consetra i auimuia las variaciones de tnsrinh^ cu cualquier
"<« c'Ja jf'c M',i \ t ;. ':«/.'•>£. (~r\\"rt>>* Hj'intir,* ;:,\ y:ic js. ,t f;a:i s¡, "pinado t'idt, ~
•os i'i\r'j'i!o^ 7 » u / > ±<>/>irií'to± < Lisom'nro^o'- une ^ojiutcmiis íDan\in. 185^.
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Teleología: explicación de un fenómeno actual en base a eventos futuros.
Describe los fenómenos como orientados a la consecución de una nieta.
Equivale a «explicación final».
Teleonomía: explicación de un fenómeno sin apelar a supuestos objetivos
Viales,

b) El funcionalismo americano y ¡a ley asi efecto

-\ finales del Mgío \!\ se da un pa*>o historia par:* la Psicología, pue-. poi nr¡r;icr¿

U> c:iracteriÑticas más destacúda;. de la sociedad americana de ia époc-u. nacida en un
continente aúp por conquistar \ lleno de i«porTunidade? pan: emprendedores Je 'Ovia cla-
se. \o es de extrañar que en un ambiente a^t lo*- c.rcuio*- acauemicos rccibiesc-r '->-n -'i.-
tusíds.no U?, ideas darvinistas de selección del mejor dotado» > «hichr, por ia vi jh»-. Los
:ui.cionalista> entendían que el obj-ir\u de la PMCoj'igia erj e.studw vumo la copcirncia
que consideraban ura característica ddaptaíi»a de la- j-goir-riK.-. *.e"\it. paru lor-u- «."-

aí>pi-EP este ambiente intelectual, darvinista \ progpiátici) se f >rmó L L Tnomdik-c
stu.'

ñor el HarnacK raeíod^

proH

•",! laca -' Mr--: p;,:cr;c^ > ¡unv¡o' ,dJi t:t ' n r c : . ' rp_- . , r \,; a« c p " i n i j ..- v.jh .
v.prenüi/d|w animal »l¿n;ado*, pe* i:- ici-na dj I -.r. n. per» L- mterprci.-.c. ,: i-v

'ThorndiKc da un pa>o imporajite detuu» uc ei*ia ^oric-'t-v. p^-quc r* •; puuu;. . •„
conclusiones de un estudio cxpcnmcnutl con dnimí'le.- ->c analizan s i i i r^currn ,: Cvíi^c-p-
tes como ei c"»nt¿nidv> de sa conc'encu o su *> jhntaj.

c) La rusa y los reflejos

Otra de las influencias históricas el del provino
de ia Fisiología, que en su incluyó al de las ciencias naturales.
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Los primeros éxitos de la fisiología del comportamiento comenzaron con el descubri-
miento de la anatomía del arco reflejo, algo que proporcionó una base empírica al con-
cepto especulativo propuesto por Descartes en el siglo xvn. A mediados del siglo xix, el
trabajo de científicos como Luigí Galvani (1737-1798). Joharmes Müller (1801-1858),
Charles Bell (1774-1842) y Francois Magendie (1783-1855), había dejado la
naturaleza eléctrica de la transmisión del impulso nervioso a través de las fibras aferen-
tes y eferentes de la médula espinal (Bering, 1978).

Los presupuestos filosóficos monistas y materialistas de Fisiología experimental
fueron bien acogidos en la Rusia prerrevolucionaria, cristalizando en la escuela reflexo-
lógica. Una de sus figuras más destacadas, Iván M. Sechenov (1829-1905), basándose en
sus investigaciones sobre la inhibición del reflejo, llegó a la convicción de que todo el
comportamiento humano, simple o complejo, podía explicarse mediante la excitación y
la inhibición fisiológica del cerebro, según el esquema estímulo —$ centro nervioso
—> respuesta. Sin embargo, los desarrollos empíricos de los reflexólogos entonces
eran puramente fisiológicos, y aunque suponían que se podían aprender nuevos reflejos
y nuevas inhibiciones, no habían desarrollado una teoría sistemática de cómo ocurría.
Pero esto pronto iba a cambiar.

Sin duda el más famoso de los discípulos intelectuales de Sechenov es Iván Petrovic
Pavlov (1849-1936). Allá por 1904, Pavlov recibió el premio Nobel por sus más de 20
años estudiando ia fisiología de las secreciones digestivas. Pero la mayor prueba de su
calidad como científico la demostró cuando, siendo ya un investigador establecido, fue
capaz de sorprender por un nuevo fenómeno descubierto en su laboratorio, al que
dedicó el resto de su vida.

Como de su investigación sobre la fisiología de la digestión, en el laboratorio
de Pavlov se realizaban mediciones cuantitativas de la secreción de saliva que provoca-
ban distintos alimentos en perros. Según el esquema del reflejo, la comida en la boca del
perro produce o elidía la salivación. Lo que Pavlov y sus estudiantes advirtieron fue que
los perros empezaban a salivar antes de que la comida realmente les estimulase, con la

presencia del experimentador. Otro en su lugar quizás se hubiera limitado a eli-
minar esa influencia no controlada (variable extraña) sobre su objeto de estudio, pero
Pavlov fue io suficientemente como cuenta de la importancia de lo que

descubierto. ¡Nada que la en que se nuevos reflejos!
Con la de sus estudiantes, rápidamente sistematizó un método para formar eue-

vos reflejos en sus perros, asociando un estímulo en principio neutro, como por ejemplo
campana, con la presentación de la comida, que comprobaba que la campana

por sí producía la salivación. Variando las condiciones de los ex-
perimentos y observando los cambios en las respuestas que se producían, a des-

un de investigación que hoy plenamente vigente,
y que estudiaremos en el Capítulo 2 de tema.

Pavlov todo era fisiólogo, y el objetivo de sus investigaciones sobre reflejos con-
dicionados era aprender más sobre el funcionamiento del sistema nervioso. Sin embargo,
legó a la Psicología dos aportaciones muy importantes: primero, una metodología expe-
rimental, sistemática y objetiva para estudiar los procesos de aprendizaje, y segundo, el
énfasis en las causas ambientales de la conducta, algo que las escuelas introspeccionistas

de vista.

TEMA 2 « Aprender

d) El conductísmo clásico de John Broadus Watson

El método de los reflejos condicionados de Pavlov llegó a influir notablemente en un
discípulo rebelde del funcionalismo americano: John Broadus Watson. A principios del
siglo XX, John Watson en su tesis sobre aprendizaje en animales, pero t\o esta-
ba de acuerdo con los métodos introspectivos que en aquellos momentos se utilizaban en
la Psicología animal. La evolución del funcionalismo en esos años, por su afinidad a las
ciencias naturales y su orientación pragmática, lo había acercado a la conducta, aunque
su objeto de estudio siguiera siendo la conciencia (Leahey. 2004). Pero para Watson esto
no era suficiente, y lo que reclamó lúe una ruptura total con la psicología mentaltfta. Se
suele citar su famoso «manifiesto» de 1913 como el texto fundacional del conductismo.
En él se puede apreciar, sus primeras líneas, el carácter revolucionario de la nueva
Psicología:

Le, P^icrloyíu tai :o/'?o ¡u u el to*i</i / t / i5f£. t <• una IÜIPL: c\p¿ unten-a pii-
'•amwu chjenví; Je le. c:e;^<¿ natirv! !,i- neta ,'_.>/•;: i.1 ,.••- U; r'WtVc :.>/; r

el control de la conducía La huro^peci ion ?;o iorma r-a'tt esencial <1í <? ' s n-c-
lodu\, ni el valur científico de sus daío\ ilcpende tic ia facilidad con que <¡cpres-
ten a una interpn^^ior en tiimiii''^ uc í(>HLicnaa íV^at.son. 1913. p, 13,V.-

La ciencia natural como modelo, la Física, el positivismo
comtiano como filosofía, corriente que pretendía delimitar los conceptos científicos
de los metafísicos el énfasis en los hechos empíricos (véase Tenia 1). Por eso

Watson, si la Psicología quería ser ciencia natural, debía el roétodo
de la introspección, y centrarse en el único dato observable disponible: la
Watson propuso definirla en términos mensurables de manera físico-química, y
la Psicología una ciencia de los movimientos musculares, pues, a su entender, era la tun-
ca forma de tener un objeto de estudio análogo al del resto de las ciencias.

La postura de Watson con respecto a la mente/conciencia resulta algo ® lo lar-
go de su obra, en la no se llega a por completo si su existencia, o si,

considerando que es real, ia declara del alcance de la Psicología científica
(Morris y Todd, 1999). Partiendo de su experiencia corno investigador de! co-uiporta-
miento animal, afirma suponer la o de la conciencia no aporta

a la investigación.. El psicólogo a los físicos y las
respuestas motoras de los suietos, ya que ir más allá significaría hacer especulación filo-
sófica y no ciencia. Watson hereda el dualismo mente-cuerpo de la misma Psicología
mentalista trata de superar: hay unas conductas y objetivas poderíos es-

y cosa («mente», «conciencia», etc.) se al de la ciencia.
Para la predicción y el control de la conducta, utiliza el de los, reflejos

condicionados de Pavlov, ya que proporciona el rigor y la objetividad que necesita p^*a
su empresa, y llega a construir toda una teoría del comportamiento humano basada en. los
reflejos condicionados o hábitos. A partir de sus estudios con recién nacidos, determina

existen tres emociones básicas (alegría, miedo y frustración), y supone que
la personalidad se forma por condicionamientos posteriores. Junto su ayudante y

Rayner, experimentalmente el primer de aprendida,
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y años tarde, una de sus díscípulas, Mary Cover Jones, pudo tratar fobia similar,
inaugurando la terapia conductual.

Watson desarrolló también «teoría motora del pensamiento», en la que defendía
los procesos de pensamiento se podían como débiles repeticiones del acto

muscular de hablar, que se aprendería por el condicionamiento de cadenas estímulo-res-
puesta.

A de todas las críticas que ha recibido el conductismo watsoniano de
las cuales revisaremos a continuación), en su contexto histórico un nota-
ble en cuanto al rigor y respetabilidad científica que ha podido alcanzar la Psicología, El
conductismo de Watson un importante en la progresión va acer-
cando el estudio científico ai terreno de lo humano.

1.2. El del de

En los cincuenta años escasos van desde la publicación de El origen de las espe-
cies de Darwin (1859) a la del manifiesto conductista de Watson (1913) se pro-
dujo una revolución en la forma de entender al ser humano y también al mundo. El
método científico, imparable, continuó demostrando su eficacia en desentrañar los enig-

de la naturaleza, y cuando ya parecía que el universo mecánico de Newton no tenia
secretos, los físicos descubrieron el átomo, la mecánica cuántica y la relatividad. Los
nuevos conocimientos sobre Química y Electricidad facilitaron también nuevos avances
en Biología y Fisiología, permitiendo las de la actual Psicología fisiológica.

De Darwin a Watson, el de la el del comportamiento hu-
mano había avanzado por dos vías. Por parte, la investigación de su sustrato
en busca de los fundamentos fisiológicos de la conducta.. Por otra, la investigación del
comportamiento animal, vinculado con el a de la teoría de la evolución.
Pero al llegar al estudio del ser humano completo, la ciencia, que había
conquistado todos los territorios, se había topado con el problema de la conciencia.

El nuevo enfoque científico de! comportamiento humano parecía una empresa pro-
los conceptos a la experiencia de la psi-

cología de la conciencia no eran abordables de! positivismo importado
por Watson la Psicología.

¿Qué un problema, en principio
una estructura y El se en-

un En el 122 d.C., el en -
la provincia en por el al que los

tenaces escoceses sometían a sus tropas, mandó construir una gigantesca muralla de cos-
ta a costa para proteger el Imperio ya consolidado de los bárbaros incontrolados. El con-

watsoniano fue una especie de muralla de Adriano la conciencia, que
mantenerla al margen durante un tiempo. Así, los psicólogos pudieron dedicar-

se al estudio del comportamiento y sentar las bases de la nueva ciencia sin las perturba-
la En la práctica, la decisión

por fue de Adriano a ios
bárbaros) para centrarse en el estudio del comportamiento «objetivo». De esta
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continuó, implícitamente, con la tradición dualista que escindía el mundo en dos sustan-
cias de naturaleza diferente, asumiendo que la ciencia sólo podía abordar el comporta-
miento observable y que por definición no podía enfrentarse con los fenómenos
denominados subjetivos. Cuando cayó la muralla de Adriano, los por
perder Britania. Sin embargo, cuando cayó la barrera que Watson impuso a lo mental, fue
la ciencia la que la partida, de la de B. F. Skinner.

a) Evolución del

Hacia los del siglo la propuesta de Watson ejerce u^a gran
influencia en muchos de los psicólogos americanos1. En el metodoló-
gico se admite su mecanismo asociativo explicar la. conducta, a de las restric-
ciones que impone un modelo lineal-mecánico como el condicionamiento clásico para
explicar algo fluido y continuo como es el comportamiento. Sin embargo, la limitación
más básica del conductismo de Watson es filosófica y no teórica. La eliminación de los
fenómenos «mentales» del campo de la ciencia fue una estrategia que sirvió para centrar
la investigación y acumular objetivos, pero dejó a psicólogos con la

de que en el camino.
Otro de los problemas de fondo al que se enfrentaba ia Psicología era el de su acep-

tación como ciencia independiente. Con su primera definición de conductismo, Watson
le había dado a la Psicología un objeto y un método que la definitivamente de
la especulación filosófica, al 'basar su en el reflejo condicionado de Pgvlov. la
explicación última de la conducta seguía ligada a la Fisiología. Para muchos psicólogos
y filósofos no claro que la psicología pudiera ser ciencia independiente
de la Biología,

A partir de los años treinta se abrieron nuevas lineas en la Psicología intentar su-
perar estas limitaciones. Una de ellas, al incorporar la Filosofía de la ciencia surgida del
positivismo lógico (véase Tenia 1). da lugar al conductismo metodológico y posterior-
mente a la Psicología cognitiva, con lo que se escapa de nuestro foco de interés históri-
co. La otra lleva directamente a la creación de! análisis del comportamiento.

b) del

B. F. Skinner la convicción de que la Psicología podía ser ciencia indepen-
diente y de incluir los por en un científico.
Podría irónico un en y en ro-
mánicas (un letras») sea el del del A princi-
pios de los treinta. Skinner cursaba Psicología en Harvard donde estudió Fisiología
y conoció la obra de Pavlov y Watson. entusiasmándose la experimentación, tín 1938
publicó su primer libro sobre Psicología, La conducta de los organismos, donde sistertia-
tizaba varios de investigación en comportamiento con un enfoque novedoso.
En libro, de infinidad de se tres ideas im-
portantes:
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1) El reflejo como conducta

El libro enumera una serie de leyes del reflejo que son relaciones funcionales entre la
presentación de determinadas clases de estímulos y la aparición de determinadas clases
de respuestas. Skinner afirma que un conocimiento fisiológico del comportamiento pue-
de mejorar nuestra comprensión sobre el mismo, pero que de ningún modo puede alterar
las el psicólogo como relación funcional el y el com-
portamiento. Por ejemplo, se puede descubrir el circuito neural completo que interviene
en el típico experimento de salivación pavloviano, pero eso no cambiará para nada el nú-
mero de repeticiones necesarias para adquirirlo (ensayos) o la forma en que la respuesta
desaparece (extinción). El nivel de análisis que le corresponde a la Psicología, como ex-
tensión de la Biología pero independiente de ésta, es el estudio de las interacciones del
organismo completo con su ambiente.

2) El descubrimiento de la operante

Skinner le dio la vuelta a la antigua psicología E-R al hacer notar que la mayor parte
del comportamiento es emitido por el organismo, es decir, que no responde a la presen-
tación de ningún estímulo identificable; más bien lo que sucede es que el organismo, en

a su dotación genética, produce variaciones en el comportamiento, que luego serán
seleccionadas según las consecuencias que produzcan.. El descubrimiento del condicio-

operante es la consecuencia de aplicar la teoría de la evolución de
Darwín al comportamiento. La mayor parte de actos opera sobre el medio, en el
sentido de que el medio se modifica como resultado de nuestra intervención. Por ejem-
plo, podemos buscarnos un trabajo (respuesta, R) para mejorar nuestros ingresos (estí-
mulo, E), o podemos salir a dar una vuelta (R) para escapar de un libro de texto
aburrido (E). Además, este comportamiento cambia su probabilidad de emisión en fun-
ción de las consecuencias. Por ejemplo, si no mejoramos nuestros ingresos, nos plantea-
remos buscar un trabajo mejor. Y si empezamos a suspender demasiado, posiblemente
dejemos de huir de los libros de texto.

La operante, además, no se define por la forma o topografía de la respuesta, por
los efectos que produce. Por ejemplo, podemos conseguir un trago de acercándonos
a un grifo, pidiéndoselo a un camarero o introduciendo unas monedas en una máquina
expendedora. Cualquiera de conductas produce el mismo efecto, y por ello son
instancias del mismo tipo de operante. Esto significa las tres respuestas tendrán la

función psicológica, y también, que se verán afectadas del mismo modo por to-
das las variables y en del Capítulo 3 en

3) La metodología de n — 1

En lugar de utilizar grandes grupos de sujetos a un organismo «prome-
dio» irreal (véase Tema 1), la nueva metodología del análisis del comportamiento hace
hincapié en el control de variables que afectan a la conducta de los organismos indivi-
duales. Los métodos de investigación de n=l se basan en el estudio cuidadoso de un úni-
co sujeto, bajo un estricto control de variables filogenéticas, ontogenéticas y ambientales,
y en muchas ocasiones, periodos prolongados de tiempo. Diversos del

TEMA 2 • Aprender

comportamiento de los sujetos (variable dependiente) se miden antes de aplicar un cam-
bio ambiental (variable independiente) y después de aplicarlo. Controladas el regto de las
variables, cualquier cambio en el comportamiento se deberá necesariamente a 10, aplica-
ción de la variable independiente (relación funcional objeto de estudio).

;La operante R —» Er

— Se define como la relación funcional entre una clase de respuestas y una
clase de estímulos (consecuencias),

— Aplica a los comportamientos tas conceptos de variación y selección que
Darwm aplicó a ias especies.

— Sustituye el modelo lineal-rnecánico, propio de la Física, por un
modelo causal seieccionista (retroalimentación), más propio de los se-
res vivos.

— Al definir las respuestas según su función, es tan molecular o molar
como requiera la interacción que estamos estudiando.

Las ideas en La conducía de los organismos fueron cada vez a
más psicólogos, que vieron en esta propuesta forma de superar las limitaciones del
conductismo lineal-mecánico de Watson y al mismo mantener el compromiso
científico de la Psicología.'El paso definitivo consolidar el nuevo la asi-
milación de ios eventos privados dentro del terreno de la ciencia, se puede situar en 1945,
En un importante artículo («El análisis operacional de ios términos psicológicos»),
Skinner criticó esta postura, y defendió cualquier cosa hace un organismo es-,con-
ducta, ya sea caminar, escribir un libro, emocionarse, pensar, hacer planes, solucionar
problemas, etc. En general, cualquier cosa a la se un verbo (como la mayo-
ría de los de libro), es un comportamiento. Ya en un análisis funcional no
es importante la topografía'o de la respuesta, no es necesario a las res-
puestas musculares como hacía Watson.

Una vez consolidados los metodológicos, teórico-explicativos y filosófi-
cos del nuevo paradigma, comenzó a popularidad. En 1957 se publicaron las
obras importantes de B. E Skinner: Programas de reforzamiento, junto cotí Ferster,
y Conducía verba!. En 1958 se la revista de del coinportaBiíen-
to The Journal ofthe Experimental Anaiysis ofBehavior, y en 1964 se creó una sección

-propia en la American Psychoiogical Assocíation (la 25.a). En 1968 se editó una nueva
revista, The Journal of Applied Behavior Anaiysis, donde tienen los artículos
que aplican el análisis del comportamiento a la solución de problemas clínicos v so-
ciales. En el 1972 se fundó la revista Behaviorism (actualmente The Behavior
Analyst), que trata de temas filosófico-conceptuales. Más recientemente, en 1983, se
fundó revista en la investigación y aplicación de los principios de}
análisis del comportamiento al terreno de la conducta verbal, The Anaiysis of Verbal
Behavior.
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La del del es mayor en los ha
mayor influencia la filosofía pragmática de la ciencia, como los Estados Unidos y

de América Latina. En Europa, aunque su aceptación ha sido menor, también existe
una Asociación Europea de Análisis de la Conducta, que celebra congresos anuales, y des-
de el 2000 la revista, The European Journal ofBehaviorAnalysis.

Conductísmo radical; es la de la ciencia psicológica que
el del comportamiento. Se en compartir los presupuestos del j
resto de las ciencias naturales del monismo, materialismo y determinismo.

del es la ciencia natural de la
conducta que la interacción con el medio de los organismos indivi-
duales y se encarga de descubrir ios procesos básicos del funcionamiento
psicológico.

Análisis conductuai aplicado: es ia aplicación tecnológica de los principios
descubiertos por el análisis del comportamiento a la solución de problemas
clínicos o educativos de relevancia social.

2. El DEL

lnií?i nuil'- ¡i. Vi •« r, • • ctu u1 n.- /»/iwr/<. 's ut .a M íí * < i-.>n nu'.ii ai <j

curróe L » ^ - , leí; rs.\:' ;^
C'itífico (Benunnea. ¡^^^i. e\cept«» o! dt accprav^L ui->^"\sa Sóii Jhv.v-Bai ranee
'40). une aciuaime"rt ,10 cuirpL1 !1

ini:ur «rnij!_; ,-> ]> i "SK*_nuí
LVÍC paraajgma v¿ Jti'ric como upa ciencia natural J^i cornnorianiicnie íu^macH' por

cy El Análisis Conductuai Aplicado, la implementación de procesos, tec-
nologías derivadas y métodos de investigación a los problemas clínicos y cíe la
comunidad (Morris, 1998, p. 21).

El Análisis del Comportamiento, en la filosofía conductista radical, pro-
pone el estudio del comportamiento de los individuales completos en inter-
acción con su entorno, ya sea comportamiento público o privado, o complejo,
innato o aprendido,

Los vivos son el de millones de de evolución por
y la conducta no ha que una de las múltiples de que
se han seleccionado. Pero no sólo se han ciertas también, la ca-
pacidad de modificarlas (es decir, de seleccionarlas) en función de las consecuencias que
producen la vida del individuo. Por lo tanto, esto nos a considerar la con-

como de la interacción del con su (incluido su me-
dio interno). De forma, las de la conducta se sitúan en el ambiente así definido.
y el estudio que corresponde al nivel de análisis psicológico seria el establecimiento de re-
laciones funcionales entre clases 'de y de del sujeto.
Es decir, el estudio del comportamiento de los individuos en interacción con su entorno.

de se en una de propuestas y me-
todológicas el estudio del comportamiento, en el nivel de análisis psicológico- que
detallaremos a continuación.

2.1 áel del

La filosofía de la ciencia al del Comportamiento se
conductismo radical. Las del son las que
las del resto de las ciencias naturales que revisamos en el Tema 1, es decir, monismo, Ma-
terialismo y determinismo. Esto significa que no la existencia de diferente
del físico y (como mente, voluntad, etc.). ES de «radical»
proviene de llevar sus consecuencias: si no existe nada
diferente de la conducta, entonces todo lo que hace un sujeto es conducta. Esto incluye

las conductas obvias como jugar al fútbol, discutir, etc., como que qui-
zás no lo son aprender (Tema 2), motivar (Tema 3), emocionarse (Terna 4),
atender (Tema 5), percibir (Tema 6), hablar y pensar (Tema 7) y recordar (Tema ?).

Que el radical la de la o las «cogniciones»
como entidades de naturaleza distinta a la física o material no significa que niegue su

ni su en un estudio científico del com-
portamiento; el que los psicológicos que ocurren eti
el interior del organismo son hechos naturales, conductas <¡ue es-
tán sujetas a las mismas leyes que la conducta públicamente observable. Como a
Skinner en Ciencia v conducta humana (1953):
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organismo poseen, por esta razón, propiedades especiales; un hecho interno se
distingue porque su accesibilidad es limitada, pero no, que nosotros sepamos,
por una estructura o naturaleza especiales (Skinner, 1953, p. 248).

2.2. del del
a) Objeto de estudio

El conductismo radical asume que la conducta, y sólo la conducta, es el objeto de es-
tudio de la Psicología. La definición de conducta, como ya hemos comentado, es simple:
«Conducta es cualquier cosa que haga un organismo» (Skinner, 1938, p. 6. El énfasis es
nuestro). El conductismo radical toma la conducta no sólo como el dato observable del
que partir, sino como el único objeto de estudio legítimo, dados sus presupuestos.

El objetivo del conductual es poner en relación ciertas clases de conducta con cier-
tas clases de eventos ambientales. La conducta queda así definida como la interacción entre
un (biológica, psicológica y cultural) y el medio ambiente en el que vive.

Como se ha señalado antes, ias conductas privadas (a las que sólo puede acceder el
sujeto que las emite) también entran en consideración dentro de una ciencia natural. Los
eventos privados pueden llegar a formar paite de las interacciones el sujeto y el am-
biente, como cuando nos emocionamos (véase Tema 3, «Emocionarse») o imaginamos el
rostro de alguien conocido (véase Tema 6, «Percibir»), por poner algunos ejemplos. En
este sentido, «un evento privado es un acto completo (que incluye segmentos observables
e inobservables) producto de una historia relaciona!, y que se actualiza en un contexto
específico y una circunstancia concreta» (Carrascoso, 2003, p. 167).

Podemos distinguir cuatro casos concretos de estimulación privada (Skinner, 1953):

— Estimulación interoceptiva y propioceptiva: son eventos biológicos, derivados di-
rectamente de los sistemas sensoriales seleccionados por proporcionar estimula-
ción acerca del cuerpo del observador, como la posición relativa de las

o su temperatura, la de en los tejidos, etc.
— Visión condicionada: el del reflejo condicionado pavloviano,

del mismo se producen públicas, como la sa-
livación o el parpadeo, ciertos producir condiciona-
das Por ejemplo, un y nos

la de conocida usarlo.
— Visión operante: la de visión privada también puede bajo el con-

trol del condicionamiento operante. Por ejemplo, en un examen podemos imagi-
nar objetos en movimiento para facilitar la resolución de un problema de física.

— Respuestas verbales privadas: una vez que aprendemos a comunicarnos con otras
personas, en ocasiones podemos hablar con nosotros mismos. Esta conducta ver-
bal puede realizarse de forma descubierta (pública) pero también de forma encu-
bierta (privada). Cuando el es su propio (como veremos en el
Teína 7. «Hablar y pensar») su respuesta verbal, privada o no, puede funcionar
como estímulo conductas.

TEMá 2 m Af reitíter

En los Capítulos 4, 6. 7. y 8 («Emocionarse», «Percibir», «Hablar y y «Re-
cordar») se explicará cómo se aprende a identificar estos eventos con ia ayuda de la co-
munidad verbal y a utilizarlos en actividades.

b) Causas de la conducta

El conductismo radical entiende que la búsqueda de causas internas del comporta-
miento proviene de los modelos dualistas precíentíficos del comportamiento Jiumaflo,
que veían en el alma el origen del comportamiento.

Descartadas las causas internas de la conducta (como el alma, la mente o U volun-
tad), nos quedan las causas ambientales. Desde el conductismo radical se entiende que el
ambiente puede afectar de tres modos a la conducta:

1. Como las circunstancias en las que la especie evolucionó de su-
pervivencia).

2. Como la historia de reforzamiento de un organismo (contingencias de reíorza-
miento).

3. Corno el control del contexto actual (estímulos presentes).

Para proporcionar una explicación completa de cualquier comportamiento, incluidos
los innatos, hay que acudir en última instancia al ambiente. No hay que olvidar que par-
te del ambiente del propio sujeto, correspondiendo con las estimulaciones
privadas. No obstante, las conductas privadas no constituyen una explicación de la con-
ducta, que también son conductas que a su vez requieren una explicación.

c) Metodología utilizada

La metodología empleada por el Análisis del Comportamiento es el anális i* funcio-
nal, que relaciona variables ambientales con variables conductuales. El Análisis del
Comportamiento es, ante todo, ciencia básica trata de establecer leyes generales.
En palabras de Skinner:

'nc.',jih<^ / - / t c . /" \ cd
uiu-i LML: i-. r;/L :>• , « Ví.

ui j ínc"'UiL,r ta c j t i - t ' — "v; L
^»iKri^¿ — «.'v; ia^ u; n:u ;»"vv
'\iaci-ri- -< L' ín- i ^ '•«'«< /'Y,'" tííT'
ibKinner, l'-c v p. 35 1.

i';, •'„;• t , comportamiento del organismo indivi-
/'Ví/.'Vt J- rendiente» —el efecto de! í¡iéf¿ tenemos
'V -\ti-table independiente» — las caicas ée la
-¿\""-n.- • de las la conducía es función. Las
n >• '"tf- e independientes son leyes científicas

Como en las ciencias básicas, el experimental es el método preferido para esta-
blecer las relaciones funcionales los eventos, debido a las mayores posibilidades de
control que nos proporciona. Esto es importante porque, al contrario que en la investiga-
ción aplicada o en la clínica, el objetivo inmediato que se persigue no es solu-
cionar un problema, por qué los sujetos se de una y no de
otra.
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d) Modelo causal: selección por las consecuencias

La explicación de la conducta proporcionada por el Análisis del Comportamiento está
basada en la selección por las consecuencias. El modelo lineal mecánico, empleado por
muchas otras corrientes psicológicas, resulta adecuado para explicar algunas interaccio-
nes relativamente simples, como la conducta y los reflejos condicionados, que en
líneas generales un Estímulo-Respuesta. El modelo de selección
explica la adquisición de las características a lo largo de la historia de las espe-
cies (contingencias de supervivencia), pero también explica cómo se seleccionan las dis-
tintas conductas en la historia de los individuos según las consecuencias que les siguen
(véase el Capítulo «Condicionamiento operante» en este tema),

e) Nivel de análisis de la

Los seres vivos hechos exclusivamente de materia. Cada ciencia se de
estudiar ciertas propiedades o interacciones de materia. El nivel de análisis psicoló-
gico es el que corresponde a la interacción de los sujetos con el medio (conducta), A un

de molar la Psicología se las ciencias sociales
(Economía, Política, Sociología, etc.) que son referencia para com-
prender muchos fenómenos psicológicos. A un nivel molecular se encuentra la
Biología, que proporciona la base material del individuo se comporta. El estudio de
la conducta innata es un punto de encuentro la Biología y la Psicología.

f) Existen dos tipos de conducta básica: respondiente y operante

La conducta respondiente a todos los comportamientos que son elici-
tados o provocados por los estímulos, como en el caso de los reflejos de Pavlov. La ma-
yor de la y los reflejos condicionados a tipo de
comportamiento: su característica común es que existe un estímulo identificable que pro-
voca el comportamiento (véase el Capítulo 2, «Condicionamiento clásico»).

En la conducta operante, por el contrario, no es encontrar un estimulo causal,
sino que comportamiento varía en su probabilidad de entre extremos
que van de O a 1 (las de las las
en el Capítulo 3 y siguientes). La conducta es emitida por el organismo, y su

se por las o apetiti-
vos). La conducta no se produce en un vacío ambiental, se da en un ara-

rico en Los de ia de
que ciertas conductas vayan seguidas de llegar a
controlar el comportamiento, en el de que la emisión de la respuesta cambiará su
probabilidad en su presencia.

g) Los principios de la

La en el del ha de-
uniformidad en los principios de la conducta a de las

especies, las culturas y las Algunos de los se presentan en libro

1 m SI'

están realizados con especies no humanas, como ratas, palomas, monos, etc. La conduc-
ta de todas especies y la humana no es directamente comparable, ya que es-
tán sujetas a las influencias particulares de las contingencias de supervivencia. Sin
embargo, se ha encontrado que las relaciones funcionales descubiertas se mantienen sin
grandes cambios en un amplio conjunto de la filogenética. Por ejemplo, el condi-
cionamiento clásico y el se en tan antiguos er* térmi-
nos evolutivos como las marinas. el principio de ia teoría de la
evolución, que afirma que las diferencias entre las especies son cuantitativas, también ios
principios del de ancestros comunes irse progresi-
vamente. Tampoco hay que perder de vista que las diferencias cuantitativas pueden ser
muy importantes. Por eso de como por la
conducta verbal y la conducta gobernada por regias, se explican mediarte los
mismos principios, han atención especial, como se en el Tema 7,
«Hablar y pensar».

La historia de la Psicología científica ha sido un viaje gradual desde la especulación
filosófica, que postulaba la de en el comportamiento, al estudio científi-
co de esas leyes.

Las leyes de la refleja o involuntaria las sencillas de i<Jentifi-
car, ya que sus elementos forman una unidad causa-efecto donde todos los eventos-irn-
plicados (estímulos y son públicamente al tiempo. Una
vez que explicación del reflejo se realizó un de vista especulativo, a par-
tir de Descartes, se su empírica, que va des-
de los reflexólogos días.

La conducta voluntaria o emitida ha resultado ser esquiva un análisi? cien-
tífico, de históricas, que no ser observadas con faci-
lidad y, por sus características, es más difícil encasillarla en un esquema causal simple.
No resultar por lo su filosófico científico

en el tiempo. El de la de la evolución ha sido un
' factor clave en proceso, al proporcionar, por la teórica irjcluii al

de los de la y, por otra, el d«e selec-
ción por las consecuencias.

El Análisis del en causal, e histórico, sus
la actividad de los de los presupues-

tos filosóficos el de las ciencias naturales, el del Comportamiento pre-
ofrecer visión de la conducta, sustentada en un

conjunto de principios simples relacionados entre sí. Como venarnos en
los capítulos, los teóricos se ge-
neralizaciones a de los y de sus relacio-
nes funcionales se a su vez, e leyes y
fenómenos del comportamiento.
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Condicionamiento Clásico

del

1. Antecedentes
2. Procedimientos de Condicionamiento Clásico

2.1. Condicionamiento excitatorio
2.2. Condicionamiento inhibitorio

3. Generalización, discriminación y Condicionamiento Clásico de segunda orejen
4. Extinción

—) Reflejo respuesta innata elícitada por un estímulo. Este
tipo de conducta es adquirida en la filogenia de las especies.

Estímulo: todo cambio o fracción de cambio en ei ambiente que provoca
una actividad determinada en un organismo.

cualquier actividad de un organismo.
de la cambios conductuales producidos en ei curso

de la evolución de una especie.

Aprendizaje: cambio duradero en el repertorio conductua!, resultado de la
experiencia con el ambiente.

Como visto en el capítulo anterior, son las características particulares del aro-
a las los las de va-

riaciones la que variaciones no se
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limitan a aspectos estructurales, como pueden ser el tamaño, la pigmentación de la piel
o la capacidad pulmonar. El proceso de selección también se aplica a los mecanismos
conductuales. Por ejemplo, que un organismo sea capaz de huir ante un ruido intenso sin
necesidad de aprendizaje aumenta su probabilidad de escapar del ataque de un depreda-
dor, lo que le supone una ventaja adaptativa frente a aquellos que no pueden.

Las de innata son ciertos se denomi-
nan respuestas incondicionadas, y a los estímulos que las provocan estímulos incondi-
cionados. Este tipo de respuestas están en nuestro repertorio conductual desde que
nacemos.

Debido a el proceso de la evolución es muy lento, esta clase de conducta sólo res-
ponde a aspectos invariantes del ambiente. Sin embargo, los sucesos de nuestro entorno
no se dan de forma aislada sino que están sujetos a ciertas regularidades y leyes (físicas,
químicas, biológicas, psicológicas, sociales, etc.). Esta limitación de la conducta innata
favorece la selección de otros mecanismos que, por un lado, permiten detectar estas re-
gularidades (aprender que ciertos estímulos suelen aparecer juntos), y, por otro lado, mo-
dificar el ambiente mediante nuestro comportamiento.

Estos de aprendizaje son el Condicionamiento Clásico y el Condi-
cionamiento Operante. En este capitulo nos centraremos en el primero de los dos.

Condicionamiento Clásico: proceso mediante el cual un estímulo adquie-
re la capacidad de elicitar una respuesta debido a su emparejamiento re-
petido con otro estímulo que ya la producía.

1.

Fue d fisiólogo ru;>o l\an P Pa\lov quien, extendiendo lo-. e>uüu»:> de EJvun B
"í\\i tmye~ sobre ei proce.M) de digestión, sentó las base"- para lo^ primero truoajoi* ^í-u-
mátjcot- soVe r1 Condicionamiento C'á>'co Pa\ kn uescrbri -, Q.je 1a> •»-,\'vec:onc- ga^liv
^a> que lo> animales emitían arte i?, comida también eran ^ccregaddb ante iu riera
p*e>enc;u ik ¡a persona qiK >oiúi aiimcnturie*. '"» csc¿ feUM-üu». ^ 't jjii^nvnc -ecrv-
,;v,-:J.cs ¿JMCjUK.03/..

De forma, Pavlov diferenció entre dos tipos diferentes de reflejos: ios y
los aprendidos y consideró a estos últimos, también llamados psíquicos o condicionados,
como una herramienta útil para estudiar el funcionamiento del cerebro.

El experimento típico de Pavlov para el estudio de la salivación condicionada com-
portaba dos estímulos: a) un tono, que inicialmente no provocaba salivación, y b) comi-
da, elicitaba salivación de forma innata. Al primer estímulo lo denominó estímulo

(EC), ya su de su la y al
segundo estímulo incondicionado (El). Tras la presentación repetida del junto a la

se el por sí solo.

TEMA 2 • Aprender

Estímulo incondiáonado (El): estímulo que, de manera innata, elidía una
respuesta incondicionada (Rl) en el sujeto.

Estímulo neutro (EN): estímulo que no elicita ninguna respuesta ¡neondí-
cionada específica, aunque sí puede generar alguna respuesta genérica, de
orientación, por ejemplo.

Estímulo condicionado (EC): estímulo inicialmente neutro que tras d em-
parejamiento repetido con el El (o con otro estímulo previamente condi-
cionado) es capaz de elicitar una semejante a la Rl, denominada
respuesta condicionada (RC).

2.
En el procedimiento típico de Pavlov se la El. de es-

tímulos que provocan en el sujeto una respuesta de acercamiento se denominan estíniu-
los apetitivos. Sin embargo, también pueden utilizarse en el proceso de adquisición
estímulos provoquen totalmente contrarias (descargas eléctricas, por
ejemplo). Cuando un estimulo respuesta de en el se

aversivo.

-' Adquisición: es el incremento de la condicionada (RC) debicjo
3 1.3 presentación repetida de los estímulos ¡ncondídonado y condiciona-
do emparejados entre sí

El uso de un tipo de estimulación u es de las variables define el tipo de
procedimiento de condicionamiento, la otra variable sería la relación predictiva que man-
tienen sí el EC y el El.

Contingencia: probabilidad de aparición de un evento la aparición
otro. Puede ser positiva, negativa o cero (acontingencia).

Cuando relación es de ocurrencia (contingencia positiva), es decir, el '¡¿C predi-
ce la del El, se un (como en el experi-

de Pavlov); la es de se
considera un condicionamiento inhibitorio.
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De la combinación de dos dimensiones podemos deducir los siguientes tipos de
Condicionamiento Clásico: excitatorio apetitivo, excitatorio aversivo, inhibitorio apetiti-
vo e inhibitorio aversivo.

Apetitivo

Aversivo

Excítate rio

El EC predice la aparición
de un El apetitivo

Ei EC predice la aparición
de un El aversivo

^
Inhibitorio

E! EC predice la ausencia
de un El apetitivo

Ei EC predice ia ausencia
de un E! aversivo

)

2,1. excitatori®

Como se ha señalado, en este tipo de procedimientos e! EC mantiene una relación de
contingencia positiva con el El. Así, al predecir en ocasiones la aparición del
El, el EC termina provocando una respuesta en el sujeto similar a la que provoca el El.

Esta clase de emparejamientos podemos encontrarlos frecuentemente en la naturale-
za: el relámpago anuncia la aparición del trueno y las nubes negras la de la lluvia. Se pro-
duce un fenómeno de Condicionamiento Clásico excitatorio cuando aprendemos que
ciertos sabores en la comida preceden a un malestar gástrico, ya que estos dos estímulos
mantienen una contingencia positiva.

No obstante, aun queda por definir un factor crítico determina el proceso de ad-
quisición: la forma en la que van emparejados el EC y el El, es decir, la relación de con-
tigüidad que mantienen.

— Contigüidad: proximidad espacio-temporal eventos.

Las diferentes secuenciaciones, fruto de la ordenación temporal del EC y del El, de-
la de la condicionada (RC), y las

en las a de Condicionamiento Clásico
excitatorio en el medio natural. secuencias son las siguientes:

a) Condicionamiento de demora corta. Es el más frecuente y efectivo. El EC co-
mienza antes que el El (un minuto antes, como máximo) y finaliza después de
empezar el El.

b) Condicionamiento de huella. Semejante al anterior pero menos efectivo. El EC
el E! de dé comienzo. De

forma que durante un intervalo de tiempo (intervalo de huella) no están presen-
tes ni el EC ni el EL

TEMA 2 •- Aprender

c) Condicionamiento de demora larga. La única diferencia que mantiene C0fl el de
demora corta es el tiempo que transcurre que empieza el EC y el
EL que puede ser de varios minutos. Esto ocasiona que, con el tiempo, el sujeto
aprenda a retener la RC el comienzo del El (inhibición de demora). Es de-
cir, tras un entrenamiento extenso con un procedimiento de demora larga los
efectos son inhibitorios y no excítatenos al principio del EC. Por ejemplo, si
nuestra madre nos con poco (demora corta) de que la comida está
lista, puede que con el tiempo empecemos a salivar (RC) sólo con su llamada
(EC). Sin embargo, sí este aviso no va seguido de la presentación de la comida
hasta, pasado un tiempo (demora larga), la respuesta de salivación puede tardar
más en aparecer o incluso no darse.

d) Condicionamiento simultáneo. Tanto el EC como el El comienzan, y terminan a
la vez. Ha ser un mal procedimiento para producir condicionamien-
to.

e) Condicionamiento hacia atrás. También llamado retroactivo o retrógrado. En
este procedimiento, a de los anteriores, el E! ocurre que el
EC. Tampoco es un procedimiento muy efectivo producir condicionamien-
to excitatorio.

TIEMPO

2.2.

En el condicionamiento excitatorio el sujeto aprende a predecir cuándo va ^ aparecer
un evento significativo (estímulo íncondicionado) en función, de la ocurrencia de
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estímulo (estímulo condicionado). En el condicionamiento inhibitorio, sin embargo, lo
que aprenden los organismos es a predecir la ausencia del estímulo íncondicionado.

Esta clase de aprendizaje tiene también un importante valor adaptativo. Imaginemos
un ejemplo en el que estamos ante un león hambriento:

El (ataque) —> RJ (aumento del
EC+ (león) —> RC (aumento de la tasa cardiaca).
EC+ y EC- (barrotes) —» disminución de la RC.

Como podemos comprobar, la presencia de los barrotes es un estímulo condicionado
que señala la ausencia del EL el ataque del león, y que, por lo tanto, disminuye la inten-
sidad de la RC, el aumento de la cardiaca.

Ensayo: cada configuración EC/E1 en la que sólo se presen-
ta una vez.

Una de las principales diferencias del condicionamiento inhibitorio respecto al exci-
tatorio es que depende de un contexto excitatorio para que tenga lugar (la presencia del
león, en nuestro ejemplo). Esta diferencia se ve reflejada claramente en el procedimien-
to estándar de inhibición condicionada propuesto por Pavlov. El procedimiento requiere
de estímulos condicionados (EC+ y EC—) y de dos tipos de ensayos de condiciona-
miento (excitatorio e inhibitorio, también llamados tipo A y tipo B, respectivamente). El
esquema sería el siguiente:

Cuadro í. / w;<t'wa Ja rn^edimiento estándar de inhibición.

Existe, no obstante, otro procedimiento que no requiere de la presencia del EC+ en
los ensayos de condicionamiento inhibitorio. En el diferencial el EC—
mantiene contingencia o correlación negativa con el El, indicando una menor pro-
babilidad de que este último aparezca.

TEMA 2 « Aprender

Cuadre» 2. Esquema del procedimiento diferencia! de inhibición,

En (procedimiento y diferencial) la presencia del EC- la
ausencia del EL adquinendo de esta forma propiedades inhibitorias. La cuestión ahora es
cómo medir la de la inhibición condicionada. Los estímulos condicionados ex-
cítatenos adquieren dictadoras que no tenían, es decir, provocan en
los organismos respuestas que no provocaban, y son fácilmente mensurables
porque son parte de su conducta observable (salivar, parpadear, huir, etc.). Sin embargo,
los estímulos condicionados''inhibitorios pueden reducir la emisión de ciertas respuestas
a un nivel muy semejante a su en ausencia de estimulación relevante, por
pío, la de en los conejos es poco frecuente en ausencia de uji estímu-
lo elicitante. Si condicionamos un estímulo para inhibir esta respuesta (LC~), no
observaríamos ningún en su presencia. El problema es que esta situación sería

idéntica a una situación en la que el EC- no estuviese presente, ya que
el sujeto tampoco parpadearía.

- ' ünea base: número de respuestas por unidad de tiempo de un organismo
ometido a un procedimiento de condicionamiento

Para la del silencio conductual llevarse a
procedimientos. de la naturaleza de la respuesta,

a) de

Ciertas dos contraríos con a una línea
base: o disminución de la tasa o respiratoria, o aleja-
miento de un estímulo, etc. el del EC- ya que elici-
ta a la provocada por el EC+.

b) Prueba de
no la de en la es necesario usar

de indirectos. La de en los efectos
del EC- en composición con un EC+. El procedimiento el siguiente:
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Condicionamiento excitatorio Condicionamiento inhibitorio

El ->RI
EC- y no El —» no RI

EC- -> RC-

de

EC+ y EC- -* ¿?

Sí la magnitud de la RC+ es menor cuando se presenta el EC+junto al EC- que cuan-
do se presenta el EC+ en solitario, deducimos que el EC- ha adquirido propiedades in-
hibitorias.

c) Prueba del retraso en la adquisición

Ésta es otra prueba indirecta que se basa en la idea de que si un estímulo inhibe una
respuesta concreta, ese mismo estímulo será más difícil que se condicione como EC+ de
esa respuesta. Es decir, las propiedades inhibitorias de un estímulo, previamente adquiri-
das, retrasan la adquisición de la función de EC+. El procedimiento se resumiría de la si-
guiente forma:

Entrenamiento previo
en los dos grupos

Grupo A Grupo

En el grupo A se usa para el condicionamiento excitatorio un estímulo (EC1) que ha
sido previamente condicionado para inhibir esa respuesta. Si realmente ha adquirido esas
propiedades inhibitorias, su condicionamiento como EC+ de esa respuesta requerirá más
ensayos/tiempo en el grupo A que en el grupo E, en el que no se ha utilizado un estímu-
lo condicionado inhibitorio.

Y DE

visto cómo el conducta, la
de determinados elicita ciertas respuestas, ya sea de forma o aprendida.
Pero ¿.qué rasgos de esos estímulos son los que conducta?

TEMA 2 • Aprender

Generalización de estímulos: fenómeno que consiste en que estímulos si-
milares al EC o al El provocan también respuestas parecidas. Cuanto nn#yor
es esa semejanza mayor la probabilidad de que el sujeto emita la res-
puesta y la intensidad con la que lo hace.

Discriminación: fenómeno que consiste en que estímulos diferentes elid-
ía n respuestas diferentes.

Un episodio de ingestión de algún tipo de pescado, seguido por el lógi-
co malestar gástrico, puede ocasionar en el futuro una respuesta condicionada de recha-
zo en presencia de ese pescado. Pero es muy probable que esa respuesta se extienda
también a otras variedades de pescado, aunque no estuviesen involucrados en el episodio
de aversión condicionada.

El control que eierce sobre nuestra conducta cierto estímulo es compartido por todas
las propiedades de ese estímulo tomadas por separado (olor, forma, color, 'textura, sabor,
etc.). Por tanto, cualquier estímulo que comparta algunas de propiedades también
puede elicitar la misma respuesta. De la misma forma, cuantas menos propiedades com-
parta un estímulo con el condicionado menos parecida será la respuesta.

Cuando un sujeto es expuesto a estímulos en los que se ha variado sistemáticamente
el valor de de las propiedades del EC, se producen una serie de respuesta? cuya
intensidad disminuye en función de la diferencia con el EC de origen.

Por ejemplo, si hemos condicionado un sonido de forma aversiva (mediante §u em-
parejamiento con una descarga), exponer a un sujeto a diferentes estímulos con
vaiores cercanos a los del (variando la frecuencia) y comprobar cómo la RC dis-
minuye en intensidad nos alejamos de la frecuencia del sonido en- el
condic ionami ento.

Responder de similar a estímulos debido a las propiedades que comparten
constituiría el fenómeno llamado generalización. En oposición, responder de forma distin-
ta a estímulos debido a las diferencias que presentan se denominaría discriminado^. Estos
dos procesos opuestos conforman lo que se denomina un gradiente de generalización-, con-
cepto se con en el Capítulo «Control de estimulas»,

La última cuestión veremos en es e! condicionamiento de un estí-
mulo neutro su con un estímulo condicionado. Durante todo el

la situación de Condicionamiento Clásico a de ele-
mentos: el El y el EC, sin un EC provocar un. neu-
tro elicite condicionada su sin que rnedie el
El en esa relación. La secuencia la siguiente:
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Por ejemplo, un dolor intenso (El) puede provocar respuestas innatas de alejamiento
(RJ), si ese dolor viene precedido en repetidas ocasiones de la presencia de un médico
(ECl), y de su bata blanca, puede que en el futuro también nos alejemos de las personas
con batas blancas (RC1), Si después, la presencia de un maletín (EC2) precede en dife-

ocasiones a la aparición de un con bata blanca (EC1), es posible que la sim-
ple presencia del maletín elicite nuestra respuesta de huida (RC2).

El condicionamiento clásico de orden las de aprendí-
de respuestas ya que no es necesario que el organismo se exponga a los

estímulos incondicionados,

.

Como hemos visto, un organismo aprende a predecir la ocurrencia o ausencia de cier-
to estímulo biológicamente relevante a través de la ocurrencia de otro. Pero esa relación
de contingencia (positiva o negativa) que el EC y el El cambiar. Es
adaptativo que respuestas aprendidas dejen de vez las circunstancias ya
no precisen de ella, es decir, una vez que el EC deje de predecir la ocurrencia o ausencia
del El (acontingencia).

El proceso por el que las condicionadas a los va decreciendo se
llama extinción.

El procedimiento para producir extinción de la respuesta consiste en la presenta-
ción repetida del EC sin que vaya emparejado con el EL Ésta es la principal diferencia
respecto al proceso de olvido: en la extinción el sujeto tiene experiencia con el EC mien-
tras que el olvido se debe al mero paso del tiempo (el olvido se tratará con mayor dete-
nimiento en el Tema 8, «Recordar»).

' Extinción: decremento de la RC debido a una presentación del EC
STI el EL

decremento de ia RC debido exclusivamente al paso del tiempo sin
que se e! EC (con o sin el El).

Podría confundirse también el proceso de extinción con el procedimiento diferencial
de inhibición condicionada. No obstante estamos ante dos fenómenos totalmente dife-
rentes. En el procedimiento de condicionamiento inhibitorio el EC- mantiene una rela-
ción de contingencia negativa con el El. Esto significa que la presencia del EC- señala
la ausencia del El y que la del EC- la presencia del EL

EC- —> no E! no EC > E!

TEMA 2 m Aprender

En la extinción, si embargo, el El está ausente independientemente de la ocurrencia
o no del EC, la contingencia es cero.

EC —> no El no EC —> El

Además, los EC extinguidos no se comportan como estímulos condicionados iflhibi-
torios ni en las pruebas de sumación ni en las de retraso en la adquisición:

— Si un estímulo compuesto por un EC+ y un EC extinguido no «e dis-
minuye la intensidad de la RC.

— Si volvemos a presentar el EC extinguido tras un tiempo en el que el sujeto no ha
tenido contacto con él, evocará la RC a un nivel superior al que lo hacía al final
del proceso de extinción. Fenómeno que se conoce corno recuperación espontá-
nea.

Recuperación de! del tiempo sobre la función de
un EC sometido a un proceso de extinaón. Tras un tiempo en el que d su-
jeto no ha sido expuesto al EC, su presentación evoca una RC a un nivel su-
perior a! que lo hacía tras la extinción.

La extinción no es, por tanto, ni olvido, ni desaprendizaje, ni inhibición. La extinción
es un nuevo aprendizaje, que sustituye a! anterior, en el que se detecta que (en cierto con-
texto) la relación EC- El ya no funciona.

Veamos un ejemplo: un perro puede aprender que el sonido del ascensor precede a la
llegada de su dueño, provocándole un aumento de la cardíaca (junto a respuestas, de
acercamiento). que hombre se a la del edificio, -de
forma que deja de utilizar el ascensor. El perro escuchando el ascensor pero este
sonido es con la de su amo. Con el tiempo, el del ascensor
dejará de provocar el corazón del perro rápido, es decir, la RC se habrá ex-
tinguido.

La adaptación c- la cia\e dv la > ü p c r \ i > e n u D >. poi íar,.~ de !ú cuntí! unliJ di !¿. v-.pt;-
cic F>to pro'.ocu ouj aquellas vauíaemtica^ uiu ".acuitan la ^eapt.^'jn :;i 'n'-ídu- de jr
organismo -ean -eleccionada*- a io iaro> ce >i« hisiuui. conv e-oecu' ;• -<> ' :»o ipdiv'ioiK1

Durante e1 pr «.,0:0 e\o!ut'v i de i-na ts^eci? • = <el"-ccioran el tnn i jn t ' » d" re^ucstii*»
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Pero durante la historia como individuo de cada se producen otro tipo de adap-
taciones, las derivadas del aprendizaje.

En este capítulo se ha abordado uno de los mecanismos básicos de aprendizaje: e!
Condicionamiento Clásico. Mediante este proceso los organismos son capaces de res-
ponder de forma adaptativa a estímulos para los que no están preparados fiiogenética-
mente (EN), gracias a su emparejamiento repetido con otros para los que sí lo están (El).

capacidad enormemente las posibilidades de supervivencia
predecir la ocurrencia de un estímulo relevante por la presentación de otro (condiciona-
miento e\citatorio e inhibitorio), respondiendo de forma eficaz a estímulos nuevos (ge-
neralización) o favoreciendo la economía conductual (extinción).

El proceso de condicionamiento nos permite adaptarnos a un entorno cambiante para
el que los reflejos incondicionados son insuficientes. Sin embargo, el alcance de las res-

condicionadas es ¡imitado. Para condicionar una respuesta pri-
mero provocarla, lo que significa que las respuestas condicionadas están basadas en
mayor o menor medida en un reflejo incondicionado. El Condicionamiento Clásico aña-
de nuevos estímulos controladores pero no nuevas respuestas.

En el siguiente capítulo vamos a estudiar el segundo mecanismo de aprendizaje que
mencionábamos al principio: el Condicionamiento Operante. Mediante proceso los
organismos son capaces de aprender nuevas que antes no emitían.

«Yo soy yo y circunstancias.»

Ortega y (jasset

Índice del

1. Introducción al Condicionamiento Operante
1.1. La ley del efecto
1.2. Técnicas de Condicionamiento Operante
.,3. La adquisición de una conducta nueva medíante el Condicionamiento

Operante
2. Procedimientos de Condicionamiento Operante

2.1. Procedimientos para aumentar conductas
2.1.1. Reforzarniento positivo
2.1.2. Reforzamiento negativo

2.2. Procedimientos para disminuir Conductas
2.2.1. Castigo positivo
2.2.2. Castigo negativo

3. Elementos fundamentales del Condicionamiento Operante
3.1. La respuesta operante
3.2. Los límites de la respuesta en el Condicionamiento Opérame
3.3. El reforzador operante
3.4. La relación respuesta-reforzador

4. La extinción en Condicionamiento Operante
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Condicionamiento Operante: proceso mediante ei cual la probabilidad de
una respuesta queda afectada por la retroalimentación de sus consecuen-
cias.

de que e! mismo es
decir, la misma función.

evento que, al contingente con la conducta, modifica
su probabilidad de emisión en el futuro.

de la propiedades de una respuesta. Por
ejemplo, la dirección y velocidad de un movimiento o el sonido e intensi-
dad de una verba!.

Como hemos visto en el tema anterior, el Condicionamiento Clásico se ex-
las de ciertos estímulos (El) a otros que no producían

ningún efecto significativo el en un (EC). Pero las respuestas
de (RC) son es decir, por estímu-

los antecedentes. Como proceso de aprendizaje, el Condicionamiento Clásico no propor-
ciona un mecanismo para ajustar la conducta a las consecuencias, ya que el sujeto es
expuesto a los estímulos independencia de lo haga.

Sin embargo, las consecuencias de nuestros actos su emisión en el futu-
ro, es decir, vayan de consecuencias u
cambia la probabilidad con la que estos comportamientos se en situaciones se-
mejantes. Esta conducta, resultado directo de las consecuencias que le han seguido en el
pasado, no es elicitada de forma refleja por estímulos antecedentes, sino que es emitida.

En los próximos se abordará cómo los de las conse-
de su conducta, los relacionados con nue-

vo de el Condicionamiento Operante.

L AL

r,v o 'v l ! 0c cx-r, Skiiinc; < ' -" . !Q5>'. !°53 . te c> " rj.'n» r> ; v •- T~ f >" i .> con--
• ju. k u : , i c , u s cL ,-„ vuc:;t;ib. cada una ;k !: cuale - < m ,- .-mo > : > • . - «r-rtible

K-dna necirsc que ia característica más de>tacabk de la conducta es ya \afabilidad que
siempre cvta cambiando y une. por tanu-, ->iemi«re es auev-i. Pero con un objeto Je esta-
dio de estjs características, la Psicología, como cienda. difícilmente podría alcanzar íes
obiethos de predicción > control. Para ello se necesita una unidad de análisi^- que. res-
petando dicha \anabilidad. agrupe diversa:- instancias de i espuesta en una categonc e
cltnc. definida por aleuna propiedad común a todas las instancias particulares, aunque
caiía muí de c'.'.as se puecb Jifer^u i<r '.riH¡ani,;"le en otr ¡ aspectos • Vlihcn^o". H*»->7 •
A t?i I IP . h nnitHd "repuesta por Skinn.r fi¡e ia n"i rtí«."t. Sk>nner optó por una dcfrí:-

SI

qutdancio así la operante determinada por sus consecuenc u\. con independcnci;. 'le ¡a
forma concreta que presente cada instancia particular de lej-pue.stú que pertenov- a la
misma clase. Ademav la unidad conductual seleccionada puede ser tan nioiecuia: cvrno
una simple respuesta a una palanca, o tar molar comí» estudiar una carrera universitaria,
culi tal de que mantenga una relación de contingencia con una consecuencia (oblepe-una
bolita de comida o ascender e^ <J trabajo;.

EJ caractei funcional de !<i dtfinit ion tíc operante implica ei recorn'.c'm'.en*? .!-• j-jc
Ir- que se transfiere de una Mtuauon <v oraanismoi a otra e^ una función o reiack'.f. ^ -10
u>s ^ieaienios oue constituyen e^a rc'ación < Benjumea, i C)86. De hecho, ese canvt-r:\n'-
vifiiul de la definición permite considerar operantes tantr al acro de pensar o habí."
cornal a picotear una lev'a o a r-erciHi - ¿a>c C.'iiania. 1 f'-~^l. pva <.:n aná' i ' i" detallad.', .jel
concepto de «operante»;.

Er, ocasiones. ?^c utilizan de rúanerL inai>crimir,aoa k.s terrainof in?irumoiita.I \ o r> - -
rantc ¡tanto para el condicionamiento como pau. la res.puestai. No obstarte, exigen di-'e-
"enc¡as. E! termino <*instrumental^ tiene una significación teleológica-cognit.va y*iadioa
ai interpretar la conducta como un instrumento para a!rari7f»r una meta. Por el centran o,
el t ""mino v operante* enfática ei- el componente de acción del organismo subrt» ei n-(t-
dK (Beniumea. 19V3).

Consejdir qae se pvdu7ca una conducta operante n a «ea c,>n fines clínicos, eci.u-;.-
t i . u - o experiméntale:-1 es difícil, va que la consecuercia que refuerza la conduce -oí-1

&.<- ob\ia uní, -ve/ que se ha reaii/ado. Se pueoen aplicar determinados procedí -n\u;*- •>
para aumentar o disminuir ía probabilidad de una conducta determinada. \ convgu'r A
cc-mn»! de su> naturas emisiones. Sin embargo, ¡a miciati\a. en último términi-. «a 'ictv-
ei 'pdmduo Fr estj sentidr. ¡a conducía operante e> \oluntana. o come» Sk.nncr ' i - í f S )
>ugiere. emitKU nías que elicitada. Dado qje la conducta operante >e emite, es nt-cc-úrici
que se creen .-mu,.iones e" iu-s que la conducta tenga probabilidades de apare -er

' Condicionamiento Clésic:

del sujeto.

la conducta es emitida por el suieto si-
guiendo un esquema R-Er. La aparición o no del Er depende de ía conduc-
ta del sujeto.

1.1. La ley del

Los análisis teóricos y de laboratorio Condicionamiento tuvieron sus
comienzos con los de Thorndike (1898). Thorndike la ani-
mal una de cajas-problema o cajas-truco. Introducía un gato hambriento en
la y les fuera, a ia vista. La del consistía en
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a escapar de la caja-truco para obtener la comida. Se medía el tiempo que tar-
daba el gato en salir de la caja-problema. Si recordamos la ley del efecto, expuesta en el
Tema 1: «Entra varias respuestas dadas a una misma situación se conectarán a ella con
mavor firmeza las que vengan acompañadas o seguidas de inmediato por la satisfacción
del animal» (Thorndike. 1911, p, 244).

E^ importante señalar que, de acuerdo con ley, los organismos aprenden una aso-
ciación entre la respuesta y los estímulos presentes en ese momento. Según Thorndike.
las consecuencias de esa respuesta no estarían implicadas en la asociación. Las conse-
cuencias satisfactorias o molestas simplemente servirían para fortalecer o debilitar el lazo
o asociación entre la respuesta y la situación estimular.

Ensayo: t¡empo experimenta!, que comienza con la emisión de la respues-
ta operante y termina en el momento en el que se administra el reforzador.
Puede estar precedido, o no, por algún estímulo antecedente o discrimina-
tivo.

intervalo entre ensayos; tiempo no que comienza con la fi-
nalización de un ensayo y termina con ei comienzo del siguiente.

Método de ensayos discretos: método de condicionamiento operante
que se caracteriza porque ei sujeto realizar una respuesta por
ensayo. Por tanto, la frecuencia y el momento de emisión de la conducta
operante la decide el experimentador y no ei sujeto.

Método de ensayos de operante libre: método de condicionamiento
operante donde el sujeto puede realizar una o más respuestas por ensayos.
Permite la observación continua de la conducta, ya que su frecuencia y mo-
mento de emisión las decide el sujeto.

1.2. de

a) Técnicas de

técnicas son a los de Thorndike, en
el de contienen ensayos discretos: se a los en tía

y pueden emitir la respuesta una vez en colocación.
Las tres características definitorías de la investigación con ensayos discretos son las

siguientes:

— Ensayo: tiempo experimental (no son todos de la misma duración., ya que depen-
den de la conducta del animal).

— Intervalo entre ensayos: tiempo no experimental (tiempo que transcurre de un en-
sayo a otro).

— Manipulaciones experimentales: el comportamiento del animal.
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Dentro de la tradición de ensayos discretos se ha utilizado una gran variedad de téc-
nicas. Una de ellas ha sido la caja-truco, ya comentada anteriormente. Otra técnica muy
utilizada fue el corredor recto, en la que se mide el tiempo ia en llegar des-
de la caja de salida a la caja-meta, donde es reforzada con comida. Otra técnica tnuy uti-
lizada son los Laberintos en T, donde se miden los porcentajes de elección entre los dos
pasillos disponibles, y no la velocidad de carrera.

(\
'-- ' Métodos

Ensayos
discretos

Operante
libre

Observación
déla

conducta

Obse-va .ion
d'.screic

Observación
continua

¿Quién
determina

ia frecuencia?

ExDenrrentador

Sujeto
experimental

Medida
déla

operante

v/elociasd:
¡atenúa;

tiempo ese
reacción

Tasa de
respuesta

Aparatos
típicos

CoTed-r
bben-io

en 7

Caja de
Skinner

b) Técnicas de Operante Libre

La idea pionera de Thorndike de que la conducta está básicamente detenm'r.stL jx-r
-.u1- efectos fue ampliamente desarrollada per Skmner en un completo tratamis_n:o ¡cóli-
co-experimental (Skinner. 1^3^; Vester ) Skinner. lc*57i. en el que quedaron re¿pg»tio*
ION fundamentos empíricos de sa nue\a Psicología operante. Dicha tarea ip\e>tiiruJK':a íuc
posible, entre otro.s 'actores, gracias a Id destacada aptitud de Skmner para -J cHcf¡o tL
ime\os instrumentos de investigación i Bi-njumea. iy Q 3i .

Skinner siempre se mostiv critico con aquellos experimento* donde se uujb'üha e!
poeedüTHento dt ensayos discreto*. C oncretamente. consideraba que había que cxita1 en
lo r>-.->ibse rock- manipulador. micnua> durase u Situación expe/iinerta'. e orno trOír ^ - ' ~
c^r. i ir errumpir. eu. Por ello ideó el método de la operante '.'ore. que p:rnii¡; jl ^jici;.
repetir libremente ia <_onduet'.» una y otra vez, ,íe mar.ere. que e.> posible estudia"! t uc uis;
'arria rrk.5 Cf>ntmua. í,' método ~e o-xra-iu b'^ie tiene ajeir;..- \? "• cnta'c. de qu^ L -••••• ) -
ducta se estudia de ma'ieiu que e. r^rrcsentatr, a iL la ^cth id-.-J de; or2diu-.ni. j-'- •!'-*:•
e--» más evu'iocica SiguienJci este nrccepto. si> ;ecr<'.ca- fueron v\uluci«inaníl~. i av.;, Uc-
ear a 1¿ ' caía de Si:mncr> t nombre propuesto por i j.irk L. Hail j.

La <-Ccjja ác Skir.ii^r-' e* un upa^U' quv >e titili/^ n«T:iia ji'icntc r.^-í. .vj¡^,-> «>.Uv«««.^
expenmentaies con ratas o palomas. Eí aparato para paloma.- contiene una >erie .ie tcwl j->
con opción de iluminarse ct n diferentes colore-., de parpadean etc. EL las \erv.prus f > i f > -
dernas disponen inuuso de pantallas táctiles que además permiten mostrar unj gian *- f -
ricdad de estímulos \ isuale>. La caja de Skinner preparada para ratas consiste en urj cjjé
e^pen-Tientaí pequeña que cvn'.ieiJv una palanca que "la rata puede mauipu'ur. P<JI t»J í
lado, toda caj,. de Skinner posee un mecanisrao que permite suministrar airua o c >níd?
como estimulo retor^adcr.
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Una de las ventajas del método de la operante libre sobre los métodos de ensayos dis-
cretos es que permite observar los cambios en la probabilidad de la conducta a lo largo
del tiempo. Skinner propuso que la de aparición de la conducta operante (frecuencia
de la conducta en un intervalo concreto de tiempo, tasa = n.° respuestas/tiempo) se utili-
zara como medida de la probabilidad de respuesta. Si la de respuesta es alta, la pro-
babilidad de es alta, si por el contrario, la de es baja, la
probabilidad de respuesta es baja.

Skinner también ideó un instrumento de de datos: el registro acumulativo,
sirve y de la de conducta a lo del

tiempo. El «registrador acumulativo» consiste en un rollo de papel que, al desplazarse a
velocidad continua, que sobre el eje horizontal se marque el transcurri-

do. Cada respuesta del sujeto produce un ligerísimo desplazamiento de la plumilla hacia
arriba. De manera conseguimos un gráfico en el que en el eje de ordenadas (y) se re-
presenta el de y en el eje de (x) el tiempo acu-
mulado.

Registro acumulativo: instrumento a la medición de la de
conaucta a lo largo del tiempo a de un registro gráfico.

Tasa de respuesta: número de respuestas por unidad de tiempo. Esta me-
dida se como índice de la de la respuesta.

Figura 1. Registro acumulativo: periodos con respuestas y sin respuestas.

En el acumulativo línea nos que la de
del sujeto ha sido cero ese periodo. La de la recta con respecto al eje
de sea la de

2 * ?1

Tiempo

Figura 2, Regitsro acumulativo: representacción de diferentes tasas de respuesta,

Si el registro acumulativo nos muestra una curva, eso quiere decir que existe acelera-
ción. Dicha aceleración puede ser positiva (se cada vez con mayor fre-
cuencia: aumenta la probabilidad de la respuesta) o negativa (se dan respuestas cada vez
con menos frecuencia: disminuye la probabilidad de la respuesta).

Fisura

1.3. La áe una
el

Consideremos que nuestro objctiv-.t es que una rata a presionar la palanca. La
mayoría de ios animales situados en una caja de Skinner no presionan ia palanca, fu rea-
lizan ia conducta de picoteo de las teclas. Hay que realizar pasos preliminares para
enseñar al la conducta medir. la conducta
de de los 1) disponible ia co-
mida en el comedero, y 2) la respuesta requerida.
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Para aprender cuándo está disponible la comida se aplica un procedimiento de
Condicionamiento Clásico que consiste en emparejar de forma repetida el sonido del co-
medero con la comida. Después de suficientes emparejamientos de tipo, el sonido de
suministro de comida hace de EC para la presencia de comida. Esta primera fase se de-
nomina entrenamiento al comedero.

Después del entrenamiento al comedero, el sujeto está preparado aprender la res-
puesta operante requerida. La mayoría de las operantes se pueden analizar en términos de
sus componentes. Por ejemplo, para presionar la palanca, es necesario que el animal se
acerque a la palanca, levante las patas delanteras por encima de la palanca y la empuje
hacia abajo. Para facilitar la respuesta de presión de palanca el experimentador puede co-
menzar dando comida al sujeto cuando realiza los componentes preliminares de esa
respuesta. En un principio, se le puede reforzar por el hecho de aproximarse a la palan-
ca. Por acercarse a otras partes de la cámara no se le entregaría comida (extinción). Una
vez establecido el primer componente, se pasa al segundo. Sólo se le entrega la comida
si el sujeto huele o toca la palanca, procediendo de la misma forma que con el compo-
nente anterior. Por último sólo se le la comida si realmente presiona la palanca.
Un entrenamiento como éste, que se en de se denomina mol-
deamiento por aproximaciones sucesivas. El moldeamiento incluye dos tácticas comple-
mentarias: reforzamiento de aproximaciones sucesivas a la respuesta requerida y no
reforzamiento de las formas de respuestas más tempranas.

Entrenamiento a! comedero: procedimiento de condicionamiento clásico
destinado a enseñar ai sujeto el lugar y el momento en ei que tiene acce-
so a la comida.
Moldeamiento por aproximaciones sucesivas: procedimiento destinado
a la creación de una nueva conducta basado en la adquisición sucesiva de
componentes de conductas más simples.

Técnicas empleadas en el moldeamiento por aproximaciones sucesivas:

1. Reforzamiento de aproximaciones sucesivas a la respuesta requerida.

2, No reforzamiento de las formas de más tempranas.

El procedimiento de moldeamiento por aproximaciones sucesivas es utilizado nor-
malmente una nueva conducta. En apartado se ha descrito cómo ense-
ñar a una rata a presionar una palanca, sin embargo, procedimiento es efectivo para
enseñar cualquier conducta nueva. No obstante, hay que plantearse hasta qué punto una
conducta es nueva. En el ejemplo expuesto anteriormente todos los componentes de la
respuesta son actividades que la rata ha llevado a cabo en otras situaciones. Al instruir a
la a la el eo le enseñando nuevos componentes
de respuesta, sino cómo combinar respuestas ya existentes en su repertorio en una nueva
actividad, es decir, la construcción de nueva Sin embargo,
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procedimiento puede utilizarse también para entrenar respuestas que no se parecen en
nada a lo que el individuo puede hacer sin instrucción. Este resultado se consigae gracias
a que las respuestas siempre presentan un cierto grado de variabilidad lo cual ayuda a
que al menos algunas de ellas vayan en la dirección en la que se quiere moldear ía con-
ducta. Sin esta variabilidad, los procedimientos de moldeamiento no tendrían éxito.

2.

En todas las situaciones de Condicionamiento Operante, la conducta va seguida de al-
gún tipo de consecuencia en el ambiente. Los procedimientos de Condiciojiaityento
Operante se clasifican normalmente en función de dos variables: la naturaleza <}e la con-
secuencia y el tipo de relación la respuesta y la consecuencia.

r
Relación de contingencia positiva
Respuesta -* aparición del evento (aversivo o apetitivo)
No respuesta -» no aparición del evento

Relación de contingencia negativa
Respuesta ~> retirada o prevención del evento (aversivo o apetitivo)
No respuesta -» aparición o mantenimiento de! evento

Relación de acontingencia
Respuesta -» aparición, retirada o mantenimiento del evento
No respuesta -> aparición, retirada o mantenimiento del evento

a) Según el efecto la de la consecuencia o reforzador

No se establecer la de los reforzadores a sino que
se por el efecto que el comportamiento futuro al contingen-
te con las respuestas. Una vez la de una conducta el
Capítulo si su o tras la pre-
sentación de un Si aumente su probabilidad de emisión respecto a
la base, ese estímulo se un estímulo reforzador9 para ese sujeto en'esa si-
tuación. Sí, por el contrario, el efecto es una disminución en la frecuencia de esa res-
puesta consideramos a ese estímulo como aversivo, también para ese sujeto y en esa
situación. Esta definición abarca tanto a los reforzadores más usuales en la experinientíi-
ción (biológicamente relevantes), como la comida y las descargas eléctricas, y también
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incluye otros estímulos no biológicos como e! elogio, la crítica, las buenas notas, el di-
nero, o dar con. la solución correcta a un. problema.

Esta definición del reforzador no es circular (como puede parecer a simple vista), ya
que no se de explicación de por qué unos estímulos refuerzan y otros no, sino
que se refiere a un criterio de clasificación de los estímulos atendiendo a una propiedad

la Psicología: su efecto sobre el comportamiento.

b) Según la relación o contingencia entre la respuesta y el reforzador

En principio, existen tres posibilidades: 1) la respuesta ir seguida del evento (con-
tingencia positiva); 2) puede ir de su desaparición, si ya. está presente, o de su BO
aparición (contingencia negativa); o 3) la aparición de la y el evento no rela-
cionados (acontingencia). La contingencia respuesta-reforzador se refiere al hecho de que la
presentación del reforzador es una función de la ocurrencia previa de la respuesta operante.

Manipulando estas dos variables («el efecto del reforzador» y «la contingencia etre la
respuesta y la consecuencia») se obtienen los procedimientos básicos de Condicio-

Operante que permiten aumentar o disminuir la probabilidad de una determi-
nada conducta. A continuación, se describen los cuatro procedimientos básicos de
Condicionamiento Operante cuando una relación de contingencia, y posterior-
mente abordaremos el efecto de la acontingencia sobre una operante (extinción).

2,1,

'2.1.1. Reforzamiento positivo
El reforzamiento positivo describe aquellas situaciones de Condicionamiento

Operante en las se da una contingencia positiva entre la conducta del sujeto y un es-
tímulo apetitivo. Si el sujeto la conducta, se el apetitivo; por el
contrario, si no la emite, no se presenta dicho estímulo apetitivo. El efecto que tiene la
aplicación de un reforzamiento positivo es el aumento de la probabilidad futura de emi-
sión de la conducta.

bolita de a por la palanca es un ejem-
plo de de positivo. del sitúa-

de positivo, como por ejemplo una le da un dulce a
su por la o le por notas.

2.1,2.

En el reforzamiento negativo se da contingencia negativa entre la respuesta y un.
estímulo aversivo. Si se emite la respuesta operante, el estímulo aversivo finaliza o no
aparece. Si la respuesta operante no se emite, el estímulo aversivo se presenta. El efecto
de un procedimiento de reforzamiento negativo es el aumento en la probabilidad futura
de de la Hay dos de en

de si la fin al evento aversivo (escape) o previene de su presenta-

ción, (evitación).

2 -•

Respuesta de evitación: operante reforzada por impedir la presentación de
un estímulo aversivo.

de escape: operante reforzada por la desaparición de un estí-
mulo aversivo que ya estaba presente.

2.2. f

2.2.1. Castigo

Cuando existe una contingencia positiva entre la respuesta y un evento aversivo esta-
mos situación de positivo. Si el sujeto la se pre-
senta la consecuencia aversiva. Si el sujeto no la emite, no se presenta la consecuencia
aversiva. El efecto de aplicar un, procedimiento de castigo positivo es la disminución en
la probabilidad de la conducta. En la vida cotidiana también nos encontramos a menudo
el uso del positivo, como por ejemplo, cuando el jefe al trabajador por
llegar o cuando recibimos al meter los en el enchufe.

2.2.2.

Ejn e¡ castigo negatnr. tan.bien denominad'* arren !>in>::, u> JL mhi.MÓt;, e\!íic uta
conín«gene;a > ieg.it na er.t'v b re>r>ue<r e. iv» traaos Si e' >.uje-o emite ¡a con^'-'-t,"
opcrant^. se rct'ia el itíbr/adur Si el ••«ji.tv no ';. cmiu. •«. ne^nta ü rdoi/.-i'pr. 5-,
•hxtc e.-> Ir. ú:*,m'nu_i ~>n en u r>r."C*ab.K!jü de "a v\ nuucta operante. POÍ c-jcmpk H 3 j;,

t / ñ ,v gu-.iú \cr L ir-lcMMor que ^e eneujn1"d en c! -alón y p '<r pega' ? c . '< ht.rmíi,1'o ^;
• e en* ¡a a su vuar«). tn e' cuan-1 iv- ha} r¡dda a-er^r- ,. . pero ai niño >e le ts; t pr:\and
,; . la lu^nte Je n. ion- amiento que Mgmñjd la ickxioioi. El u>o del i. artigo negaln1» e»
{•reie-ido en mucho c^so*- frcnte a! castigo noviuo. \,i ju. r>errm-e J-Nm/nnr L ¡Y">Í:>
b'liiLo áe ira -i-ndíu'U > r > UT.Í : •:•! t ir^-^L i p< Jv e-ítir-u.acior a > ^ i » i \ d

\ ntjnt- 10 -e !/r-*.iuce:i CICTI- ^T-^u^i.'r^ ,>hr; \z*~ nn;^ -j ;: -.^ -j'-Si/úí- n n

;,'* >r7'inveüU> positivo coí»"H' c» negaii. .
T.^-u J; --u r'^br.biíi Jad :*: e:n--t '" 2'- ' f ' , - '" ^ ' .'- . nn- , s i < > - r tyi > ^v .:i xU :c
tre ei relbizamicmo negativo > ei castigo positno. En ambos. pro*,cdimiento> ^ u t i
una estimulación a\'eiM\a. sin einKa«2,c. la relación dt la respuesta con el estimulo a
s:.o > el ettcto que t»cne sobre Ja minina es diferente. *fn el castigo positivo e^i^t,;
t-onr.ngencici poMtí\a entre la re>pue<<a \ ci esuinuk- i*\v.rsn«;. -.ir embargo, en o' rc

i «. JiRrcriv,. ' en le. contingencia ile\a u iwaltuüv>s dif. tcntcs L., :ts>puesi<t opeic.tiu

ana
u>]-
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ELEMENTOS FUNDAMENTALES DEL
OPERANTE

El Condicionamiento Operante se ve influido por numerosos factores o variables. No
la de la conducta es que controlada por sus consecuencias.

En el Condicionamiento Operante podemos distinguir elementos claves: una res-
puesta, una consecuencia o evento (el reforzador o el aversivo) y una relación
(o contingencia) entre la respuesta y la consecuencia. A continuación se describe cómo
cada uno de estos elementos influye en el curso del Condicionamiento Operante.

Consecuencia

Contingencia

Positiva

Negativa

Er

Reíorzamiento + Efecto:
aumento de conducta

Castigo - Efecto:
disminución
de conduda

Es, Aversivo

Castigo -f Efecto:
disminución de conducta

Reforzamiento - (Escape/
Evitación) Efecto:

aumento de conducta

3.1. La respuesta

En el Capitulo 1 se definió el término conducía como «cualquier acímdüd que rea-
lice un orpiinismo». En el Capitulo 2 analizamos un tipo de conductas: las respondientes
o condicionadas clásicamente. La respuesta operante es otro tipo de conducta, aquélla ad-
quirida por las consecuencias que le siguen.

Tanto Thorndike como 3k:nner destacaron el hecho de que el reforzamiento modifi-
CH la probabilidad de aue la recuesta enerante se repita en el futuro. Este énfasis alentó
la creencia de que los procedimientos de Condicionamiento Operante producirían repeti-
ciones de la mis'íia respuesta (de forma uniformada o estereotipada). A través del
v ondicionarniento Operante, efectivamente, se pueden desarrollar conducta5; esteremina-
/ ; IÑ y uniformes, sin embargo, también puede fomentar la producción de respuestas cre-
ativas o \ariadas. Por ejemplo, se puede reforzar la producción de conducías novedosas,
e^ decin los sujetos pueden aprender a hacer algo nuevo, algo distinto de lo que hicieron
en los ensayos previos. Por tanto, la variabilidad de la respuesta puede no sólo esta-
blecerse como operante (Page y Neuringer. 1985) sino también puede mantenerse e
incrementarse mediante Condicionamiento Operante (Machado. 1989: 1992; Morgan y
-Neuringer. 1990: Morris, 19i,"?; Neuringer. 1991. 1992; Neuringer. Deiss\ Olsson. 2000».
E! Condicionamiento Operante suele producir una disminución de la variabilidad en la
>"cbp',x->ta de! sujeto como rebultado de la selección conductual por las consecuencias.
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Sin embargo, debemos recordar que una operante clase no se define topográficamente,
sino por sus efectos sobre el ambiente, de forma que puede ser tan molecular o molar
como necesitemos definirla para su análisis funcional. De esta forma, si consideramos
unidades conductuales más amplias, sí podemos analizar la contingencia un refor-
zador y la variación ee el comportamiento.

El resultado de los procedimientos de Condicionamiento en
medida de la naturaleza de la respuesta que se condiciona. La realidad es que hay rss-
puestas más fáciles de modificar que ¿Cómo puede determinar la naturaleza de la
respuesta el efecto de los procedimientos de reforzamiento positivo9

3.2. Los de la en el

Las investigaciones realizadas para profundizar en los límites de la respuesta operan-
te lian puesto de manifiesto la existencia de una sene de factores que determinan la sus-
ceptibilidad de una respuesta concreta a la modificación a través del Condicionamiento
Operante.

a) La pertinencia de los eventos

El que el Condicionamiento Operante se realice de forma más o rápida, resul-
te más o menos fácil, depende en de la respuesta sea «pertinente», es decir, c}ue
la respuesta sea biológicamente relevante el estímulo consecuente. El concepto de
pertinencia pone de manifiesto que ciertas tienen una relación natural con
ciertos estímulos consecuentes a causa de la historia evolutiva de la especie del sujeto
{filogénesis de la conducta). De ahí que en ciertas ocasiones el procedimiento de
Condicionamiento Operante se vea interferido por variables y sea más difícil utili-
zarlo en la adquisición y mantenimiento de una respuesta.

b) La intrusión de incompatibles,
en el del

Es característico que en los procedimientos de Condicionamiento Operante aparez-
ca el Condicionamiento Clásico. El concepto de pertinencia y de la intrusión, de un
Condicionamiento Clásico en e! Condicionamiento Operante queda bien ilustrado en
unos trabajos realizados por Breland y (1961). Su objetivo era entrenar a dis-
tintos procedimientos de Condicionamiento Operante para que realizaran
cadenas de respuestas graciosas, con el fin de exhibirlos en y zoológicos como
diversión. En el transcurso de trabajo observaron espectaculares cambios de con-
ducta que no eran congruentes con los procedimientos de reforzamiento que habían
usado. Por ejemplo, describieron un procedimiento para reforzar a un mapache con co-
mida por coger una moneda y depositarla en una hucha. Introdujeron el contenedor de
metal el animal dejara caer la moneda dentro. Aquí encontraron la primera di-
ficultad, ya que parecía que el la
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E! mapache la frotaba casi hasta dentro del contenedor, la empujaba y la sujetaba fir-
memente durante varios segundos. Sin embargo, finalmente la soltaba y recibía su re-
forzador (comida). Posteriormente introdujeron la contingencia final que consistía en
requerirle al animal que cogiera dos monedas y las pusiera en el contenedor. En esta
ocasión no sólo no soltaba las monedas sino que se segundos y a veces minu-
tos frotando con la otra, y las introducía en el conte-
nedor. En contra de lo esperado, con el desarrollo del entrenamiento la conducta de
frotar aumentó a de no ser reforzada. Los Breland tuvieron dificultades pareci-
das con otras especies. Los cerdos, por ejemplo, también presentaron problemas para
aprender a introducir monedas en hucha con forma de cerdito. Tras el entrena-
miento inicial, empezaron a hozar las monedas por el suelo. Los Breland llamaron a
este tipo de conductas (frotar u hozar monedas) deriva instintiva. Como el término in-
dica, las respuestas extras que desarrollaban en situaciones de reforzamiento con
comida eran conductas que los realizaban «instintivamente» cuando obtenían
comida. Los cerdos hozan por el suelo en conexión con la alimentación y los mapach.es
frotan y lavan objetos relacionados con la comida. Estas repuestas naturales eran apa-
rentemente muy fuertes y competían con las por el experimenta-
dor. Investigadores posteriores sugirieron que ei agarre y la manipulación persistente
de las reflejan el Condicionamiento Clásico de las monedas y el reforza-
mienio con comida (Timberlake, 1983; Timberlake, Wahl y Ring, 1982). Cuando se re-
fuerza a los animales con comida por coger las monedas, éstos experimentan algo más
que el respuesta-reforzador. Las se con la
comida, y da lugar a su Condicionamiento Clásico, llegando a provocar respues-
tas similares a las por la comida, por ejemplo, agarrar y manipular el
objeto-señal (EC) de la (El). La respuesta de depositar la moneda en
la era incompatible con la aparición de la respuesta condicionada (el manteni-

y del objeto).

c) El del

El Condicionamiento implica motivar al sujeto de manera (priván-
dole de comida, por ejemplo), y a su vez el motivacional del sujeto limita el tipo
de En los por la de

la de las de de sí mismo, como o ras-
carse, y la probabilidad de distintas respuestas dirigidas al ambiente, como ca-
var o (Shettleworth, 1975). Las que se la privación
de comida, rápidamente con ei empleo del reforzador comida. Por el
contrario, las de cuidado de sí que con la privación de la
comida, no se (Shettleworth, 1975).
Estos resultados sugieren que para el Condicionamiento Operante sea efectivo es ne-
cesario que la conducta sea reforzada con la disminución del estado de privación al que

sometido (esta cuestión se abordará con. más detenimiento en el siguiente tema,
«Motivar»). Por ejemplo, si el organismo ha sido privado de alimento, las respuestas per-

al probables; si la es baja
las el de etc.

2 «

d) El nivel operante o línea base

El nivel operante, o línea base, de respuesta hace referencia a la de res-
puesta concreta antes de que se introduzca el procedimiento de Condicionamiento
Operante. Para el estudio de determinadas respuestas no se utiliza el procedimiento cíe
moldeamiento por aproximaciones sucesivas, sino que se confia en la aparición espanta-

de la conducta de el o reforzador. El nivel ope-
rante puede crear dificultades en el Condicionamiento Operante de una respuesta si es
demasiado bajo, es decir, si no se con frecuencia, esa po-
drá ser reforzada.

Ei hecho de que el Condicionamiento Operante no funcione en este tipo de situacio-
nes, y que existan, como hemos visto, una serie de limitaciones con respecto a la respues-
ta no significa que no sea un proceso general o que no sea efectivo. Tan sólo significa que

respuestas son más difíciles de condicionar otras. No hay que olvidar que to-
dos los fenómenos de la naturaleza sujetos a condiciones Este de in-
vestigaciones sobre los límites de la respuesta no hacen sino ayudar a determinar con.
mayor detalle las posibilidades 4e generalización del Condicionamiento Operante.

3.3. El

El •w-guiV' eicmertr fundamental c4e! Cundía ?rami^n1o Operant- qiu \airo-. a .-«.
dc.^r e» el ic forzado: i orno w hemo^ \isto. c' nro''~'>clot es> aquel exento que. al hjc
c.urmL:cric cor la conducta. aLcta a >u probabilidad de aparición futura Ante'- iL ci
t ir cuax-s :-nr !o- «V.CUTVS eme aiectan ^ 'a eñcaua Jv .,n rcfoi/ud »;. ̂ on^oer^mo^ it, -
nc explicar Hue c- k> qa^ hace i'n r;:or/odu: "«a ; 'o \ amos a ba^-no> en io> V" bd.o
ri^üdt-r» \ VmmeiUí-g 1 1^"7!; qut p* opuraer^r iir •»;« A/.-' Je r / ' rwrar* '« 1,1 h i \adci :.-'
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-0...1 de i'iía ^pceie era el '"exultado de una int-¿rre;aci<--r, eníie dr«> nnves~i->. b \ana
\ iv. x-'.vju»!; La «.uncueT.} vL^mpre \aric.. > — igani^m ̂  ,->,.>> ¡ViíviíJ;/ ni nc.>a^
'. ;M ;u ".¡PÍ i:.' :;c!i/v:'' 1 < Tr>: mo otrr> ' , '« ' •„ d \ Jr\ >^ ^ > . ''es sa h'-1 ^:. 'Je 'c e^pejic

• ' !« í ' i v^ /ü -_ . i - C'i.i1".^' e1". L j - tdJ Í'^K/L j'v.;-. ' t-- x . 'MC. "„ c-i c' í,~rf:'".r¡\L ¿i ' j i
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3.4, La relación respuesta-reforzador

El tercer elemento fundamental del Condicionamiento Operante es la relación
respuesta-reforzador, es decir, la relación que mantiene lo que el organismo hace y las
consecuencias que tienen lugar. Podemos distinguir dos tipos de relaciones: espacio-tem-

y funcional.
La relación espacio-temporal se refiere al momento y al lugar en el cual ocurre la res-

puesta y aparece el reforzador. Un tipo especial de esta relación es la contigüidad, la cual
se refiere a que la aparición del reforzador coincide en el tiempo y en el espacio con la
respuesta.

La relación funcional, o contingencia respuesta- reforzador, que ya hemos comenta-
do, se refiere al hecho de que la respuesta operante es necesaria y suficiente para la ocu-
rrencia del reforzador.

a) Los efectos de la contigüidad

Se los de la contigüidad en el Condicionamiento Operante va-
riando sistemáticamente la demora entre la aparición de la respuesta operante y la apari-
ción del reforzador. Los resultados de diversas investigaciones muestran que el
aprendizaje es más rápido cuando no existe demora en el reforzamiento y que desciende,
por tanto, cuando se incrementan las demoras.

No obstante, el efecto de la demora la respuesta y el reforzador se puede reducir
utilizando reforzadores condicionados (Cronin, 1980; Wínter y Perkins, 1982), que, como
sabemos, es aquel estímulo que se encuentra asociado al reforzador y que señala su próxi-
ma presentación. Sin embargo, habría que plantearse por qué el Condicionamiento
Operante es tan sensible a la demora del reforzamiento. Una respuesta posible a esta cues-
tión es que la conducta consiste en una corriente continua de actividades. Cuando se retra-
sa el reforzamiento tras la ejecución de una respuesta específica (Ra), el sujeto puede
realizar actividades (Rb, Re, Rd, etc.). El reforzador que se demora puede
después de la Rq. El problema para el sujeto es distinguir la respuesta operante crítica (Ra)
de las ejecutó el periodo de demora. Si no es capaz de distin-
guir la Ra de sus acciones, el reforzador no efecto sobre ella.

si la se de las res-
el Condicionamiento sería efectivo. De hecho, otra técnica que facilita el

de un es marcar ia operante
de de que realice el

Lieberman, Mclntosh y Thomas, 1979; Lieberman, Davidson, y Tilomas, 1985:
Lieberman y Thomas, 1986; Ploog, 2001; Tilomas y Lieberman, 1990; Urcuiolli y
Kasprow, 1988). Tanto el reforzamiento condicionado como ios procedimientos de marca-
do se centran en conectar mejor la respuesta operante crítica con el reforzador demorado.

b) La contingencia respuesta-reforzador

La contingencia se define en términos de dos probabilidades: la probabilidad de que
el reforzador se presente una vez realizada la (p =[p(Er/R)]) y la
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probabilidad de que se presente el reforzador sin que la conducta se haya realizado
(p~[p(Er/No R)]). Decimos que existe una contingencia positiva perfecta si: a) aparece
el reforzador después de cada aparición de la respuesta operante [p(Er/R)=l,0] y b) nun-
ca aparece el reforzador en ausencia de la respuesta [p(Er/No R)=0,0], Existe una con-
tingencia negativa perfecta si sucede lo contrario.

Existe una contingencia positiva si el reforzador tiene más probabilidad de
cuando la respuesta se ejecuta que cuando no se ejecuta [p¡ > pOJ. Y existe una contin-
gencia negativa si el reforzador tiene más probabilidades de presentarse cuando la res-
puesta no se ejecuta [p] < pj,

Por último, existe una contingencia cero (acontingencia) si el reforzador tiene la mis-
ma probabilidad de aparecer con repuesta operante que sin respuesta operante [pl = pOj.
Es importante destacar de nuevo que para conocer el tipo de contingencia entre respues-
ta y reforzador es necesario saber el valor de ambas probabilidades, la de p y la de p .

Contingencia R-Er Íp(Er/R) > p(Er/No R)]; p, > p0

Contingencia R-Er negativa: [p(Er/R) < p(Er/No R)]; p, < p0

Acontingencia R-Er: [p(Er/R) = p(Er/No R)]; p, = p

Los estudios sobre demora en el reforzamiento muestran que una contingencia per-
fecta entre la respuesta y el reforzador no es suficiente para producir Condicionamiento
Operante, ya que también hay que tener en cuenta el efecto de la demora comentado an-
tes. Aunque contigüidad y contingencia sean factores independientes, actúan en conjun-
to para producir aprendizaje (Davis y Platt, 1983). La relación de contingencia
que el reforzador se presente sólo tras la ejecución de la respuesta operante especificada,
La relación de contigüidad asegura que otras actividades no se interpongan entre la res-
puesta operante especificada y el reforzador (Domjan, 2003).

Por último, es necesario señalar que las relaciones de contingencia las respues-
tas del sujeto y la aparición o desaparición de los estímulos reforzadores no se dan en el
vacío. Por el contrario, son procesos que se dan en circunstancias, y EO en
otras, lo que que cierto la
del sujeto. Se estímulos discriminativos positivos (Ed+) a que

a ésta es y estímulos discriminativos ne-
gativos w (Ed-; a aquellos que las

a castigo o extinción. De esta forma, la presentación de un Ed+ hará más
la aparición de que han sido reforzadas en su presencia, mientras que la
nción de un Ed- reducirá la probabilidad o tasa de las que fueron
o extinguidas en su presencia (se hablará de este tema con mayor detalle en el capítulo
«Control de estímulos»).
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Estímulo discriminativG positivo (Ed+): aquellos eventos que indican que
la realización de la conducta tiene altas probabilidades de ser reforzada.

Estímulo discriminativo negativo (Ed-): aquellos eventos que indican que
la de la conducta de ser reforzada.

4. EN _

Hasta ahora hemos visto la forma de ínteractuar de los organismos para producir con-
ductas operantes. Sin embargo, el aprendizaje sirve adaptarse a un medio ambiente
en continuo cambio; los muchos aspectos que cambiar se encuentra la rela-
ción entre las respuestas y los reforzadores. Las respuestas que logran un reforzamiento
en un momento dado pueden dejar de ser eficaces cambian las circunstancias. AI
igual que en el Condicionamiento Clásico, es adaptativo que respuestas (o relacio-
nes) aprendidas dejen de emitirse una vez que las circunstancias han cambiado.

El proceso por el cual las respuestas operantes van decreciendo también se denomina
extinción. Y el procedimiento para producirla consiste en no hacer efectiva la relación
respuesta- reforzador (acontingencia). El efecto principal de procedimiento es una
disminución de la de a ser cero si la
acontingencia respuesta-reforzador se mantiene durante el tiempo suficiente.

El patrón temporal de la extinción presenta además algunas regularidades que pueden
ser destacadas:

1) En los primeros momentos después del cambio de la contingencia a la acontin-
gencia (extinción i, ¡o> sujetos tienden a incrementar temporalmente >u ta^a de
respuesta, hahta que esta empieza a disminuir de forma gradual. Esle efecto ?>e
denomina e\plowo:i t/c n">pin-\iu\ Cuando, por ejemplo, se a\ena un interrup-
tor d-, la luz en casa \ \ a no >c enciende, e- común que lo pulsemos \aria- \ece.-
antes de dejar de intentarlo \ llamar al electricista

2) Junte» con este- efecto sobr;. la ¡espuestíi onerante. podemos ene.-mor tainbier- vi
ctc;;<x emociona! añadido, que ^e bueie denominar jnttfracion crease Tema -r.
• hrnoe'orsa^e - j . La retirada Je un retar/ador operante se considera un _siírr.uK>
• n < - - - > n H i c i p r m < i o -'pe -h'.r:- Jr ersa-> apuesta- eniocicnalei. :r¡cenc1!J-eruda
Una de las reaccione.-- unotniralc-s má> comunes es la agresión. Cuantío una pa-
ionia c> >om?uda a un procedimiento ue extinción, e> común que picotee \ de
aletazos a una paloma disecada (Nation y Coonev 1%2). Cuando un niño acos-
tumbrado a recibir Je sus padres lo que quiere no lo consigue, puede que Jes
agreda, ya sea verbal o físicamente. Cuando las máquinas expendedoras se que-
dan con ei amero sin dar un producto a camb'o. mucha?- personas reaccionan \ 10-
leatamente contra ellas.

3) Al en el Condicionamiento Clásico, en. la extinción del Condiciona-
un de recuperación espontánea, si
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dejamos pasar un tiempo desde una sesión de extinción a la siguiente. Así, si pa-
samos un fin de semana fuera de casa, puede que al regresar intentemos encen-
der de nuevo el interruptor de la luz que se estropeó en un ejemplo anterior.

No existe una relación simple el número de veces que una respuesta ha sido re-
forzada y la cantidad de veces que el sujeto acontingentemente la extin-
ción total de esa operante. Este de se de la
resistencia a la extinción de esa operante. Uno de los importantes en la de-
terminación de ese índice es el tipo de entrenamiento que mantenía la durante
la fase de contingencia. En general, cuando la contingencia respuesta-reforzador es per-

(un Er por cada emitida), la. se rápidamente, Por e!
contrario, si se necesitan varias respuestas conseguir un único reforzador (ver el si-
guiente capítulo) la resistencia a la extinción es mayor, sobre todo si el número de res-

requerido es alto. Por ejemplo, es más probable que intentando arrancar
nuestro coche tras un primer fallo si suele darnos problemas (no siempre que lo hemos

en. el pasado lo hemos conseguido) que si siempre ha arrancado «a la primera».

Desde Thorndike formuló la ley del efecto hasta nuestros días se -ha producido un
avance y en conocimiento acerca del control sí>bre la

conducta de los organismos ejercen sus consecuencias. Gran parte de ese conocimiento
se ha desarrollado en e! laboratorio de condicionamiento animal donde, gracias a la. ex-
perimentación rigurosa en condiciones controladas, se han podido aislar principios, leyes
y modelos teóricos explicativos de la conducta operante.

El proceso de Condicionamiento Operante nos permite a un entorno cam-
biante, a dar y a o no las circiins.tan-
cias lo requieran. Un organismo debe organizar su conducta a varios
retos, y debe hacerlo de que lleve a cabo el mejor uso de su tiempo y energía. En

de ocasiones, su supervivencia de ello, ser eficiente que co-
nocer cuándo se debe hacer algo para obtener un reforzador y cuando el reforzador es
probable que sea entregado independientemente de cualquier acción, tenias que, como
hemos visto, se analizan a través del Condicionamiento Operante. De ahí la importancia
de conocer con detalle los factores que lo regulan, y sus posibilidades y limitaciones,

Así en se los de
Operante, sus componentes y los procedimientos o disminuir con-
ductas, en el siguiente capítulo se los la con-
ducta operante.



Programas de reforzamiento

Diclcens

índice del capítulo

1. Tipos de programas de reforzamiento
2. Programas simples de reforzamiento intermitente

2.1. Programas de razón
2.2. Programas de intervalo
2.3. Programas de tasa

3. Programas de reforzamiento compuestos
3.1. Programas alternantes
3.2. Programas secuenciales
3.3. Programas concurrentes

(Er): estímulo que, al hacerse contingente con la emisión de
una conducta, varía ia probabilidad de aparición futura de

(R); cualquier actividad de un organismo.

de número de que un organismo por
unidad de tiempo.

Estímulo discrímínatívo (Ed): aquel estimulo que señala la probabilidad
de que una determinada respuesta sea reforzada.

Como hemos visto en. el Ja de que un res-
o en del tipo de procedimiento de Ope-

al ha Pero, del de! y de la
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que mantiene con la respuesta, existen que influyen en la futura respues-
ta del sujeto: la distribución del reforzador, es decir, los de reforzamiento.

Inieialmente, la investigación en Condicionamiento Operante mantenía una contin-
gencia respuesta-reforzador perfecta: cada vez que el sujeto emitía la respuesta objetivo
se presentaba el estímulo reforzador. Esta práctica varios inconvenientes. Por un
lado, dificulta el mantenimiento de la respuesta, debido a los sujetos se rápi-
damente y, por otro lado, disminuye la apiieabíiidad de los a fue-
ra del laboratorio, donde contingencia no es tan perfecta.

La incipiente preocupación de Skinner por ia aplicación del Condicionamiento
Operante al mundo real, reflejado en su novela Walden II (1948) y en el desarrollo de
ciertos materiales de enseñanza programada (Skinner, 1954), le lleva a publicar en 1.957,
junto a Ferster, un libro donde describe el el comportamiento las
diferentes de distribuir ios reforzadores. Para Skinner, el estudio de ios progra-
mas de reforzarniento en el laboratorio es crucial. encuentra determinados pa-
trones de conducta para cada programa y, teniendo en cuenta que en la vida cotidiana el
reforzamiento de la conducta es también intermitente, considera que regularidades
también encontrarse en el comportamiento humano.

' -' Programa de reforzamiento: pauta o determina cómo y cuándo
!a emisión de una respuesta irá de un reforzador.

Los. programas de reforzarniento tanto la en la se una
respuesta operante como la forma en la se Cada programa da lugar a un
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patrón de respuesta concreto, es decir, a diferente y distribución temporal de las
respuestas.

El conocimiento de los programas de reforzamiento es de especial relevancia en si-
tuaciones en las que, más que entrenar una nueva habilidad, se pretende favorecer que los
sujetos emitan aquellas que ya han adquirido.

En el contexto educativo es tan importante la enseñanza como el mantenimiento de
lo aprendido. El de un cómo no que lo
Saber los reforzadores (distribuirlos en función de la íes-
puesta) la probabilidad de en práctica habilidades que ya fueron
instauradas en su repertorio conductual.

1.

La primera distinción que habría que hacer está relacionada con la regularidad del re-
forzamiento. Cuando la ejecución de la respuesta operante va seguida siempre de la pre-
sentación del estímulo reforzador, se denomina Programa de Reforzamiento Continuo, si
no le sigue siempre, se denomina Programa de Reforzamierito Parcial o Intermitente,

En los de reforzamiento se criterios dife-
rentes administrar el reforzador:

• El número de respuestas que ha emitido el sujeto —> Programas de Razón.
* El tiempo que ha transcurrido desde que se presentó el último reforzador —» pro-

gramas de Intervalo.
« El ha ia —> de Tasa,

La cantidad de o de para se despliegue el reforza-
dor puede ser estable durante todo el programa o después de cada pre-
sentación (se establece la media). Según esto, el programa puede ser Fijo o Variable.

Por último, distinguir en los que el de la
por un factor (razón, intervalo o o por varios fac-

tores combinados (razón e intervalo, por ejemplo). así
Simples o Compuestos.

2, DS

En CMOS programas se sigue un solo criterio determinar ocurrencia de la res-
puesta operante í»erá reforzada.

2.1, de
El reforzamiento depende sólo del número de respuesta operantes que emite el suje-

to. Si el requerido es el mismo se denomina Razón Fija, por eíerntilo:
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reforzar a un sujeto al terminar su quinte un programa de razón fija 5
(RF 5). Si lo se determina no es el número de respuestas concreto sino la media de
respuestas por reforzador, se denomina Razón Variable, por ejemplo: reforzar a un suje-
to primero tras su séptima respuesta, después tras su segunda y finalmente tras su sexta
constituiría un programa de razón variable 5 (RV 5),

En cuanto al tipo de patrón conductual que generan, existen similitudes y diferencias
dependiendo de si el programa es fijo o variable. Entre las similitudes destacaremos la
relación inversa existente entre el parámetro de y la tasa general de respuesta. Es
decir, que cuanto mayor es el número de respuestas necesarias menor es la tasa de res-
puestas del sujeto.

Respecto a las diferencias, los programas de razón fija producen un patrón denomi-
nado de Pausa-Carrera. Éste se caracteriza por una constante y alta una vez iniciada
la conducta (carrera de la razón), y por una después de la presentación del refor-
zador (pausa post-reforzamiento). La duración de esta pausa es mayor cuando aumenta
e! valor de la razón o el nivel de saciedad del sujeto. Podemos encontrar ejemplos de
tipo de en la vida real el dependiendo del número de
unidades producidas o cuando nos regalan algo enviando cinco etiquetas de algún pro-
ducto.

Los de razón producen un patrón en el que, aunque la es tam-
bién alta, las pausas son menos probables, lo que lo hace estable. Estos programas
son más en el medio natural. Cualquier situación en la que la cantidad de es-
fuerzo alcanzar el objetivo sea constituye un ejemplo de estos pro-
gramas. Los juegos de azar, la mayoría de los deportes, incluso la conducta de levantar
la mano en clase, están determinados por programas de razón variable: cuanto más ju-
guemos o levantemos la mano más veces ganaremos o podremos responder, aunque no
podamos predecir un reforzamiento concreto.

2,2. de
EB el reforzamiento no sólo de la emisión de la

del haya transcurrido la presentación del último reforzador. De
forma, las el intervalo reforzadores no desenca-

la presentación dei estímulo reforzador. Sin embargo, no hay que olvidar que el re-
forzador no se por el del tiempo, que el sujeto tiene que emitir
la El fin de! intervalo determina el en el reforzador dispo-
nible, no cuando se entrega.

Cuando el es la de tiempo un progra-
ma de Intervalo Fijo (IF), cuando cantidad de tiempo puede cambiar se denomina
Intervalo Variable (IV). Una vez finaliza el intervalo y está disponible el reforzador, pue-
de permanecer así hasta que se emita la de forma ilimitada (Programas de
Intervalo Simple) o sólo una cantidad de tiempo (Programas de Intervalo de Espera
Limitada). Estos últimos son en el natural.

Al igual que en los programas de razón, incrementar el tiempo del intervalo dismi-
nuye la genera! de respuesta, tanto si éste es fijo como si es variable. Además, los
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patrones generados por unos y otros también difieren de forma paralela a los programas
de razón.

Los programas de intervalo fijo desarrollan un patrón de respuesta conocido como
festón del intervalo fijo. Éste se caracteriza por una post-reforzamiento y un au-
mento de la de respuesta a medida que pasa el tiempo, y se acerca de nuevo la dis-
ponibilidad del reforzador. Contemplar las de sol, a los quioscos
comprar un diario, o estudiar los exámenes cuatrimestrales son ejemplos de con-
ducías mantenidas por programas de intervalo fijo.

La cantidad de tiempo para que el reforzador esté disponible es impredecible en los
programas de intervalo variable, sólo se establece el tiempo por término medio. Esto de-
termina que los sujetos respondan bajo este tipo de programas a una tasa moderada, cons-
tante y estable, sin pausas. Estudiar para «exámenes sorpresa», comprobar las cañas de
pescar por si han «picado» o consultar nuestro correo electrónico mientras usamos inter-
net, son ejemplos de conductas-reforzadas por programas de intervalo variable.

'¡ Los programas fijos producen post-reforzarniento.

Los programas variables producen tasas más altas que los fijos.

Los programas de razón producen más altas que los programas de in-
tervalo.

2,3. de

Al contrario que en los anteriores, en estos programas se requiere que el organismo
responda a una tasa de respuesta concreta obtener el reforzador. La presentación del
reforzador depende, por tanto, del tiempo que pase entre la emisión de una respuesta y la
siguiente (TIR11). Este tiempo puede determinarse como mínimo o como máximo, es de-
cir, se puede reforzar respuesta sólo si se emite de que haya transcurrido cier-
to tiempo tras la respuesta anterior, o sólo si se emite después. En el primer caso
estaríamos de de (RDA), en el de
reforzamiento diferencial de (RDB).

En los de diferencial de las son re-
forzadas dependiendo de si de que termine el intervalo de tiempo
definido la respuesta. Por ejemplo, en un RDA (TIR < 15"), si los
sujetos no responden de quince segundos desdOe la última no serán
reforzados. Este tipo de programas fomentan altas frecuencias de respuestas.
Encontramos ejemplos de RDA en la presión de los botones del ratón de la computa-
dora, si pasa demasiado tiempo entre el primer y el segundo clic no se abre la aplica-
ción seleccionada.
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l_ — J Programa

Continuo

fija

Intervalo fijo

Intervalo variable

Tasa

Tasa (RDB)

Patrón conductual generado

Tasa constante oero moderada con pausas breves e ¡m-
prededbles

Pausa-Carrera: constante y alta con pausa post-re-
forzamiento

Tasa y alta con menos probabilidad de

Festón: positivamente y alta con pausa
post-reforzamiento

Tasa moderada, constante y estable. Sin pausas

Tasa alta de

Tasa baja y estable

Por el contrario, en los programas de reforzamiento diferencial de bajas sólo se
los reforzadores cuando las se emiten una vez finalizado el interva-

lo la última respuesta. Así, en un RDB (TIR > 1') sólo serán refor-
las un la última respuesta. Aquellas

respuestas emitidas antes de finalizar ese intervalo no sólo no serán reforzadas sino que
incluso en algunos casos volverán a poner a cero el contador de tiempo. Evidentemente,
estos programas facilitan que los sujetos respondan a frecuencias bajas. Por ejemplo, el
uso del fías de las fotográficas con un RDB. Si realizamos

foto COB necesitamos unos que se recargue, durante lap-
so de tiempo cualquier intento de usarlo es extinguido (ya que no funciona) y/o castiga-
do ya vuelve a desde el principio.

5.

de reforzamiento constituidos por dos o más simples
(Razón, o Tasa), llamados componentes. Dependiendo de la forma en como se

los y el uso o no de discriminativos
tipos: Alternantes, Secuenciales y Concurrentes.

3.1.

El reforzador se presenta cuando se cumple el criterio del componente que está ac-
en ese Es los el

compuesto se van reemplazando a otros sin un orden establecido, activo
en uno. Este de un a otro

2 41 'ti

o no por un estímulo discriminativo (una luz, un sonido, etc.). Si se presenta un estí-
mulo discriminativo estamos ante un Programa Mixto, en caso contrario un
Programa Múltiple.

3,2.

En los programas secuenciales no se refuerza tras la cumplimentación de cada
por separado. En se define una de simples,

que van a ser presentados en el mismo orden, y es la com-
pleta para se presente el reforzador.

Igual que en los programas alternantes, la señalización o no del cambio de compo-
nente da lugar a dos diferentes. En los programas secuenciales en-
cadenados, la cumplimentación de un componente la de un
estímulo discriminativo el El se una
vez superado el último componente de la secuencia. Cuando no se presenta ningún estí-
mulo discriminativo entre los\ componentes el programa se denomina Tándem.

1 1 —

Er al final de componente

Er al final de la secuencia completa

Con Ed

Múltiple

Encadenados

Sin Ed

Mixto

Tándem

3.3.

,">díri'^. c.uú ". ••/ une rLnrrii-/- cnco árboles, a que nos pa-
- - - r-^rit,-" L.«- ;;-b ,1 ' r- e r'" "íi-í caso se generaría una tasa
. . ,'i'U^- :"- c' • : " r • a*"^ ••'••s que

:T. nía ~ Je; ..'i ^ : .ani.- ; -!í pausas.
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La forma en la que se distribuyen los estímulos reforzadores en función de la res-
puesta determina la manera en la que se emite esa respuesta, y estas diferentes posibili-
dades de distribución se organizan en los denominados programas de reforzamiento.

En este capítulo se ha visto cómo el reforzamiento puede ser:

« Continuo (siempre que el sujeto emita la respuesta) o intermitente.
» Depender del número de respuestas (razón), del tiempo que ha el úl-

timo reforzador (intervalo) o de la velocidad con la que se emiten las
(tasa).

* Fijo, si el valor de la variable (razón o intervalo) es el mismo, o variable.

Estos programas simples pueden combinarse creando un programa compuesto.
Cuando el conjunto de programas simples se suceden unos a otros sin estar disponibles
nunca a la vez, el programa compuesto resultante puede ser alternante (se refuerza al fi-
nalizar cada componente) o secuencia! (se refuerza al terminar una serie de componen-
tes). Cuando los componentes de un programa compuesto están disponibles a la vez se
denomina Programa Concurrente,

TUIállIt

r
Control de estímulos

'<Suerte es lo que sucede cuando la preparación y ¡a
oportunidad se encuentran y fusionan.»

Francois Marie Arouet Voltaire

índice del capítulo

1. Control por el estímulo: discriminación y generalización
2. Los efectos de la experiencia sobre el control por el estímulo

2.1. El entrenamiento de discriminación del estímulo
2.2. El efecto del entrenamiento de discriminación sobre el control por el

estímulo
3. El entrenamiento de discriminación sin error
4. Los efectos del entrenamiento de discriminación mfradimensional
5. Un enfoque de respuesta múltiple del entrenamiento de discriminación
6. El control por los elementos de un estímulo compuesto

'v - Contingencia: probabilidad de aparición de un evento dada la aparición de
otro. Puede ser positiva, negativa o cero (acontingencia).

(Ed): estímulo que señala la probabilidad
de que una determinada respuesta sea reforzada.

En los capítulos visto cómo la experiencia de un modifica la
probabilidad de de una en función-de sus consecuencias.. Si §e la
hace contingente con un estímulo reforzador, la probabilidad pero si se la h^ce

aversivo. Pero, como relación de
se da en el vacío, hay unos estímulos
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en la situación, de importancia en un funcional. Imaginemos a una persona re-
alizando una determinada conducta (desnudarse, por ejemplo). Aunque dicha persona rea-
lice la conducta de una manera topográficamente idéntica (primero un botón, luego otro,
una prenda, luego otra) las consecuencias muy diferentes si la conducta se realiza en
un determinado ambiente (por ejemplo, su casa) o en otro (por ejemplo, una plaza pública).

1. POR EL

.

Hasta este tema hemos estudiado la relación existente entre la respuesta operante y el
reforzador. Sin embargo, las respuestas y los reforzadores no se presentan aislados del
mundo. Por es necesario considerar que la del condicionamiento contie-
ne tres elementos fundamentales:

— Los estímulos antecedentes (EA).
— La respuesta operante (R).
— La estímulos consecuentes (Er o estímulos aversivos).

El diagrama el siguiente:

R Er

El por el en el Condicionamiento Operante queda si la pre-
de la de de

Sí. un sujeto de una en de un
y de en de otro a la conclusión de que
su conducta bajo e! control de los implicados: discriminando.

La del es lo a la o discrimina-
ción del estímulo. Se considera que del que el su-
jeto no responde de forma diferencial a estímulos distintos, es decir, cuando se observa
el mismo nivel de una conducta en presencia de estímulos diferentes.

Como vimos en el Capítulo 2 («Condicionamiento Clásico»), el de la ge-
del fue por vez por (1927).

que de que un condicionado, los sujetos tam-
bién la condicionada otros estímulos similares.

2 «

En el Condicionamiento Operante también se ha investigado la generalización del
tímulo. En un experimento de Guttman y Kalish (1956) se reforzó primero a las pior
por picotear una tecla iluminada con una luz cuya longitud de onda era de 580 iistió
troh (de color naranja amarillento). Después del adiestramiento, los animales fueron
pues\os a una variedad de colores proyectados sobre la tecla de respuesta, \ >e registro
tasa de respuesta en presencia de cada color, observándose que picaban a longitudes
onda similares a la reforzada Los resultados muestran un gradiente de respuestas 4
está en función del grado de semejan/a de cada estímulo de prueba con el Cbtimyíf < o
gina!. Fste tipo de resultado constituye un gradiente de generalización del estifTH.k
el apartado en el que explicamos el desplazamiento del máximo aparece una figura ilt
irativa de en qué consiste un gradiente de generalización.

sie

— Gradientes de generalización: relación (representada gráficamente) e
la tasa de respuestas a 'os estímulos generahzados y ¡3 similitud entr?
tos estímulos ) el estimule usado en e. entrenamiento.

Utilizando los gradientes de generalización del estímulo podemos determinar exacta-
cuánto que el ambiente para producir un cambio en la conducta.

Por ejemplo, las al color de 580 nm se a los estínfulos de 570 y
590 nm. La longitud de del estímulo del entrenamiento de 580 nm se que cam-
biar más de 10 nm para que se observara un descenso en el rendimiento. Este aspecto del
grad.ie.nte de generalización del proporciona una información sobre la

de que se tiene que producir en la de para que las palo-
mas lo consideren como diferente del e^tímuln encinal

I aperchen»-,, od gradi^itc u. geiurau/ación de un eM;;pulo puede utiii/arse conx '-.AU¡-
dd. del punto rus*a d cinl Ir caricteristica del estimul" > cu,2 entornos \ar',inde contivb ¡a ^oji-
ouct.3 üc ION suidos, imaginemos que oímos una ijot i niu ,ical \ POM ¿ñámente n<> DJMT ¡a
cávala \ nos n'-Jen que r^spopaam- «s .vio ante la "ota u i>? habíamos oíd'.-/ pro1 únante, i u t-

-50 -25 O 2.5 50
con

-¿í> O 25 50

con entrenado
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Un gradiente de generalización plano indica la existencia de una gran ge-
neralización y, por tanto, de pocas diferenciales.

Un gradiente de generalización indinado implica escasa generalización y
que, por tanto, la conducta está el control de la característica que va-
namos.

2. LOS PE LA EL
_ _ _

2.1, El de del

En un procedimiento de del el sujeto se expone, al menos, a
dos estímulos diferentes (por ejemplo, una luz roja y otra verde). Sin embargo, el refor-

por emitir la conducta operante disponible en presencia de uno de los
colores. El estímulo que señala la disponibilidad del reforzamiento (por ejemplo, la luz
roja) se llama, a menudo, Ed+. Por el contrario, el que señala la falta de refor-
zarniento (por ejemplo, la luz verde) se Ed-.

Esquemáticamente:

R Er

/ \
i Ed- ) R OAM

Coa una exposición suficiente al procedimiento de discriminación,, los sujetos llegan
a responder siempre que se presente el Ed+ y dejan de responder siempre que se presen-
ta el Ed-. El hecho de que los sujetos respondan mucho más al Ed+ que al Ed— indica
una respuesta diferencial a estos estímulos. Una vez que los Ed+ y Ed— han adquirido un
control sobre la conducta del sujeto, se llaman discriminativos. El Ed+ es un

2 • Aprender

estímulo discriminativo ejecutar la respuesta operante, y el Ed- es un estímulo <jjs-
criminativo para no ejecutar la respuesta.

' Es conveniente recordar que el Ed+ no señala que se vaya a suministrar el
T-íorzador automáticamente, sino que la emisión de la operante va a ser re-
forzada.

El procedimiento de discriminación por el estímulo que hemos visto es simplemente
una forma de establecer la respuesta diferencial. Se pueden desarrollar respuestas dife-
renciales a dos (o más) estímulos que cada estímulo señale el funcionamiento de
un programa de reforzamiento diferente respuesta (por ejemplo, cuando una te-
cla se ilumina de rojo en funcionamiento un programa Razón Variable 5 y cuando se
ilumina de verde lo está uno de Intervalo Fijo 1'). Este procedimiento, como se explica
en el Capitulo 4 («Programas de re forzamiento»), lleva el nombre de Programa Múltiple
de Reforzamiento. Estos programas muestran que los patrones de respuesta producidos
por distintos de pueden quedar bajo el control de los estímulos
que están presentes cuando tiene lugar cada programa. Así, puede existir respuesta dife-
rencial sin un estímulo el reforzamiento de la y otro su no reforzó-
miento.

2.2. El del de
ei por e!

C omo >a hemos \isto. el entrenamiento de discriminación sitúa la respuesta np^-yp-
te ba}o e¡ control de k>s esurruloN utin/ade^ Per,. jqut grado d^ precisión posee ci '-mi-
tro! que el EcH adquiere -»>bre la conducta operan" j. > cue íajto*\.s oeíennr"-- lu
pvjisior que a'can'u e' ;ort*v>! p >r ei estimulo" Para ri\pnndcr a uilc^ cuestione if-> b^r-
t j ,_un auic<rc" '.- vspuew u-fci-.-nciaí t' r'J^ nent^ a Ea Terctno- v-n b'_""> qut '~l¿-~'>-
gudr iO irchraau que r»-j!^ el crcJ^t-te de ge^e'Ji^jJir" "ir:rü(,- 1"> • aicLis - -al/;'.
p*" 'vha-* c<«i >*!'Trul'> „ "> lo-, que *c ha ' ,,r; «d:- ^'ñcmaticameite y'íg ina nropi-^cisd de'

Grupo A: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = no tono
Grupo B: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = tono 950 Hz
Grupo C (control): sin de discriminación, sólo fase de prueba

Los autores encontraron que el grupo que presentó un gradiente de generalización
inclinado fue el grupo B. Estos el de discri-

minación el control de los estímulos sobre la conducta operante. Del jtiismo
modo, es probable que una dimensión concreta del estímulo, como la frecuencia
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tonal, adquiera control sobre la respuesta si los Ed+ y Ed- utilizados en el procedimien-
to de discriminación difieren precisamente en esa propiedad del estímulo. Es decir, nues-
tra respuesta diferencial ante determinados estímulos es precisa si hemos
expuestos a consecuencias diferenciales en. función de cambios leves en las propiedades
del estímulo. Por ejemplo, el vocabulario de los contiene una cantidad
de a del blanco, ya en su medio natural

diferencias de ese color pueden llevar a consecuencias muy diferentes.

S, EL DE
SIN _ERROR__

Terrace (1964) desarrolló un nuevo procedimiento discriminativo en el que los suje-
tos emiten muy pocas o ninguna respuestas durante el Ed- (esas respuestas serían «erro-
res.»). En el procedimiento de discriminación sin de Terrace, el Ed+ (una luz roja)
se la y en de Ed+ a lo largo del en-
trenamiento. Sin embargo, esto no ocurre con el Ed- (una luz verde); el Ed- se presenta
tan brevemente y a tan baja los no a él. La duración y
la intensidad del Ed- se incrementan gradualmente en los sucesivos ensayos con el Ed-
conforme el entrenamiento discrinií nativo. Si graduales son lo su-
ficientemente pequeños, los sujetos pueden no responder al Ed-. Así, el procedimiento
permite que la discriminación se aprenda sin errores.

Este tipo de procedimientos es utilizado en contextos de aprendizaje con
sujetos con educativas (niños por ejemplo), en los que es
necesario implementar técnicas adicionales optimizar ese aprendizaje (Koegel y

1988).

4. LOS DEL DE

Desplazamiento del máximo: movimiento del vértice del gradiente de ge-
"'eraüzacíón respecto al Ed+ original. Se obtiene el número máximo de res-
puestas no el estímulo entrenado, sino ante otro el que nunca se
ha reforzado la respuesta. El desplazamiento mayor conforme más pa-
recidos e! Ed+ y el Ed-.

TEMA 2 « Aprender ff

Supongamos que realizamos un estudio utilizando un entrenamiento de dí.scriiiu.na-
ción intradimensional en el que ios estímulos fueran colores de la siguiente for-
ma: Ed+ = 600 em y Ed- = 550 nm.

450 475 500 525 550 575 600 625 650 675 700 ?/5

de onda

Como vemos en el gráfico, el máximo de respuestas no se da en el Ed+. sino que se
desplaza. El máximo del gradiente se aleja del Ed-i- en la dirección opuesta al estímulo
que se usa como Ed- en el procedimiento de discriminación. Además, el efecto de des-
plazamiento del máximo es función de la semejanza entre los estímulos utilizados en el
entrenamiento de discriminación: a mayor semejanza entre Ed+ y Ed— , mayor desplaza-

del en el al Ed-.

5. UN DE
DEL PE

v^s-k^tu a! hd-4 . La^ distinta.- teoiit.' v\>irciJc:i cr. que .-* prc^iu.i.
i i'CNic: opc.ai.tt; . ^ for¿,ui«i ^^ v ' p ;o - ,k ' -_ i • j j i ...í<V)ua' c, c, i ivli > L! , ;i,.'¡ f - .' <^
limul" La taita de respuesia> ai Eo- h;. -ido traiga:-. com-~. UP ic f ie^o de la .'nhibi^-jr üj
la re^puesta operante tetórzaua íSpcncc. 1°36- "N<;s iK-mn> dedicada . p«>r tanto. ;i "r>
,¡iii^« conducía.

(1983) describió un alternativo del de dis-
criminación, que considera no la reforzada, otras
actj\;idades del organismo que no relacionadas con el reforzador. La teoría tnata lg
respuesta reforzada y las conductas del como dos categorías cig
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respuestas separadas, y se refiere a ellas como respuestas terminales y respuestas de ín-
terin. En un procedimiento de discriminación operante la -respuesta terminal es la res-
puesta operante reforzada y las respuestas de ínterin son otras actividades del sujeto.

j Respuestas terminales: respuestas que aparecen principalmente hacia ei
final de! intervalo entre dos reforzadores sucesivos y que suelen incluir
actividades que forman parte del patrón de respuestas habituales del suje-
to en presencia del Er utilizado.

Respuestas de ínterin: respuestas (normalmente sin relación con el Er uti-
lizado) que aumentan su frecuencia después de ia presentación de una re^
compensa y que descienden cuando se acerca el momento de la siguiente
recompensa.

La teoría de Staddon supone que la respuesta operante se condiciona al Ed+ y las res-
puestas de ínterin se condicionan al Ed-. Se considera que ambas tendencias de respues-
ta se generalizan para todo un conjunto de estímulos semejantes. Así pues, la supresión
de la respuesta operante en presencia del Ed- no se considera causada por la inhibición
de esa conducta, sino por la fuerte competencia de las respuestas de ínterin elicitadas por
el Ed-, Esto representa un gran contraste con la teoría del aprendizaje discriminativo de
Spence, Al contrario que Spence, Staddon no confía en el concepto de inhibición, sino
que lo reemplaza por el de competencia entre las respuestas operantes y las respuestas de
ínterin.

S, EL POR LOS DE UN

En la discusión sobre el control por el estímulo que hemos llevado a cabo hasta aho-
ra hemos planteado la forma en que los organismos responden a estímulos individuales
(una luz roja o verde, por ejemplo, o una línea vertical u horizontal). Sin embargo, los es-
tímulos nunca se producen individualmente. Incluso un estímulo simple, como una tecla
circular para picotear iluminada con una luz roja, puede considerarse apropiada-
mente como un estímulo compuesto por varios elementos estimulares. ¿Qué determina
cuáles y cuántos de los elementos de un estímulo compuesto adquieren el control de la
conducta operante?

La hipótesis del emparejamiento supone que todos los elementos perceptibles ad-
quieren un control sobre esa respuesta. Aunque esto pueda en un sentido ser así, eviden-
temente no todos los elementos del estímulo adquieren el mismo control sobre la

operante. Algunos elementos llegan a ejercer una mucho fuerte
otros. La investigación ha mostrado que el que sea un elemento u otro de un estímu-

lo compuesto el adquiera ese control depende de los factores:

TEMA 2 » Aprender 101

Su eficacia relativa como señal para el reforzamiento (Wagner, 1969).
El tipo de reforzamiento usado (Foree y LoLordo, 1973).
Las respuestas que los sujetos necesitan ejecutar para conseguir un reforzaiflien-
to (Dobrezcka. Szwejkowska, y Konorski, 1966).
La facilidad relativa de condicionamiento de los elementos del estímulo
1927).

CONCLUSIONES
Hemos de>tacado en este capitulo la importancia dJ contexto en el aue »e emijc una

conducta > cómo éste inflme decisivamente en el tipo de consecuencias aue se {v'Ouii-
cirán al emitirla. La influencia de lo*- estímulos antecedentes, en concreto el creído ck
control sobre la conducta, dependerá principalmente de! tipo de entrenamiento discrimí-
name- que se realice. Básicamente, para conseguir una discriminación fina lendrcmo?
que realizar un entrenamiento en el que ei Ed+ y el Ed- sean muy similares: hacendó
que las opciones sean muy parecidas. La respuesta diferencial ame ellas nos indicar¿ nu¿v
claramente que la conducta está bajo el control del estímulo adecuado, y no de urja am-
plia gama de estímulos. Hemos visto también la manera de evitar que los sujetos res-
pondan ante el Ed-. es decir, que cometan errores el entrenamiento de discriminación
sin errores desarrollado por Terrace. Cuando el Ed+ y el Ed- difieren exclusivamente en
una dimensión (aprendizaje ;ntradimensional) nos encontramos con un fenómeno oaeno
aparece en otros tipos de discriminación: el desplazamiento del máximo. En los do? últi-
mos apartados extendemos los hallazgos del control de estímulos a situaciones en l-és qi¡c
los estímulos son compuestos, por una parte. \ también a situaciones en las que trabaja-
mos con mas de una respuesta, por otra.

En este capítulo se han presentado las bases teóricas que después se retomaráti en. el
Tema 6 para explicar cómo percibimos nuestro entorno, es decir, cómo respondemos eje
forma diferencial o generalizada a los diferentes estímulos ante los que somos expuestos-
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Conductuai de elección

rA'o tenia miedo a las dificultades: lo que la asustaba e/ti la
obligación de tener escoger un camino, E^cogef un

camino significaba abandonar otros.»

del capítulo

¡ 1, Aspectos generales de la conducta de elección
¡ 1.1, La medida de la conducta de elección
i 1.2. Estrategias conductuales básicas en situaciones de elección
i 2. Ley de la igualación

2.1. El experimento pionero de Herrnstein í 1961)
2.2. Desviaciones básicas de la ley de igualación

3. Generalización de la ley de igualación a las situaciones de elección
forzada

1 Programa de pauta o que determina cómo y cuándo
¡a erüSió-' de una irá de un

Método de método de condicionamiento esperante
se porque e! una respuesta por

ensayo. Por tanto, la frecuencia y el momento de emisión de la conducta
operante la el experimentador y no e! sujeto-

Método de ensayos de libre: método de condicionamiento
operante donde el sujeto puede realizar una o más respuestas por ensayos.
Permite la observación continua de la conducta, ya que su frecuencia y mo-
mento de emisión ia decide el sujeto.

Programas concurrentes: programas de reforzamiento que se encuentran
disponibles e! al mismo tiempo.
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Nos centrado en los capítulos principalmente en aquellas situacio-
nes en las que un organismo estaba expuesto a un único programa operante. Sin embar-
go, en la vida real, e incluso en las más básicas situaciones de laboratorio, estamos
constantemente expuestos a multitud de programas de reforzamiento, teniendo en cada
momento que decidir en cual de ellos trabajar. Esa elección puede ser absoluta o relati-
va. Una la de alternativa conlleva necesaria-
mente prescindir de la otra. Normalmente los experimentos de laberinto (lógica de los
ensayos discretos) utilizan este tipo de elección. Por el contrario, en la elección relativa
no está implicado el todo o nada, sino que más bien lo que se hace es repartir ei tiempo
entre las distintas alternativas.

En. los diseños de Operante Libre se suele utilizar este tipo de elección. Ante un pro-
grama concurrente un organismo puede actuar básicamente de dos maneras: mostrando
preferencia por alguno de ellos o mostrando indiferencia. Si el sujeto elige una alternati-
va con mayor probabilidad que las otras, decimos que tiene preferencia por dicha alter-
nativa (por ejemplo, ver películas de vaqueros en lugar de películas de ciencia-ficción).
En cambio, decimos que el sujeto muestra indiferencia entre las distintas alternativas si
las elige con la misma probabilidad (por ejemplo, indistintamente una marca u otra
de refresco de cola).

1. DE LA

DE

1.1, La de ia conducta de elección

Las de la conducta de elección son las siguientes:

1) Porcentaje de elecciones en ensayos discretos: en las investigaciones con ensa-
yos discretos (por'ejemplo, experimentos con laberintos en T) suele utilizarse
como medida de la conducta de elección el porcentaje de preferencia de una al-
ternativa (izquierda o derecha) sobre ia otra.

2) Tasa relativa de respuestas: es la en las de
Operante Libre, en el de que
se dan en las distintas alternativas. En un hipotético ejemplo con dos alternativas
se suele utilizar la fórmula A/B o A/A+B, siendo A la tasa de respuestas en

y B ia de en la alternativa. Para el cálculo de ia
relativa de reforzamiento la lógica la misma.

3) Distribución temporal relativa: cuando las entre las que hay que ele-
gir no son de la misma duración (por ejemplo, picar una tecla y dar una vuelta

de la cámara) no tiene hablar de relativa de respuestas. En
se estudiar el que dedica el sujeto a una de las ac-

tividades (ta/ta+tb).
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1.2. en
de elección

Las distintas estrategias conductuales que los sujetos utilizan para afrontar una situa-
ción de elección dependen de si es una elección forzada o no. Veamos los dos casos:

a) Elección forzada y maximizaeián

Los programas concurrentes de razón constituyen programas de elección forzada, en
el sentido de que toda respuesta que se esté dando en una alternativa es una respuesta que
no está engrosando la cuenta de la otra alternativa (véase Figura 1). Es decir, no se pue-
de responder a las dos alternativas a la vez, a una no respondemos
a la otra. Por ejemplo, mientras estamos estudiando una asignatura no podemos estudiar
otra al mismo tiempo. De forma que lo que hacen los sujetos (tras el adecuado entrena-
miento) es maximizar, es decir, escoger la mejor alternativa (RF10, en el caso de la
Figura 1) y olvidarse de la/s otra/s.-Si no tenemos tiempo para aprobar las dos asignatu-
ras, el disponible a ía fácil.

Figura 1.

b) Elección no forzada y distribución de entre alternativas

Cuando en los estudios de Operante Libre nos referimos a elección no forzada, esta-
rnos hablando de los Programas de Intervalo. En, estos no forzamos al sujeto
a que su respuesta vaya a una u otra alternativa; ya que. al no del número <Je res-

lo que se en no es una
que no cuenta para la otra.

Pongamos un ejemplo (véase Figura 2i :

2. Elección no forzada.
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Lo más provechoso para el sujeto (después de recibir suficiente entrenamiento) es
distribuir sus de la siguiente manera: cuando pase aproximadamente un mi-
nuto el sujeto responde en A y es reforzado. Cuando otro minuto responde en B y es
reforzado y responde en A y es reforzado, Al en A y es reforza-
do. En el cuarto minuto repite el punto 2, y así sucesivamente. De esta manera, al final
de la sesión, el sujeto el en A en B (si IV1 e IV3 sería
el triple). Es decir, ha distribuido sus entre las distintas alter-

nativas.

2. LEY DE LA

1.1. El de

En un experimento realizado por Herrnstem (1961), en el que fue variando la
relativa de reforzamiento de las de na concurrente compuesto
(IV IV), se observó que la tasa relativa de en alternativa determinada
se acercaba mucho a la tasa relativa de reforzamiento que se obtenía en esa misma al-
ternativa. Si las palomas conseguían proporción de los reforzadores en
la alternativa A, emitían una proporción mayor de respuestas en esa alternativa (Fi-

gura 3).

Tasa de de A

3. Ley de igualación.

De acuerdo con estos resultados, la de en la alternativa A es
a la relativa de reforzamiento esa alternativa. Esta relación se ha encon-
en y se ha ley de la conducta. Se Ley de

la igualación y se del siguiente:
El es B,

TEMA 2 • Aprender

Ra Fa
Ra + Rb Fa + Fb

Donde:

Ra: tasa de en A
Rb: tasa de respuestas en B
Fa: de reforzamiento en A
fb: de reforzamiento en B

La ley de igualación refleja un fundamental de la conducta de elección e jfidi-
ca que las elecciones no se realizan caprichosamente, sino que en función de la tasa
relativa de reforzamiento.

' La iev ce .^ualaaór, K¡O consiste en que los sujetos igualen sus respuestas
entre las diferentes opciones (A, B, C..).

NO quiere decir que muestren indiferencia entre las opciones de res-
puesta (por ejemplo, distribución de 0,5 cuando A y 8, o de 0,33
cuando A, B y C). Aunque aquí también se puede cumplir la Ley de
igualación.

La Ley de Igualación indica que la tasa relativa de respuesta en ura opción
en función de la foso relativa de reforzó miento en dicha opción.

Veamos un ejemplo de de hora de duración con de,
Intervalo Variable (véase Figura 4). Durante ese tiempo, la opción A puede proporcionar
un máximo de 60 reforzadores, mientras que la opción B puede proporcionar un máximo
de 20 reforzadores. Siguiendo con nuestro ejemplo, al final de la sesión se obtienen 3 000

en A y I 000 en B (obsérvese que; [3 000/3 000+1 000] = [60/60-20]
= 0,75),

e! da el 75 ciento de las en la teda
A. es el 75 por de los Se cumple.
pues, ia Ley de Igualación y el programa A es preferido con. respecto al B,
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En líneas generales, si hacemos los cálculos con la opción A, podemos encontrar los
siguientes resultados:

Entre 0,5 y 1: A es preferida a B.
0,5: indiferencia entre A y S.
Entre O y 0,5: B es preferida a A.

2.2, Desviaciones básicas de la ley de igualación

Las tasas relativas de respuesta no siempre son exactamente iguales a las tasas relati-
vas de reforzamiento en cada alternativa de respuesta, ya que otras variables pueden es-
tar influyendo. A veces, la alternativa preferida no se prefiere de forma tan clara como
predice la relación de igualación. Estos casos ilustran la infraigualación. En otras oca-
siones, la alternativa preferida se elige con más fuerza de lo que predice la relación de
igualación. Estos casos ilustran una sobreigualación.

Infraiguaiacíón: la mejor opción es menos de lo que la ley de igua-
lación predice,

Sobreigualación: la mejor opción es más elegida de !o que la ley de igua-
lación predice.

Obsérvese que se habla tanto de infraigualación como de sobreiguaiación
haciendo referencia a la mejor de las opciones.

Entre las variables determinan desviaciones de la ley de igualación pode-
las siguientes:

— La utilización de diferentes topografías de respuesta para cada alternativa, im-
plican diferentes esfuerzos (véase «Costo de la respuesta», en el siguiente tema).
Por ejemplo, picar una tecla (alternativa^) y (alternativa B).

— La utilización de diferentes reforzadores para cada alternativa (véanse los «Facto-
res que influyen en los estímulos consecuentes», en el siguiente tema).

— La dificultad de una a otra. Por ejemplo, si
de una a otra implica demora, como ocurrir en los trasbordos de
metro.

Es necesario tener en cuenta estos posibles sesgos en cuanto a la elección que puede
presentar el sujeto. Podemos identificarlos utilizando el mismo programa en las dos te-

y si se da la igualación. Si no se diera, eso nos indicaría la existencia
de un. y
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fif

3» DE LA LEY DE A

LAS DE

La ley de igualación se ha comprobado experimentalmente en distintas especies (por
ejemplo, Eisenberger, Weier, Masterson y Theis, 1989). Del mismo modo, también hay
evidencia empírica (por ejemplo. Logue y Chavarro, 1987) de que se cumple cuando tra-
bajamos con grupos de sujetos (no individualmente). Una de las generalizaciones más
importantes de la Ley de Igualación es la que se refiere a las situaciones de elección for-
zada (programas concurrentes de razón).

La ley de igualación fue inicialmente estudiada programas concurrentes de
intervalo (ya sea fijo o variable, IF o IV). Por ejemplo, un programa concurren -
te IF 1', IF 2' y que en IF J ' se el doble de veces en IF 2.'. íii
este tipo de programas, la optimización (consecución del máximo de reforzadores posi-
ble) se consigue distribuyendo las respuestas de forma adecuada entre las alternativas- De

manera se cumple también la Ley de Igualación.

Veamos ahora un ejemplo de Elección Forzada, es decir, un programa concurrente
compuesto por programas de razón (ya sea fijo o variable, RF o RV). En caso con-
creto en la tecla A funcionará un RFI y en la tecla B de RF2, Si el sujeto
da 8 en,4 y 4 en B, obtendrá 8 reforzadores de A y 2 reforzadores
de B. Vemos, por tanto, que el sujeto distribuye sus las dos alternativas,
pero así no consigue ni igualar (Ra/Ra+Rb = 8/8+4 que no es igual 8/8-r2 =
Fa/Fa+Fb) ni optimizar (con las 12 emitidas podría haber conseguido 12 re~
forzadores en lugar de 10).

En los programas de elección forzada, la forma de cumplir la ley de igualación es res-
ponder a una soía alternativa. Es decir, la estrategia más adecuada para el sujeto seréi ele-
gir la mejor alternativa y mantenerla. En nuestro ejemplo, habría dar las '2

en la A (RFI), es decir, maximizar. En situación de elección forza-
da de razón) se cumple la Ley de Igualación (Ra'Ra+Rb = 12/12-fO =
12/12+0 = Fa/'Fa+Fb) y se (se e! de |TC»S¡~
ble) si se a la mejor opción, es decir, la de pequeña.

El lector debería acabar tema lo siguiente:

Optimización: se optimiza cuando se consiguen tantos reforzadores como sea posible
en una situación.

Igualación: hace referencia al hecho de los sujetos ajustan sus § las
alternativas en función de los reforzadores que reciba de de ellas,

Maximización: consiste en que se y se olvidándose
de las
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Las relaciones que podemos establecer entre ellos son las siguientes:

• Siempre se maximiza, se iguala.
•• En la elección forzada, si maximizamos a la mejor alternativa igualamos y optimi-

zamos. Si maximizamos a la peor alternativa, igualamos pero no optimizamos.
• En la no forzada, si (no importa la a la que se

no optimizamos.

En definitiva:

— En los programas concurrentes de intervalo conseguiremos optimizar e igualar
distribuyendo las respuestas de forma entre las diferentes alternativas.

— En los concurrentes de razón conseguiremos optimizar e igualar cen-
en la mejor y olvidándonos de las otras, es decir, maximi-

zando.
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T E M A 3
Motivar

Resumen del

A lo largo de este se comentarán algunos de los aspectos re-
levantes en el estudio de la motivación, es decir, en el análisis de las cau-
sas del comportamiento. Se describirán aquellos factores que
a la emisión de la conducta como algunas de las motivaciones específicas

destacadas. Sin embargo, antes de llegar a estos contenidos se realiza-
rá una revisión del desarrollo histórico del concepto de motivación pasan-
do de la voluntad a ios impulsos.

del

ión histórica del concepto de mothaeiyn
' .1. De la voiimtad a los instintos
i,2. De ¡os instintos a ios impuisos
i.l . La teoiia de! re fue i/u
Factores rnotivacionales
2.1. Factores que influyen en los eátimalos consecuentes
2.2. Factores que influyen en la respuesta
2.3. Factores que influyen en los estímulos antecedentes
Motivación intrínseca y extrínseca
Algunas motivaciones específicas
4.1. Motivaciones no adquindas
4.2. Motivaciones adquiridas
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J Racionalismo: doctrina filosófica que afirma que el conocimiento fiable
procede de la razón humana.
Empirismo: doctrina filosófica que afirma que el conocimiento fiable se al-
canza a través de la experiencia.
Privación: imposibilidad de acceder a un estímulo reforzador.

Horneostasís: mantenimiento de la constancia de las propiedades de un
sistema a través de la autorregulación. Restauración del equilibrio.

Variable interviniente: concepto teórico que se usa como ayuda la so
lución (explicación) de un problema, pero que sólo en la medida en
la que es usado por los científicos. Su estatus ortológico es meramente
conceptual.
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¿Por qué hacemos lo que hacemos, qué lleva a un organismo a comportarse de una
determinada manera? Normalmente, el planteamiento de este tipo de preguntas está ha-
ciendo referencia a un concepto que de esta se vuelve necesario: la motifaeióí1

como causa de la conducta.
Aunque en el anterior se han descrito los principios del reforzamiento, es decir,

cómo nuestra conducta es función de la estimulación (externa o no) a la que estarnos so-
metidos, es muy común que persiste la idea de que una explicación de la conducta está
incompleta si no se contemplan también factores.

La experiencia de factor (la motivación) es tan generalizada que, como señalan
Keller y Schoetifeld (1950), la sociedad ha desarrollado tanto un vocabulario como una

serie de ideas para explicarlo y hablar de él. Como con otros muchos conceptos de n$°
popular, es la Psicología la que se ha encargado de adoptar el término y de intentar dar-
le un significado más preciso. Sin embargo, ésta no es una tarea exenta de dificultades-

La motivación, como proceso explicativo de la conducta, no es un evento observable di-
rectamente, sino más bien una variable interviniente (tal y como se definió en el Teifla !)•

El término «motivación», en realidad, hace referencia a todos aquellos elementos que
de forma determinan el comportamiento del sujeto. Por tanto, no sólo es mi con-
cepto que aglutina varios sino inferirse a de la observa-
ción de las conductas y de los estímulos antecedentes y consecuentes.

dificultades el ocasionado que se de

formas a lo de la del (y de la historia de la psicología^*
imprescindible en cualquier un primer de introducción histó-

rico-teórica al concepto de motivación.

1 „ DE

1.1. De la a los

La explicación de los motivos del comportamiento ha prácticafnente

dominada la Grecia y por el Esta ]í-
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nea de pensamiento propone como motor de la conducta humana el conocimiento, sub-
yugando cualquier factor motivacional a la capacidad de elección de este. Según esta
doctrina, los animales, sin embargo, estarían desprovistos de tal facultad (la voluntad) y
sus acciones estarían guiadas por «instinto»)/.

Este planteamiento es actualizado por Descartes (15%-1650). que extiende la posibi-
lidad de que pane del comportamiento esté controlado por «'«impulsos naturales» al hom-
bre. Sin embargo, la distinción cuerpo-alma sigue vigente en sus planteamientos,
confiriéndole al hombre el poder para influir en los «espíritus animales*» que pudiesen

controlar sus actos.
Es también en el siglo xvn cuando empiezan a plantearse ideas alternativas al racio-

nalismo. E! empirismo inglés surge como reacción al racionalismo francés, aunque su
predominio no llegaría hasta mediados del siglo xix Este sistema filosófico señala los
factores externos como los principales causantes del comportamiento humano, acercán-
dolo ai comportamiento del resto de los animales. Más tarde, la Biologia de! siglo xix \
la teoría de la evolución de Darwin {1859) contribuyeron a que finalmente la motivación
empezara a estudiarse como parte de la adaptación dei organismo al ambiente.

Sin embargo, el racionalismo na sobres ivido en muchas de las características que al-
gunos paradigmas psicológicos Se atribuyen actualmente a la motivación. Por ejemplo,
puede considerarse que los objetivos o meta^. de las que el hombre es consciente, cons-
tituyen la causa que le empuja a actuar: o que los factores cognoscitivos son capaces de
frenar y dirigir los impuiso.v Sin embargo, esto parece rechazar que tales conductas Cía
de frenar cierto «impulso», por ejemplo) estén también bajo el control de factores moti-
vacionales igualmente explicables desde un punto de vista naturalista (véase Tema 11.

uerza íenergiaj Je las acciones que emprende ur organ

La Psicología como campo de estudio separado de la filosofía comenzó a finales del
siglo xix. A partir de ese momento empiezan los primeros acercamientos pura-

la motivación. estudios, no in-
tegrados en un paradigma, como central (siguiendo un

de la Física) que las la de
Pero no fue 1908, de la de McDougall, la mo-

tivación se convirtió en de las de de la Psicología del si-

glo xx.
Según, la teoría de McDougall (1908), el de los incluido el

hombre, determinado por una serie de instintos irracionales e innatos (con sus co-
rrespondientes emociones asociadas). Aunque al principio estableció el número de ins-
tintos en 12 (por ejemplo: huida, repulsa, curiosidad o lucha), más tarde

la de ser por las dei su-
jeto. Por el a 600, incluyendo de los «ins-
tintos Sía un no lo que
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la causa de que dos se estén peleando es el instinto de lucha es una ficción ex-
plicativa (véase Terna 1 ), no aporta ninguna información sobre la variable independíente
de tal conducta, sólo la etiqueta.

El concepto de instinto fue criticado entre 1920 y 1950. La mayoría de
críticas aludían a la metodología utilizada, la observacional, que no aportaba las

evidencias necesarias para respaldar las clasificaciones que se estaban realizando.
Además, proliferó la tendencia a explicar toda la conducta humana (por muy compleja
que fuera) mediante la existencia de un instinto particular, aumentando eeormenier¡te la
lista de «instintos innatos» propuesta por McDougall. La asignación de como
causa de la conducta observada no era que una explicación circular (véase Tern» 1),
si corría un peligro era por su de y la demostración de la exis-
tencia del instinto de huida era corría un peligro.

A pesar del abandono del concepto de instinto, la insistencia de McDougall en seña-
lar la importancia de las fuerzas motivacionales en el facilitó en
medida el desarrollo de conceptos posteriores como el de impulso.

1.2. De los a los impulsos

El concepto de impulso fue utilizado por primera vez por R. S. Woodworth en 1918
refiriéndose a las reacciones preparatorias y consumatorias, es decir, a las condiciones
necesarias para que se activen los mecanismos de la conducta, ya sea para iniciar o para.
finalizar una actividad. Pero fue a partir de la década de los treinta cuando e!, concepto
de impulso alcanzó mayor difusión, gracias a su uso por parte del conductísmo metodo-
lógico.

Este conductísmo metodológico, en un por superar la descripción wat-
de los fenómenos, un al tradicional modelo del reflejo (E-,

R): las variables del interior del (O), E-O-R. Aunque que '
ser necesariamente inferidas, ya que no directamente observables, fueron conside-
radas como las verdaderas causas del comportamiento, y entre ellas estaban los impul-
sos. No obstante, la consideración el neoconductismo de! desempeñaban
los impulsos sufrió diferentes cambios.

Clark L. Hull, la década de los desarrolló asociativa de la
motivación en la que identificaba los con
déficits fisiológicos, de la privación. teoría, en el del orga-

se producirían una serie de propioceptivos que Estíttiu-
los Condicionados (EC, véase el Capítulo «Condicionamiento clásico» del Tem^ 2)
ehcitando la del organismo. La de Hull consideraba la conducta pro-
vocada por impulsos como elicitada, cualquier carácter teleológico de Ja
misma, sin embargo, otros autores durante la misma plantearon concepción
del impulso muy diferente.

Warden y Jenkins acuñaron el término de adquirido» refiriéndose a la inter-
acción un y un En su teoría, el de pri-
vación constituiría la condición previa de! impulso (que su intensidad o
fuerza.) y el el
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Una última aproximación al concepto de impulso fue la realizada de nuevo por Hull
en 1943. El nuevo enfoque de Hull concebía la motivación como una reducción del im-
pulso. Es desde esta nueva perspectiva desde la que el autor plantea su teoría del
Potencial de Acción (E = H x D). Esta teoría defiende que el potencial de acción (E), es
decir, la conducta observable, es el producto de la fuerza del hábito (H). aprendizaje pre-
vio, y el impulso (D). horas de privación. El impulso activaría la conducta mientras que
el hábito le proporcionaría una dirección.

Esta concepción de homeostasis fisiológica del impulso empezó a recibir fuertes crí-
ticas en la segunda mitad del siglo XX. Experimentos como el de Harlow (1950) demos-
traban que ciertas conductas, como la de exploración, eran más probables en situaciones
de saciedad que en las de privación. Otros estudios, como el de Bexton, Heron y Scott
(1954). comprobaron que las situaciones libres de estimules fel sujeto era expuesto a un
ambiente sin cambios) no tenían que constituir siempre el ideal y que podían llegar a ser
aversivas. Otro tipo de críticas señalaban la posibilidad de aprendizaje sin que existiese
una reducción del impulso. Sheffield y Roby (1950) demostraron que las ratas preferían
la sacarina (sin valor alimenticio pero dulce) a la dextrosa (con valor alimenticio) como
estímulo reforzador.

Estas criticas llevaron a Hull en 1952 a incluir un nuevo elemento en su fórmula del
Potencial de Acción: el incentivo (K). E = H x D x K. El incentivo funcionaría ac-
tivando la conducta como reforzándola, es decir, aumentando la probabilidad de que
vuelva a emitirse en situaciones similares futuras.

Incentivos: estímulos externos al organismo cuyo poder controlador
la conducta es adquirido por condicionamiento clásico.

Sin embargo, la crisis del concepto de Impulso no sólo provocó la aparición del in-
centivo como nueva variable sino que también hizo plantearse la necesidad de las propias
concepcioB.es motivacíonales, como se refleja en la teoría del refuerzo.

13. La del
El del Comportamiento, el positivismo de Mach, re-

chazó el uso de cualquier tipo de variable (véase Tema 1) utilizado en teo-
Este su de la en de

privación y saciedad. Como el propio Skinner en su obra Ciencia y conducta hu-
mana:

^v. £5 razonable suponer que la probabilidad (de que se emita conducta)
se encucnnv siempre en algún punto simado entre dos extremos y que, si

se cambia el estado Je privación, simplemente vst ia la tendencia hacia uno u
Ciro extremo íSkinner. |Q53. r». 170).
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Podemos, por tanto, aumentar la probabilidad de que un organismo beba impidiéndo-
le el acceso al agua durante un tiempo. Desde la teoría de los impulsos, podría argumen-
tarse que ia privación ha generado en el organismo un estado de sed y que este impulso
le lleva a beber cuando el agua está disponible. De forma se establece una cadena
causal de tres eslabones: 1) privación de (acción extema sobre el organismo), 2) sed
(estado y 3) (acción del el esla-
bón como un factor explicativo conlleva una serie de problemáticas:

— No es observable directamente, sino que es una variable interviniente que debe ser
inferida a partir del conocimiento de las otras dos. Por ejemplo, decimos que «tie-
ne sed porque lleva dos sin beber» o que «tiene sed porque buscando
agua», lo cual, además, es una explicación circular.

— Aunque el estado interno de sed tenga propiedades fisiológicas, no puede resul-
tar de utilidad al centroide la conducta en el nivel de análisis psicológico si no
conocemos la manera de alterarlo directamente. Sólo podernos manipular el pri-
mer eslabón de forma directa y el tercero a través de éste.

Para el Análisis del Comportamiento, las variables independientes de las que la con-
ducta es función en el (tal y como lo definimos en el primer tema). Si
asumimos que el primer eslabón está relacionado causalmente con el segundo, y éste a
su vez con el tercero, podemos establecer sin. problemas la relación funcional el pri-
mero y el último.

Skinner (1953) destaca la relación entre la privación-saciedad y el reforzamiento ope-
principalmente en dos a) el estímulo reforzador no sólo refuerza sino tam-

bién sacia, y b) el efecto de un reforzamiento operante sólo se observa sí el organismoh0
experimentado la privación adecuada. De fornia el reforzamiento fortalece la con-
ducta en un estado determinado de privación. Es decir, que la emisión de las conductas
que han sido fortalecidas por un reforzador determinado variará en función de la priva-
ción de ese reforzador. Por ejemplo, si reforzamos a un niño la acción de limpiar su dor-
mitorio permitiéndole jugar al videojuego, esta conducta más probable cuanto más
tiempo lleve sin jugar.

Aunque investigaciones actuales dentro de la del refuerzo han llevado a nfl
cambio conceptual en la forma de entender el reforzamiento, de interpretarlo
como la presentación de un estímulo a hacerlo como la de patrones con-

la de las del regula-
(Premack, 1965) los de

Como visto, un funcional del comportamiento, los nio-
tivacionales equivaldrían a variables que de manera ínfluyeti en \&

de se a
líos que determinan la de de los estímulos, va-

las i
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en la propia o en los (véase el Capítulo «Control de es-
tímulos» del Tema 2), Para exponer estos factores vamos a seguir la clasificación pro-
puesta por Pérez-Córdoba y Caraeuel (1997). Es importante tener presente que, por
motivos didácticos, los efectos sobre la conducta que se van a describir se refieren a los
producidos por cada factor por separado. No se los diferentes efectos combina-
dos resultado del cambio en el de a la vez.

1 Estímulos reforzadores (Er): estímulos que al presentarse de forma con-
tingente a una respuesta aumentan la probabilidad de que ésta se
en e! futuro.
Estímulos aversivos: estímulos que al presentarse de forma contingente a
una disminuyen la probabilidad de que ésta se en el futuro.

Demora en el reforzamiento: tiempo transcurrido entre la emisión de ia
operante y el reforzamiento de la misma (presentación del Er o

eliminación de la estimulación aversiva).

2.1. que en tos (Er)

a) Privación: como se ha explicado en el anterior, a mayor grado de pri-
vación de un Er mayor es la probabilidad de que se emita la conducta con la que
es efecto no es a los aversivos,

b) Magnitud o intensidad: cuanto mayor es ia o magnitud de un Er o la in-
tensidad de un estímulo aversivo mayor es el efecto que producen en el compor-

futuro. Por ejemplo, más «motivados» a buscar a un perro
si la recompensa es de 1 500 € que si es de 200 €, o reduciremos ia ve-
en con más si la multa es de 3 000 € que si es de

300 €.
c) este es difícil de de la ya que son ve-

ces los en la de un Er los que modifican su Por
pío, si una con es ia de de ese
líquido lo que su El efecto de la es el

que el de la magnitud o intensidad.
d) Duración: este está con los y

en el sentido. A de la consecuencia (positiva o
mayor es el efecto que produce. Por ejemplo, preferimos comprar un

CD con catorce canciones que uno con ocho {si tienen un precio y calidad pa-
recido), o elegir los destinos más cercanos los viajes si eo nos des-
plazarnos,

e) Demora: a diferencia de los la la
de y el del es A menor poder
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reforzante. Por ejemplo, en igualdad de condiciones elegimos con mayor proba-
bilidad aquellos trabajos en ios que nos pagan de forma inmediata que aquellos
en los que el pago puede tardar meses tras la finalización de la tarea. Preferimos
aquellos fármacos que eliminan el dolor de cabeza en 10 minutos a aquellos que
tardan una hora en hacer efecto, los dos duren después lo mismo.

Como se deduce de último ejemplo, estos cuatro últimos factores motivacíoftaies
(magnitud, calidad, duración y demora) son especialmente relevantes en la conducta de
elección (véase el Tema 2, «Aprender»). Las características del estímulo determinan la
probabilidad de de la lo tiene como consecuencia, cuando los or-
ganismos se encuentran situaciones en las que pueden emitir varias (están
presentes diferentes discriroinativos) las conductas por estímulos intensos,
más duraderos, de mayor calidad y con menos se con probabilidad.

f) Programa de reforzamiento: en el Capítulo «Programas de Reforzamiento» del
Tema 2 se detallaban ios diferentes patrones conductuales generados por cada
tipo de programa. En líneas generales, los programas continuos son útiles en la
adquisición de la respuesta mientras que los intermitentes, sobre todo los de tipo
variable, lo son su mantenimiento (tienen mayor resistencia a la extinción),

g) Contraste conductual: cuando la respuesta de un organismo ha estado reforzada
por un. estímulo con duración y demora determinada, la modifi-
cación de de la probabilidad de La res-
puesta reforzada (Mellgren, 1972). Se que existe un contraste
conductual positivo cuando la fuerza de una conducta aumenta debido a la pre-
sentación de un Er atractivo que los anteriores Er han reforzado esa mis-
ma conducta. Se considera que existe un contraste conductual negativo cuando
la fuerza de una a la de un Er
atractivo que los anteriores Er, Por ejemplo, si persona está acostumbrada a
que le paguen 10 € por cada hora de trabajo y un día le sólo 6 €, si Q] res-
to de variables la probabilidad de que vuelva a emitir esa res-

disminuye. El conductual efectos emocionales en
los sujetos a la de apetitivos y aversivos, lín el
siguiente («Emocionarse») se efectos.

2.2, que en la

a) Esfuerzo emitir la respuesta: en principio. es el físico
llevar a cabo o la de la es

la de esa y el necesario para se Por ejemplo, si
podemos elegir, parece más probable nos matriculemos en fáciles o
que elijamos el corto o con menos pendiente. No obatante,
de la ley de (1908), rio es

líaeai en de U invertida, es decir, las «motivantes» son
las que requieren un esfuerzo moderado, ni las ni las difíciles.
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Costo de la respuesta: implicaciones van asociadas a la emi-
sión de una conducta reforzada positivamente. Por ejemplo, la pérdida de
otros reforzadores o la presentación de un estímulo aversivo.

b) Costo de la respuesta: el efecto de este parámetro dependerá, como en el res-
to de los casos, del valor que adopten otros factores (como la privación, por
ejemplo). Pero, de forma general, la emisión de una respuesta es más «moti-
vante» si el costo que representa no es desproporcionado, es decir, si el con-
traste entre el Er que recibe y los Er que pierde o los estímulos aversivos que
recibe el sujeto es positivo (relación coste/beneficio). Por ejemplo, puede que
convencer a tus amigos de ver la película que tú quieres no sea tan «motivan-
te» si eso implica perderte el del viernes siguiente o tener que pagar tú
todas las entradas.

2.3. que en ios
(Edsf E!s y ECs)

a) Propiedades funcionales J¿ /e»v estimulo*:: los estímulos que adqu'eren control
sobre la conducta mediante procesos de aprendizaje son inicialmente neutros.
es decir, no tienen ningún efecto significativo sobre el sujeto. Es cuando se in-
troducen en una situación de condicionamiento (véanse los Capítulos «Condi-
cionamiento clásico» y «'Condicionamiento operante» del Tema 2) cuando
obtienen propiedades funcionales, clicitando una RC (en el caso de los hCs'; o
cambiando la probabilidad con la que se emite una respuesta len el caso de los
Eds).
Además, como se desarrollará en el Tema 5 («Atender»), nuestra experiencia con
los estímulos también determina nuestra conducta de atención hacia ellos. Si nos

por ejemplo, de y, por tanto, de
ejercer control nuestra conducta.

b) Propiedades físicas de los estímulos: aunque el valor del estímulo que precede
a la del de los estímu-
los consecuentes, existen ciertas características físicas del mismo que también
pueden influir en esa respuesta. Probablemente la característica más destacable
en es la modalidad por la que se percibe el estímulo. Un
sentido puede estar más o menos desarrollado en un individuo en función de la
especie a la que pertenece (las aves tienen más desarrollada la vista, los roe-
dores el olfato, etc.) y de características individuales, como ciertas deficiencias
(sordera, miopía, etc.) o historias de aprendizaje concretas (trabajar como ca-
tador o vigilante forestal). Estas en cierta el efec-
to que un estímulo puede tener en la respuesta del sujeto dependiendo de si es
olfativo, acústico, visual, etc.
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Un aspecto físico del estímulo a en cuenta es su intensidad y duración,
ya que éstas tienen que ser suficientes, al menos, para superar el umbral perceptivo mí-
nimo, necesario para provocar reacción en el sujeto.

3. ¥

Er, un estudio con monos (Harlow. !95f>,¡ en contra de la primera aproximación a]
concepto de «impulso» realizada por Huí! (1943). se utilizó como Er la simple manipu-
lación ae puzzles. Harlow defendía que la tarta de completar puzzles, sin tener qu; re-
currir a otros reforzadores primarios o .secundarios., podía usarse para fortalecer c^nis
conducías ya que ios sujetos estaban intrínsecamente motivados a realizarla. Este estu-
dio, junto a otros como los realizados sobre exploración (Montgomery, 1953» o escucha
de voces familiares (Buttlcr. 1^57). dio lugar a la. desde entonces, clasica distinción un-
iré la denominada moti\ ación intrínseca y extrínseca.

Dcci (19"5i, uno de ios autores más destacado^ en esta línea de investigación, define
l-¿ nvnvación iní-ínsecd corno la necea'Jad subvacente en el individuo, de competencia
y autodeterminación En palabras de Raffini í 1996. p 3) sería; «Le cine nos motiva n >u -
:-er algo citando no leñemos qiu hacerlo*.-. La motivación extrínseca, en eamoio. estaría
relacionada cor la obtención de reforzadores tras la emisión de la conducta.
\ esta distinción, entre motivación intrínseca y extrínseca, se le ha prestado uno CN-

p^ciaJ atención desde el ámbito educativo. La motivación extrínseca se ha asociado ? uri
mayor rendimiento en tareas mecánicas \ repetitivas mientras que la motivación intrín-
seca se asüQ<: con el aprendizaje conceptual (pensamiento creativo, resolución de pro-
blemas, etc.).

Pero, ¿a qué nos ruernnos exactamente cuándo decimos que una conducta csíá JIK>-
tr\í>da intrínsecamente? Farsee QUC la motivación extrínseca es fácil de reconocer, >olo
hav que identificar el estimulo que refuerza la conducta en cuestión, ¿decimos que iin<:
tvnducta está motilada intrínsecamente Cuando no identificarnos ese estímulo reíbrA1

dor. cuando no es evidente.' L?s definiciones operativas de la motivaciór ¡ntrinv^cu jui
-ueicn aportarse van en esc sentido: "\¿ considera i ^otno />.'?///,'></<. <./».v/.7í / ; ? ,> / ; . t/í/c/- .
ucnicÜG^ LonJ.ii¿i:í\ c/i/í. '--e rc,.:íizui; t"í juscn>-u c/t a-aicmcr conrj'í'írací c:-:',-:m:i „_• u.--
ier,tL> íMorale-; y '"..vx-nr.. !t»°í,. n, :-CL)\ S;n .".iKtr-;:-. JKC una conduv-U' no e," :e;,n-
/add Jv* lormí e\ ickntc rv írp-Mrja pecesarúinvnte ia ai.-.-ercn Je estímulos ref ir/'adojw-
Fy.c- estímulos r-uedcr %;:r,rl^rncmc -cr difíciles de iuentif;car o no est?r i^rescnrcs er
e->v :r.omento. \eam-.^ enerante.-- ¡'O*'¡r'iii'jadc; Je cjda une de e>to> casos

de'Identificar

a) Reforzadores sociales condicionados, El comportamiento no sólo es reforzado
por estímulos provenientes del medio ambiente mecánico, existen muchos refor-
zamlentos que requieren la intervención de otras personas. Los estímulos refor-
zadores sociales adquieren sus propiedades por su a
reforzadores y, en la de los casos, se convierten en re-
forzadores generalizados. Por ejemplo, el castigo de conducta puede empezar
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consistiendo en un «cachete» (El), pero con el la palabra «¡No!» en tono
alto o el gesto de enfado acaba condicionándose por su presentación repetida jun-
to al «cachete» y adquiriendo también sus propiedades aversivas, A partir de en-
tonces, el estimulo «¡No!» puede utilizarse también para castigar una conducta.
Además, hay que tener en cuenta que «¡No!» no sólo suele preceder al «cache-
te >, sino también a de aversivos, de forma que acaba
convirtiéndose en un reforzador generalizado. Esto mismo sucede con la des-
aprobación, el desprecio, la burla o el insulto, también con estimulación
apetitiva como ia atención, la aprobación, el afecto o la sumisión.

¡

' Reforzador generalizado: condicionado (EC) que ha sido aso-
ciado con múltiples reforzadores (Els), io que ocasiona su
efecto no dependa del grado de privación del sujeto. Por ejemplo: el dinero.

sociales al ser generalizados no dependen de un estado de pri-
vación concreto, por lo que la de ciertos estímulos discriminativos
(como te planteen un reto o te pongan en una situación de examen u ob-
servación) es suficiente explicar que los sujetos realicen ciertas toreas en au-
sencia de reforzamiento evidente. El reforzamiento existe aunque sea difícil de
identificar, puede ser tanto la aprobación o la atención del «observador» como ia

de sus o de o decepción.

Estímulo interoceptivo: estimulo generado por algún órgano interno, prin-
cipalmente por ios que componen los sistemas digestivo, respiratorio y cir-
culatorio.
Estímulo estímulo por la posición y el moví-

del cuerpo, tanto en el espado como e! de unas partes del cuerpo
a otras

Control del mundo físico. Otro difícil de es la
retroalimentación sensorial que recibimos cuando hemos manipulado el ambien-
te físico eficazmente. La obtención de de reforzadores (primarios y se-
cundarios) viene precedida de la adecuada manipulación del ambiente, la
estimulación inmediata a partir de esa convirtiéndose en un re-

generalizado. Esto implica que nos reforzados automáticamen-
te cuando controlamos con éxito el mundo físico.

de a
muchas de las actividades de habilidad que realizamos: rompecabezas, deportes,
música, pintura, etc.
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c) Estímulos reforzadores privados. Ya se discutió en los temas 1 y 2 los es-
tímulos de los la de un individuo es función pueden provenir tan-
to del exterior como de su interior. Existen una serie de hechos internos Que
pueden afectar a la conducta de un organismo como los estímulos interoeepti-
vos y propioceptívos, sin embargo, que su acceso sea privado no implica que
su naturaleza o función sea distinta.
Un de hecho es la conducta o encubierta.
Como en el Tema ? («Hablar y Pensar»), no entender el pen-
samiento (sea verbal o no) como el de la conducta, sino conio una
forma nías de conducta que debe ser explicada y que, al ser privada, sólo pue-
de afectar al organismo que la emite. Las respuestas verbales pueden hacerse
encubiertas tanto por razones de economía energética como para evitar posi-

(que se administrarían si se de descubierta), en
cualquier caso no dejan de ser estímulos. Algunos de esos estímulos pueden
funcionar, además, como reforzadores generalizados (del tipo «¡Bien!»,
«lo has hecho perfecto», «eres el mejor», etc.) no sólo por su parecido con
el reforzador social sino también por precederle en diversas ocasiones
(Condicionamiento Clásico).
Puede que algunas de las actividades que se consideran motivadas de forma in-
trínseca sean reforzadas por este tipo de estímulos (emitidos de forma encu-
bierta o manifiesta), de forma las probabilidades de que
vuelvan a emitirse en el futuro. No obstante, sí habría que comentar que la efi-
cacia de estos autorreforzadores puede a extinguirse si no se aplican los
ensayos de necesarios, es decir, si en algunas ocasiones la. emi-
sión del autorreforzador no va de un reforzador social (generado por
otras personas). Por ejemplo, cuando un niño consigue completar un puzzle y
se dice a sí mismo de forma encubierta (piensa) «lo has conseguido, ejes -,el
meior», esa respuesta del niño funciona como reforzador haciendo más proba-
ble la conducta de hacer puzzles en el futuro. Sin embargo, si ése es el único
reforzamiento ia conducta de hacer puzzles tiene, puede que termine ex-
tinguiéndose.

no

a) Reforzamiento intermitente. Como vimos en el Capítulo «Programas de re for-
zamiento» del Tema 2, gran parte del comportamiento es reforzado de forma
intermitente, es decir, la emisión de la conducta operante no va siempre se-
guida del estímulo reforzador. El reforzamiento social suele ajustarse a este
tipo de (por ejemplo, la conducta del niño de pedir de forma insis-
tente se lo dan es mantenida por un de varia-
ble). No podemos, por
sin que sea reforzada es porque motivada intrínsecamente, es posible

se adquirido y parcial en <e! pa-
sado.
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' Generalización: extensión del efecto de un estímulo a otros formando un
gradiente.

Abstracción: sometimiento de una conducta al control de una o varias pro-
piedades de un estímulo mientras que se libera del control de todas los de-
más.

b) Generalización. Los estímulos no son unidades indivisibles sino que poseen di-
ferentes propiedades a las que podemos responder por separado. El fenómeno de
generalización se refiere al hecho de que el control que ejerce un estímulo es
compartido por todas sus propiedades, de forma que cualquier otro estímulo que
posea alguna de esas propiedades también ejercerá cierto control. El grado de
control dependerá de la cantidad de propiedades que tienen en común y de la his-
toria de aprendizaje involucrada en esas relaciones. Hay que tener en cuenta que
ni la generalización ni la abstracción se refieren a una actividad de! organismo,
lo que describen ambos términos son distintos fenómenos en el control que ejer-
cen los estímulos sobre la conducta.
Antes hemos comentado que ciertos contextos (exámenes, experimentos, retos,
etc.) podían funcionar como estímulos discriminativos, aumentando la probabili-
dad de que la respuesta operante fuese reforzada. La generalización del estímulo
permite que situaciones específicas que han participado en contingencias
de ese tipo puedan funcionar como estímulos discriminativos debido a las pro-
piedades comparten con que sí lo han hecho. Por ejemplo,
que el profesor esté presente durante una actividad, aunque sea radicalmente di-
ferente a las escolares, puede ser suficiente para que el sujeto actúe como lo ha-
ría en un examen.

Les ejemplos anteriores ofrecen una explicación a muchas de las actividades consi-
eraduv como motivadas intrínsecamente ?in recurrir al mismo individuo como respon-
ble de ellas. Diferenciar ?ntrc motivación intrínseca y extrínseca puede ser de utilidad
.Ininüos como el educativo al señalar contingencia;» especiales, de reAu/amicnto. >in
txrs!O. no es necesario con-,iderai que las- conductas generadas por cada una se rigen

~n leves del comportamiento distinta;.

Hemos visto cómo modificando ciertas variables se el de los es-
tímulos antecedentes y consecuentes la conducta. A continuación se
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algunas características específicas de las formas de estimulación estudiadas, ya sea
su efecto adquirido o no adquirido. Las motivaciones no adquiridas (primarias o iricon-

'dicionadas) se referirán a aquellos estímulos incondícionados que elicitan o refuerzan
una conducta, las motivaciones adquiridas (secundarias o condicionadas) a aquellos que
afectan a la conducta un proceso de aprendizaje.

4.1. no

a) Actividad

Las primeras investigaciones sobre la motivación estudiaron la actividad
o general (Richter, 1927). En estos estudios se comprobó cómo la actividad de deambu-
lar de las en función del tiempo pasaban encerradas. Al poder so-
meterse a operaciones de privación y de la empezó a
considerarse como un E!+, lo que la convertía en un reforzador innato de la conducta.

Estudios posteriores han comprobado que el efecto motivacional de la actividad está
modulado por factores como la el sexo, temperatura exterior, presión atmosférica,
luminosidad y otros (Millenson, 1967).

b) Hambre

El hambre no es la motivación sino también la utilizada en
situaciones de laboratorio. La mayoría de las preparaciones experimentales mantienen a
los sujetos al nivel de privación de comida adecuado (en torno al 80 por ciento de su peso
ad líbitum, generalmente i que las conductas objetivo puedan ser reforzadas me-
diante la presentación de comida.

Peso ad líbitum: peso que alcanza un organismo cuando e! acce-
3^ a la comida es libre. Se considera el mayor de ios obtenidos a lo
largo de tres días consecutivos en los que sóío una máxi-
ma de (estableada según la especie) y siempre que ta! diferencia no
sea en sentido ascendente.

el de múltiples (sensación de
«dolor» en el o de de la nos con
ese término a un a las los animales y una re-
lación directa el tiempo que sin hacerlo y la y la cometí.

Se han identificado diferentes factores que influyen en el consumo de (Cofer
y Appley, 1964): desde factores sociales a otros relacionados con las propiedades de tos
alimentos o la del sujeto. Sin se ha el factor prin-
cipal controla la conducta de comer es la privación. En. líneas generales, se puede
afirmar el que un sin comer relacionado con un aumento
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de la frecuencia de la respuesta con comida. De la forma, los organis-
mos saciados rechazan seguir comiendo y la frecuencia de la respuesta reforzada con co-
mida disminuye,

e) Sed

Este tipo de motivación posee una naturaleza y desarrollo muy similar al mostrado
por el Dejando a un sus fisiológicas la deshidra-
tación celular), la conducta de beber está principalmente controlada por el nivel de pri-
vación, también pueden influir variables sociales, la experiencia o ciertas

de la
Uno de los efectos de variables sobre la conducta de beber que es

objeto de investigación (por ejemplo, Lamas y Pellón, 1995; Flores y Pellón, 2001) es la
polidipsiü.

En las situaciones en las que tanto la comida como la bebida están disponibles, los or-
ganismos suelen alternar entre comer y beber que se sacian. Normalmente, cuando se
les priva de se produce una disminución del nivel de ingestión de líquido (hipodip-
sia), sin embargo, si la comida es de y en
des se un fenómeno totalmente contrario denominado polidipsia. La polidipsia es
un tipo de conducta de ínterin (véase el Capítulo «Control por el estímulo», del Tema 2)

se por ingestión de las propiedades:

— No privación de pero sí de comida (la cual se presenta de forma in-
termitente),

— No ninguna conductual ai fisiológica el
— Es insensible a manipulaciones que a la necesidad de agua pero depende

de variables relacionadas el

d) Contacto físico

Aunque muchos de !oí estímulos reK:cionad<~» con la obtención de comida o calo*
puede! adüuinr propiedades refor/antes. ios er,tuoio«, de Har'o\\ i i'^5* i demostraron que
e' coniacto TÍMCU es un EH para un ampno conjunto de especie;», entre u?, que se er-
'.Lci'. 'it t, ¡u- -ndmiY;r.»>. v- rom ^,-> experimento eon^tia en e\rn»ner a una sene de nv.-
eaoi*> a tío- tipo^ de "randre^ NuMit iuas^ artificíale^, una de elía> crn una >uperfk;e r<ia\:
imadc!V¡ y icipai y otra no <a,;tmb re>. Se comprobó que ios sujetos prese,,ui; ia rnadu MIU
^ i pasaban mas tiempo con e l ia i aunque en ia uirc, se inhalase una l>:Uf¡;<, co i j «.••••!,Ja
Aunciue en estudios po^teriore> (Harkw. lt¡62; HarUr,\ y Harlo\\. 1962) ve comprobó que
tu exposición a e=>ta tnaure sud\e no era suficiente para normalizar v¡ Jcsarruilu sueiua-
íective del macaco, sí se comprobó que el contacto físico era ic'orzante de forma innata.

e) Sueño

Sólo referiremos aquí al sueño como factor motivacional, es decir, como variable
que a la o no de ciertas respuestas. Por lo que se obviará su efecto sobre
otras psicológicas.
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Dormir es una necesidad fisiológica la mayoría de ios mamíferos. Existen mul-
titud de experimentos que demuestran una relación directa la privación de sueño y
el decremento en la ejecución de una tarea (Kleitman, 1960), aunque decrcmento no
es lineal sino que sigue ciertas variaciones diurnas. Pero, como factor motivación^!, nos
interesa más cómo el sueño sigue el paradigma privación/saciedad, equiparándose a
un El-r.

f) Sexo

Para la aparición de comportamientos sexuales no sólo es necesaria la presencia de
cierta estimulación, interna relacionada con el funcionamiento hormonal o con los órga-
nos sexuales. Cuando un animal es de su pubertad no nunca a emi-
tir conductas sexuales, pero si es no se produce ninguna alteración
significativa. Esto indica que la conducta también determinada por factores
no hormonales. su es estimulación como la visión
del compañero, determinados olores, tocar y/o ser tocados, etc. En el caso de los huma-
nos es además mucho evidente cómo factores sociales y religiosos pueden deter-

la conducta sexual, lo es susceptible de ser modificada por
aprendizaje.

El acto sexual (y otros estímulos relacionados) es un EI+ y, por tanto, puede Condi-
cionar neutros se asocien a él (como el en el se realiza;
Beach, 1942) y reforzar conductas que lo como consecuencia. Aunque puede con-
siderarse la motivación sexual como otra forma de motivación no adquirida, es necesario

ciertas peculiaridades .respecto a corno el hambre y la sed (Cofer, 1972):

— La privación de agua, o comida genera un déficit en los tejidos que se reduce co-
miendo o bebiendo. La conducta sexual no sólo no reduce ningún déficit sirio que

consume energía.
— La comida y la bebida son necesarias la supervivencia del individuo iri i en-

tras que la conducta sexual sólo es necesaria para la supervivencia de la especie.

g)

El cuerpo de la mayoría de los animales requiere que su temperatura se encuentre en-
tre La de la se llevar a cabo

un de procesos. fisiológicos (sudoración, vasoconstricción,
temblar, variacion.es de la actividad, etc.) como conductuales (vestirse, encender la cale-
facción., migrar a mejores climas, etc.).

Existen multitud de experimentos la capacidad cíe la temperatura
para elicitar respuestas incondicionadas y para reforzar conductas. Entre ellos destacare-
mos los Fisher (1.950) los los del acua-
rio se la las los y las codornices se
acurrucan juntas sí la temperatura es baja (Munn, 1950): Ruch (.1930) encontró que las

un si se el del. a cierta
temperatura; Weiss (1957) ha elevar la temperatura reforjarla
conducta si la se encuentra en un ambiente frío.
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h) Dolor

El dolor es un concepto difícil de definir pero cuya existencia es innegable. Muchos
de los estados perjudiciales para la salud y el bienestar de los animales (lesiones, enfer-
medades, etc.) son considerados dolorosos. Esto hace que el dolor sea comúnmente con-
siderado como una señal de aviso y que su evitación sea reforzante por su valor
biológicamente adaptativo. Por ejemplo, aquellas conductas evitan la estimulación
dolorosa que produce el fuego previenen de las quemaduras en la piel; evitar aquellos lí-
quidos o comidas que producen malestar previene del envenenamiento, etc.

Sin embargo, la concepción del dolor ha llegado mucho más allá en el campo de la
motivación. La mayoría de las motivaciones primarias ejercen sus efectos a través de es-
tímulos intensos y desagradables. Los dolores estomacales del hambre, la garganta y
boca seca de la sed y la compulsión de! frío extremo son algunos ejemplos de «dolores»
que al desaparecer refuerzan las conductas de comer, beber y abrigarse. Desde este en-
foque la función de parte de la conducta sería la reducción del dolor.

Se adopte este último enfoque o se acepte el reforzamiento positivo, no puede negar-
se que la evitación del dolor es un importante motor de la conducta.

4.2.

a) Miedo condicionado

Existen una serie de estímulos que de forma innata provocan respuestas de miedo en
los organismos. Mediante procesos de Condicionamiento Clásico, los estímulos neutros
asociados a estos EIs aversivos adquieren también la capacidad de elicitar en- los orga-
nismos respuestas de alejamiento y/o sobresalto.

La conducta emocional resultante se abordará con detenimiento en el si-
guiente; sin embargo, es necesario señalar aquí el efecto que estos miedos adquiridos
pueden tener en el comportamiento de los organismos. Este efecto puede darse de dos
formas diferentes: como estímulo condicionado (elicitando una respuesta condicionada)
o reforzando respuestas operantes que lo hacen desaparecer (escape), eluden, su aparición
(evitación) o reducen su intensidad.

b) Adicción \

El efecto adieté o de la> drogas, es cfccir. la al to probabilidad con la que ei sujeto emi-
te respuestas de consumo, está determinado por diferentes factores. Los más comunes se
refieren al ''¿forzamiento del consumo por la: a) evitación o escape Je la estimulación
aversiva que puede suponer situaciones particulares del sujeto (sociales, orgánicas, etc.),
b) evitación o huida dt la estimulación aversiva generada por el propio organismo en si-
tuaciones de abstinencia, y c) estimulación apetitiva consecuente íel típico estado eufó-
rico).

En !a Tiavoría Je los casos existe una interrelación entre esto^, tres factores, al mono.
l\o obstante, existe otro lacroi mas. cuya influencia puede ser determinante en algunos
ca^os: el componente social de la adicción. E! consumo de ciertas drogas (como el
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alcohol o el tabaco) puede estar muy controlado por la presencia de otros consumidores,
ya que éstos funcionarían como estímulos discriminativos para el refuerzo social de la
conducta de consumo, ya sea mediante la obtención de refuerzos sociales o mediante la.
evitación/escape de castigos sociales. Este aspecto estaría íntimamente relacionado con
la motivación de afiliación.

c) Afiliación

La motivación de afiliación suele entenderse como la predisposición que ciertos su-
jetos demuestran a establecer o mantener relaciones sociales positivas con otros indivi-
duos. Como se comentaba en el punto 3 de este tema, la mayoría de los reformadores
sociales son estímulos condicionados que funcionan como reforzadores generalizados.
Esto les libera de la necesidad de un estado de privación específico y mantiene sus pro-
piedades reforzantes en multitud de situaciones.

A lo largo de nuestra vida no sólo aprendemos que para recibir reforzadores sociales
es necesaria la presencia de otras personas, sino también qué tipos de conductas son pre-
miadas por el grupo y cuáles castigadas, es decir, desarrollamos habilidades sociales.
Podría decirse que el motivo de afiliación depende tanto de la «necesidad de aceptación»
(reforzamiento social positivo) como del «miedo al rechazo» (reforzamiento social ne-
gativo).

d) Poder

No sólo son reforzadores sociales la aprobación o el desprecio. La sumisión de otros
individuos también, es una forma de estimulación asociada a una amplia variedad cié re-
forzadores primarios y secundarios. Se considera que un comportamiento está motivado
por el poder cuando es reforzado por el control o ia dominación del comportamiento, de
los demás. Este control puede darse de forma individual o de forma institucional. La pri-
mera tiene un control más preciso mientras que la segunda manipula variables comunes
a grupos de individuos. Entre las diferentes técnicas de control personal pueden desta-
carse las siguientes:

— Coerción o limitación física para realizar una respuesta.
— Manipulación de los estímulos antecedentes a la conducta que queremos provo-

car, ya sean EIs/ECs (provocan respuestas reflejas) o Eds (hacen probables
operantes).

— Manipulación de los estímulos consecuentes a la conducta que querernos contro-
lar, ya sea. haciéndola más (reforzándola) o (castigándola).

— Manipulación de estados de privación (para que el efecto de los reforzadores sea
el óptimo) y saciedad (para eliminar la conducta no deseada).

— Señalización de las contingencias de reforzamiento, es decir, informar a los siije-
tos de las consecuencias de sus actos. Es una técnica basada en el reforzaroiento
y en el castigo pero sin a hacerlos contingentes a la respuesta en cuestión..
Este último aspecto está íntimamente ligado al establecimiento de reglas (véase
Tema 7, «Hablar y Pensar»).
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e) Dinero

El dinero es uno de los reforzadores generalizados más comunes. Al ser la «moneda
de cambien» (nunca mejor dicho) más usada para obtener bienes y servicios, permite el
acceso a una gran cantidad de csiíraulos reforzadores El control económico es ejercido
tanto por reforzamiento positivo (sueldos, recompensas, etc.) como por castigo negativo
«multas, precios, etc.).

Es interesante aquí hacer una breve reflexión sobre ei proceso de compra-venta. bao
de los Tactores moiivacionaies que hemos estudiado es el costo de la respuesta, cuando re-
dizamos una compra se comparan las propiedades aversivas de desprenderse del dinero
con las propiedades apetitivas, de tener eí obicto. Aunque la valoración de los bienes se re-
aliza normalmente mediante este equilibrio entre "lo aversivo y lo apetitivo, existen otras
vanab!e:> que también afectan a las transacciones económicas. Entre ellas podemos desta-
car el niveí de privación (tatito del bien como del dinero), la relación temporal entre la con-
ducta y sus consecuencias (retrasar el pago desequilibra el equilibrio apetitivo/aversivo). la
propia historia de reforzamiento como comprador o vendedor del sujeto u otras variables
relacionadas con la mercadotecnia que se encargan de hacer más atractivo el producto.

f) Superstición

Una conducta puede ir de una serie de consecuencias sin que exista ninguna
relación causa-efecto y, sin embargo, afectar a la probabilidad de que esa conducta se re-

en el futuro. Dependiendo de la del Er, su biológica específica
la especie y otras variables, el número de ensayos necesarios para que se produzca

el condicionamiento ser muy reducido e incluso puede bastar sólo con uno. Esto
puede provocar que, en ocasiones, el organismo aprenda a emitir ciertas respuestas que
no tienen, ninguna relación con la parición del Er. Por ejemplo, si una página web de in-
ternet bloqueada (EC aversivo) y tras el monitor con la mano (respuesta)

se desbloquea, la probabilidad de ese vuelva a golpear el monitor en
una parecida es y, por aumenta. Cualquier téc-

informático corroborar el golpe en el no en a la
de información Sin seguir emi-

tiendo conducta si eventualmente vuelve a re-
de

En la de las ocasiones, accidentales los respon-
de la adquisición de por

verbales, generadas por mismo o la sociedad (véase Tema 7, «Hablar y pensar»).

g)

las de las que la es no sólo nos controlar
el de un variables) sino, de la misma for-
ma, modelar nuestro propio comportamiento. Como señala Skinner (1953), el autocon-
trol cuando ciertas respuestas tienen consecuencias conflictivas, es decir, son

y a ia vez. Por ejemplo, comer puede ser reforzado por su
Sin su figura su sea
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castigado socialmente o con episodios de indigestión. Cualquier conducta que evite el
consume de pasteles, por tanto, reforzada. Se considera autocontrol a la modifica-
ción de las variables de las que es función la conducta castigada (que, a su vez, Aparece
por ser reforzada), haciendo menos probable su aparición.

Podemos cambiar la probabilidad de las conductas castigadas de múltiples formas:

— Mediante limitaciones Alejarse de la situación pellizcarse
no reírse en o no ttiorder-

se las son ejemplos de tipo de técnicas.
— Mediante la habituación (véase Tema 5, «Atender»). Podemos, por ejernplo, ha-

cer desaparecer respuestas de miedo exponiéndonos al estimulo atemorizante de
forma prolongada, evitando así el castigo social que puede suponer ser conside-
rado un cobarde.

— Modificando el de privación. Podemos saciamos de enfrentamos a.
situación en la que un estado mayor de privación haría más probable la con-

ducta queremos evitar. Por ejemplo: comiendo mucha ensalada antes de que
llegue el segundo plato con la carne.

— Realizando conductas incompatibles con la que queremos evitar. Por ejemplo, evi-
tar el consumo de tabaco mediante la realización de ejercicio físico.

— Añadiendo más consecuencias aversivas a la conducta que queremos evitar. Separar
y esconder el tabaco y eí encendedor, comprometerse en público a ciertas
conductas (exponerse a un social que seria inexistente si se mantiene la de-
cisión en secreto), el despertador de la cama, son algunos ejemplos,
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Es una emoción humana
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es la conexión que ello implica

Hermanos W¿chowski
Matrix Re\'O

Resumen del tema
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índice del tema
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3. Reacciones fisiológicas

3.1. Naturaleza de las reacciones fisiológicas en las
emociones

3.2. Teorías sobre la activación fisiológica en las
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ajeno
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6. Repercusión de las emociones sobre el

comportamiento operante

Introspección: método de de la experiencia subjetiva consciente
que consiste en la realización por de personas entrenadas de infor-
mes verbales acerca de esa experiencia.

Somatizar: transformar problemas psíquicos en síntomas orgánicos de ma-
nera involuntaria.
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¿Qué utilidad tiene el concepto de emoción en la explicación del comportamiento? La
emoción es un ejemplo de esos términos habituales en el común, de signi-
ficado poco preciso y cuyo uso científico requiere de puntualizaciones y defini-
ciones. Es el típico concepto todo el mundo que tietie que
definirlo. La noción tradicional (recogida en la vigésima edición del Diccionario
de la Lengua Española) hace referencia a una alteración del ánimo, cié cier-
ta conmoción somática, funciona como principio de la actividad Est^ inter-
pretación ya recoge ciertos elementos que, aunque comúnmente aceptados, SQJI
susceptibles de discusión:

— La emoción un factor motivacional Idea se refleja en el trata-
miento conjunto que recibe en en revistas científicas Y asig-
naturas.

— Su relación con aspectos fisiológicos (tasa sudoración, ritmo respirato-
rio, etc.) y expresivos.

— Su carácter humanista. No sólo restringiendo el fenómeno a los humanos sino
confiriéndole, la de su espíritu.

Si en las (alegría, ira. etc.), pódenlos
en informales) agru-

pan no son Ha de la Psicología tanto al
término emoción como a Jas diferentes emociones de mayor rigor y contenidos. Sin em-
bargo, esto no ha favorecido su clarificación sino mayor de definiciones, \o
que ha hecho de la emoción, probablemente, uno de los conceptos discutidos y con
más arraigo y tradición en Psicología.

confusión lleva de a la inicial: seguir en-
tonces término? Las en direccion.es relacionadas con su
utilidad como clasificación. En primer lugar, el concepto de emoción (y los tipos de emo-
ciones) son una categoría de fenómenos con.ductu.ales que no podemos obviar debido a
su en el es decir, de con-
ducta se refiere a de las En lua r ,
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Mandler (1962), porque la emoción sigue sieado un «término con el que se titula un ca-
pítulo», es decir, sirve para unificar fenómenos, observaciones e investigaciones que es-
tán relacionados entre sí.

No si queremos seguir usando término es necesario delimitarlo
evitar interpretaciones, pero sin perder su significado, para que no deje de corres-
ponderse con las observaciones de los fenómenos que lo originaron. En este tema se iden-
tificarán aquellos elementos que determinan que ciertos comportamientos sean

como emocionales (alegres, tristes, temerosos, furiosos, etc.), analizando las
relaciones funcionales entre el ambiente y las respuestas denominadas emocionales. Pero
antes es conveniente realizar una revisión histórica del concepto y de los diferentes tra-
tamientos que ha tenido desde la Psicología.

1. DEL

DE^LAJEMOCIÓN

Como indica Schmidt-Atzert (1981), el estudio de las emociones es un antiguo lega-
do de la Filosofía asumido por la Psicología, Durante siglos la metodología filosófica de
observación y reflexión ha abordado temas que después serían tratados por la Psicología,

la identificación del origen de las emociones (Aristóteles, 384-322 a, C.) a se cla-
sificación la interacción de (Juan Luis Vives, 1492-
1540),

Las primeras imestigacioncs p>icológicas sobre la emoción, aunque muy influencia-
das aún por la Filosofía, se dan a finales del siglo xix en tres sentidos diferentes. Por un
lado, la autoobservación (introspección) era defendida por autores como Wundt ( 1 Q 1 0 )
como e! instrumento principal en el estudio de los sentimientos. Aunque este método es
rechazado en ¡a actualidad ha sobre\ ivido en ciertos tipos de estudios bajo la forma de
encalas \ cuestionarios para clarificar los propios sentimientos.

Por otro lado, otro conjunto de teorías se centró en ¡os cambios corporales que acom-
pañaban a las emocione:,, concepto señalado también en la tradición filosófica. E>ta
orientación ps'cefisiológica. iniciada por James ¡ l^-'O). consideraba ir.,- emociones >ub-
ictivdí. como una consecuencia de lob cambios en sistemas fisiológicos periféricos ¡ritmo
cardiaco y respiratorio, principalmente).

Un tercer tipo de acercamiento al estudio de las emocionen de esta ¿poca e^ el micia-
<}'•< por lo- trabajos de Da«vir- < }^~2¡. en los que no sólo se realizaban descripciones de
la> reacciones fisiológicas. >ino también de b expresión emocional, sobre todo facial. En
-•>to> trabajos se basar, inicialmcrtte !us teorías de WaUon í ;^24;. Apenándose estricta-
mente en el comportamiento observable del sujeto, la mayor aportación de este autor fue
la identificación de una serie de Els que provocaban reacciones emocionales fde miedo,
principalmente) y de los mecanismos responsables del aprendizaje de conductas emo-
cionales ante nuevos estímulo^ (Condicionamiento Clásico).

Estas diferentes orientaciones en el estudio de la emoción ^e corresponden con la di-
fundida hipótesis de que las emociones se componen por tres reacciones diferentes
< Eyscnck, 1975): vivencia subietha. reacción fisiológica y comportamiento Aúneme
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estos tres componentes de la emoción deberían estar íntimamente relacionadas ent
la correlación ellos es muy poco significativa, incluso algunos estudios encu
relaciones inversas (por ejemplo. Izard, 1977), Esta escasa conexión puede deberse
blemas metodológicos (como defiende Eysenck, 1975) o a una independencia de 1
reacciones, ya sea por cumplir funciones (Lazaras, Averill v
1 970) o por de (Riccio y Silvestri, 1 9-73')

Tríada reactiva
emoaonal

No obstante, a de que no se dé aparición simultánea, la tríada t-f.aa
defendida, por autores como Schmidt-Atzert (1981) destacando dos cuestiones f'.nd *
mentales: los tres tipos de reacción siendo considerados como indicado»-.« d
emoción y la presencia de una de las reacciones no suficiente para ex' 1'c- *-
las emociones. Este autor apoya su afirmación en ejemplos como los siguientes' • oh*
servamos un comportamiento agresivo no si se a la ira o al cumolihV
de órdenes, o si no vernos a dos besándose no significa que no s° oír-
Podría completarse la información conductas con informes verbales o • ••» ' * > '
tros fisiológicos, ¿es necesario? Posiblemente, un conocimiento exhaustivo t i
historia de sujetos sería suficiente identificar las de su comporta '
to y de poder etiquetarlo como o no. no debemos o] nd r
que, en la reacción motora, como la fisiológica, como la expresiva
cluso como la respuesta verbal, son de conductas la definición que h m ^-
seguido en este libro, es decir, cualquier que hace un organismo.

A lo del tema se profundizará en reacciones asociad "S al
cepto de emoción, valorando su y las relaciones que las UHT

.

La observación de ciertas expresiones faciales (y cualidades de la voz) suele totnars
como un indicativo de la presencia de determinadas emociones, e incluso conin un-
nifestación de las mismas. De hecho, la comunicación vocal no es posible ]-
presión facial utilizarse para comunicar e interpretar emocionales v &°nd
sí es la verbal.
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Aunque la expresión facial es un elemento presente en prácticamente todos los fenó-
menos considerados como emocionales, ios estudios que se han centrado en considerar-
la como el elemento mas representativo de las emociones han demostrado ciertas
insuficiencias metodológicas Estos trabajos (Ekman y Friesen. 1975. por ejemplo) con-
sistían generalmente en la presentación de fotografías o retratos de personas realizando
algún ¡¿esto facial Los exncrimentadore> recocían después las valoraciones que los suje-
tos realizaban en cuanto a la emoción que nodian estar experimentando los personajes de
las fotos (discriminación de emociones! Percv-Córdoba y Caracuel (199?) destacan las
siguientes limitaciones de este upo cíe estudios:

— No es posible distinguir de forma fiable un emocional concreto
exclusivamente en la expresión facial- Excepto en algunos casos de emociones
muy

— La de los jueces en era
— Las expresiones facíales tienen un alto componente social aprendido. Los estu-

dios transcultural.es realizados siguiendo esta metodología muestran que gestos
muy son en de emocio-
nes muy semejantes. Además, es posible fingirlas.

3.
La existencia ue modificaciones fismlójicas durante estados emocionales intensos es

lambién un hecho innegable. L¿> cuestión a d'.^cutir. ñor tanto, no es su p>xsencia su
nape' vomo origen de la emoción

\ i sguai uue pasa «.or el estadio de L expresión lacia! en la.-, emociones, la medición
v: i;^ ica-.TK-neÑ fiMol«'dcas no c> ni suficiente n. necesaria para preaeci'" o definir un
comportannentu emocional concreto

— junto a comportamientos emocionales total-
diferentes. La junto al y al amor, el

cardiaco puede elevarse junto a la alegría y la ira, etc.
— Todas las un fisiológico. La o la aceleración

del el ejercicio físico sin que eso impli-
que ninguna de las emociones

— El de las no es
car un con la

del comportamiento y/o del
identificar la «tristeza» por lo que nos cuentan en una carta, sin tener

que en a fisiológicos.

Las reacciones fisiológicas no se consideran emocionales por su naturaleza, por
de junto a un y/o sub-

jetiva, se una con si el
si está a una de que en el
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le provocó miedo, o si demuestra mediante conductas (se los
ojos, huye, grita, etc.). Teniendo en cuenta consideración, habría que definir dos as-
pectos: la utilidad que las reacciones fisiológicas emocionales tienen. la adaptación
del organismo al y la que en la com-
puesta por la conocida triada reactiva.

3.1. de las en las

Es relativamente sencillo identificar la ventaja adaptativa de multitud de reacciones
fisiológicas La el equilibrio en de calor in-
tenso, la aceleración del ritmo cardiorrespiratorio en situaciones de esfuerzo físico posi-
bilita que llegue mayor de a los músculos, etc. Sin embargo, li\ utilidad
que para el organismo ías reacciones fisiológicas emocionales se en cier-
tas ocasiones no parece estar tan clara. ¿Qué ventaja que nuestro ritmo
cardiaco se acelere o que nos suden las manos cuando tenemos que hablar en público?

En algunas emociones la ira o el pánico, la excitación fisiológica (au-
mento del ritmo cardíaco, secreción de adrenalina, etc.) mejora las condiciones del organis-
mo para emitir conductas como luchar o huir, respectivamente. Que un organismo reaccione
así de forma innata supone adaptativa y. por tanto, aumenta sus posibilidades de
sobrevivir, de reproducirse y de a la a
de sus Como se vio en el capítulo sobre Condicionamiento Clásico (véase Tema 2,
«Aprender»), aquellas respuestas se de forma innata (RI) ante determinado? es-

(El) estímulos proce-
sos de Condicionamiento Clásico. El Condicionamiento Clásico no el
aprendizaje de observables, las reacciones fisiológicas condi-
cionarse de en las no una ventaja..

5.2, la en las

— Darwin (1872). la fisiológica en de la U n cam-
bio reacción fisiológica y
respuesta observable.

— James (1890). reacciones fisiológicas en
que sus de la rela-
ción propuesta por Darwin. Por ejemplo, un ruido (estímulo) puede pro-

que gritemos (conducta observable) y ritmo cardiaco
(reacción fisiológica).

— Camión (1927). No considera relación alguna la reacción
fisiológica y la se en las encio-
ciomes, Cannon, los en e! lo que
repercutiría fisiológica y cond.uctu.almente en el organismo.
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(1872)
Estímulo
externo c=í> Reacción

fisiología ^=> Respuesta

1 Estímulo
£==> Respuesta ^=í>

Reacción
fisiología

y
Singer (1962)

Reacción
fisiológica

Estímulo
externo

^3

<?

y de la emoción

Dos aspectos comunes en todas las teorías que hemos visto son el inicio de la secuencia
a partir de un estímulo externo y la consideración de que la emoción (en concreto, la vi-
vencia subjetiva de la misma) es una consecuencia de las reacciones corporales,

Existen otras teorías más recientes que aportan novedades a la idea de la excitación
fisiológica como causa de las emociones. Schachter y Singer (1%2) se propusieron com-
probar experimentalmenie las teoría?, de James ( 1 X 9 0 ) mediante la administración de
adrenalina. Estos autores defienden que para que se presente una emoción, tanto en su
vertiente subjetiva como conductual. no sólo es necesario que los sujetos perciban una
determinada reacción fisiológica, sino que requieren también de un contexto estimular a!
uue atribuirla. De esta forma, la inten>klud de ía reacción fisiológica determinaría ia in-
ór.sijad de la emucion y la situación o contexto (estimulación) su cuaMdad.

Los resultados experimentales pudieron en duda esta capacidad plástica de la excita-
ren íi,-H>iógiCd. señalada por Schachter y Singer. para intensificar cualquier emoción se-
{,.J,Rk! >x>r e! contento. Orro^ autoras ¡Erdmann v van Lindero. 1980. por eiempioi
consideran que la vivencia subjetiva de la emoción no sólo depende del contexto sino que
¿i sujeiu ha aprendido a k« largo dt su vida a designar cienos síntomas como períent-
cientes a determinadas emociones (sobre todo desagradables).

Parece entonces qtie tanto la vivencia subjetiva como la propia respuesta emocional
están íntimamente relacionadas con el aprendizaje para identificar la estimulación a la
que estamos sometidos (privada y pública). No obstante, habría que hacer una punruali-
.vicion. Mientras que ios componentes fisiológicos y conductuales (incluidos les lacia
Ies j de la emoción se adquieren mediante Condicionamiento Clásico, y pueden explicarse
-;^;:ierJo el e:,queir,'i de' reíiej? ¡El Rí, EC-R.C;. la expresión "erbal requiere otro t1!*»1
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de análisis más complejo. En el siguiente punto se cómo se aprende a comuni-
car verbalmente el emocional.

4. Y

DEL

Los humanos hunos de-arroiladi- una amplia gama de posibilidades pora e-
nuestro estado emocional. Ln la música, la pintura. 1o> iiesio,. o hasta en d color d •
tra ropa, existen una sene de cümeaeíonalismos que ñas permiten identificar eU
emocional que d emisor apresa. Sin embargo, ninguna de estas posibilidades de .*
nicación alcanza la precisión que ¡x»s.ec ei lenguaje \erbal.

Todos los idiomas disponer de un campo serbal nara etiouetai lo- difer-nt°s -s-
emocionales. Palabra* como tunooo. /'-/,;,-. adiado o «lew .on xocahlo* mav u*
para c.btVar tanto 1- qu. algunos autor,, Jcfiu.rm.au la c^en^nc ,a Delira con ,
re de la emolan como el estado emoción^; de otro- or^.nionios

Como se detallará en e! Tenv, 7 (.«Hablar > Pensar. L el significado de una pabb-
-reierente.^equnale a ulcntiñoar :ds condición, en ía^qu, esa paiabra ^ ;
•bküiner. 1945». Pero /.cuales 5,)n lo.-, estímulos que controlar I? enií^ón de ura r >*•<•
la %erbdi u utra " " » - - - - . »

4.1, dei

La respuesta a esa pregunta ^ mu, sencilla cuando se refiere a Id vo.nnr -- ic i -V-- 1
estad, emocional de ot^. L> t x,den ,e que ,oK) pouemo^ identifica! J estaco e,r >u(
nal de otio c-rgamsmo basáuJon,^ en huchas oh^nable.. x a ,e afloran a la hiMoni' |
NonaJ del íuioto. a la esuminaci..,, ., i, que ,c w ^ietld,, ̂  esc nunicni() N t, , ,
reacciones filológicas o condüctuai^ i,ie n.xhc, k, nv.oiíu de k> - -.ce« nos 'b i i . - i
en la conerencia entre djfereníe- variables. Podvm.» decir O J j al-uiui tiene -iii-L*'"•
cine sabemos que ,u;re WTPL- > ac -reuem:. e.i Je alio oe ur.a cora,,,". -x-«ue ^.a i
blandí , poruue ^e h" puest'j n.'i'ic... ñor su e* "' ••."^ ' - > ¡ •-> ^-,, _ „ „ . , - •
L* nunor. r-iro en ningt r ,:^ roj.n,,,, ^.l;>arntl, en >t --r,r;L¿í:!\* i^n^, '¿/Vñ
JO _.¿ ju j >, , : > , -i l:Ulv acccvj ,; esc *.:~ a. -.-x»...-.alatlir
^ >¡n embaí izo. no toj^-^tasr^te dv , ;.l>ms ,jr . ,.„, uiuimemc ..«^ > , ,,n 0..
-u ra!.r- trecuercia. aunque b nu>or,c de ia^ conJiic:aí conMlicradaí, Ct, ,,0 tm , ,CI(>f ( , ,
^tan d.ump^adus ue .amh.oN i^ioioguox , ,uudr. llora!, ruhon/ar^e palidece- au^-,.-
del ritmo CdRÚorrespiratcnc. etc.. y o PeMo> e.pecíñco, isonn.a. eruñídc. ceño frulv«do
cejas levantada,, etc., la .Jentn icaa.Sn del .,4ado emocionni =,e refiere principalmente „ ui-
cit-ia predisposición a actuar de dcícnmnada tbrma. La n-ncipal funcior c utihüdd ü- r 1
^ocablos que designan emociones uenen ev «c/aw/ra; ia concha co*: remeció <t ühfr

r^m'.miKwc/iu'afKwu ,i- r -oi^nMnJ M.^nner ^fS.p I V ! , . POr'eKmPlc o p-
^>-na asaítaaa emitirá conductas como huir, esconderse o t ntar con ma.o- rrobab'üd i- o .
u< persona j-ie »Má í;/^cr.'t- Poder,K-S t < > » , v , ; _ r i t r ,, :i^ r,cr,Gn£:, .,,n ( " ) ; i v , N, - 'T ,""
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en algunas (o varías) de las fuentes de mformación mencionadas anteriormente y a su hui-
da como una respuesta emocional. Pero la emoción no es ni la sudoración, ni el aumento en
el ritmo cardiaco, ni la conducto de huir, ni su expresión facial y, desde luego, la emoción
no es la de su huida. La emoción es un eonstructo, un modelo de conducta que reúne
la predisposición a actuar de forma determinada que tienen los sujetos en función de

de circunstancias. Es decir, el pone un conjunto
de estímulos del ambiente y del sujeto y su historia previa, que permite predecir ciertas ten-
dencias de comportamiento, como la o el abrazo,

4.2. de
Pero, ¿qué es entonces la experiencia subjetiva de la emoción y cómo se llega a ser ca-

paz de etiquetarla? La comunicación verbal de propios estados emocionales cuen-
ta con la ventaja de disponer de información oculta al resto del mundo (estimulación
prnada). Sin embargo, esto conlleva un inconveniente importante: la comunidad verbal debe
nphvoT las contingencias de refuerzo sobre el tacto sin el conocimiento de esos estímulos.

- - Tacto: respuesta operante de tipo verbal cuyo estímulo discriminativo es
aarte de! ambiente. Por ejemplo: cuando la comunidad verbal refuerza de-
cr garó en presencia de un gato.

Aunque en el Tema 7 («Hablar y Pensar») se desarrollará con más detenimiento la ad-
quisición del comportamiento verbal, es pertinente señalar aquí las diferentes formas
propuestas por Skinner (1957) de aprendizaje de tactos que se encuentran bajo ei control

de estímulos privados:

— El tacto de un evento privado ser reforzado cuando se presenta algún fenó-
meno observable ai mismo. De forma, la comunidad verbal contro-
la si el tacto es el por la presencia de públicos. Por ejemplo,
si existe una lesión evidente el tacto dolor es reforzado; si aprueba el examen de
conducir se refuerza el tacto alegría, etc.

— Se pueden reforzar tactos en. función de la aparición de otras res-
que dé el sujeto ante la estimulación privada. Si un se resiste a

en un cuarto oscuro el tacto miedo es reforzado por la comunidad verbal como
adecuado, si frunce el ceño y empieza a pegar patadas a sus juguetes se refuerza
el tacto enfado. Estas respuestas del sujeto pueden seguir controlando el tacto aun-
que disminuya su intensidad tanto que sean imperceptibles para los demás y se
conviertan también en respuestas privadas. Usando el ejemplo anterior, el sujeto

a las a los juguetes a! inicio de la conducta, pero si
se ha producido una tensión en los músculos sólo perceptible por el propio suje-
to, la emisión, del. tacto enfado.
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— La mayoría del vocabulario emocional es de naturaleza metafórica. Cuando un su-
jeto ha adquirido cienos tactos a eventos públicos éstos se pueden generalizar a
eventos privados por la presencia de propiedades comunes (geométricas, t^mpo-
rales. de intensidad etc.). Un sujeto puede adquirir el tacto ebullición, por ejem-
plo, porque la comunidad verbal !o ha reforzado en presencia del estímulo público
adecuado, y después usarlo para describir su estado de animo. Esto mismo puede
pas-ar con tactos como irritado, radiante, decaído, agitado, etc. Este tipo de tactos
tiene el problema de que la exactitud de ía generalización es difícil de cor^roiai
por la comunidad verbal si no se dispone de información adicional.

El evento privado ante el cuai »e emite el tacto puede ser desde ¡a alterado"- en
glándulas o musculatura lisa, a la estimulación proveniente de la expresión facía!, c- :r>
c'aso hasta respuestas observable» (gritos, carcajadas, huidas, etc.). Pero es la cotf Ani-
dad \erbal la que basándose en otros eventos concomitantes observables estable^ el
tacto adecuado Esta necesidad de estímulos externos reduce en gran medida la preci-
sión de las contingencias que aplica, lo que provoca en muchos casos que este
respuesta? se encuentren bajo el control de una mezcla de estímulos de naturaleza
clara.

5. DE

Hemos visto cómo la respuesta emocional se emite ante determinados cambie^ arv
hiemales siguiendo un modelo estímuio-respuesta, Aunque la consideración de la. con-
ducta emocional como un tipo de reflejo es común en la mayoría de las teorías, es \V\it-on
í 1Q24> quien sistematiza este enfoque, identificando las tres emociones básicas i'fro.^tra-
ción. miedo > alegría) \ la forma en la que se elabora el leneriono emocional.

— estímulo (Er): estímulo motivacionaimente relevante que al ha-
cerse contingente con la cambia su probabilidad de emitirse en
el futuro. Puede ser un E! (reforzador primario) o un EC (reforzador secun-
dario), apetitivo (Er) o aversivo, específico o generalizado.

La respuesta etiquetada como emocional (motora, expresiva o fisiológica) puede ser
incondicionada o condicionada, por lo que existirán tantas ocasiones para identificar una
respuesta emocional como Els, ECs y combinaciones de condicionamiento existan. La
etiqueta emocional que aplicamos a ía respuesta depende tanto del tipo de estímulo (a.ver-
sivo o apetitivo) como de la contingencia (positiva o negativa):

a) Presentación de un El apetitivo. Los E!s apetitivos provocan reacciones sue-
len denominarse como alegría. Los ECs excítatenos apetitivos generan esperan-
za, ya que predicen la aparición del El apetitivo.
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b) Presentación de un El aversivo. Por ejemplo, una lesión o un sonido muy inten-
so origina la reacción calificada como miedo. El EC excitatorio aversivo genera
ansiedad.

c) No presentación de un El apetitivo. En este caso hay que tener en cuenta que para
que la no presentación de un estímulo tenga algún efecto sobre el sujeto debe
existir un contexto excitatorio, es decir, deben presentes ECs que pre-
cedido en el pasado la aparición de ese EL Que no te paguen tras un trabajo, que
corras para coger el autobús y no lo consigas, son ejemplos de situaciones que
generan frustración o ira. Éstas son reacciones muy comunes durante los proce-
dimientos de extinción o cuando se interrumpe una cadena conductual. Cuando
se presentan ECs inhibitorios apetitivos, es decir, aquellos estímulos que predi-
cen, la no aparición de un El apetitivo, la reacción emocional resultante suele de-
nominarse decepción.

d) No presentación de un El aversivo. Éste es un caso similar al anterior, ya que re-
quiere de un contexto excitatorio (aversivo en esta ocasión) para que la ausencia
del El elicite alguna conducta. Cuando llegamos tarde al cine pero la película aun
no ha empezado o cuando no llegan a preguntamos en clase porque el tiempo ter-
mina milagrosamente, son ejemplos de contextos que en el pasado han predicho
la aparición de un El (o EC) aversivo y que determinan que su no aparición ge-
nere la respuesta emocional conocida como alivio. De la misma forma, la pre-
sencia de ECs inhibitorios aversivos, que predicen la no aparición de un El
aversivo, generan esta misma reacción emocional.

Tomando como base el esquema donde se muestran los diferentes procedimientos de
Condicionamiento Clásico (véase Tema 2, «Aprender»), el siguiente cuadro reúne las eti-
quetas verbales que un observador de la conducta propia o ajena aplica al estado emo-
cional generado por un estímulo condicionado dependiendo de si predice la aparición o
no de un El apetitivo o aversivo:

n
Apetitivo

Aversivo

Excitatorio

Esoeranza

Ansiedad

Inhibitorio

Deceocón

Alivio
/

Como se dijo al principio de este apartado, las principales aportaciones de Watson en el
campo de las emociones se refieren tanto a la identificación de las respuestas emocionales
incondicionadas (y los tipos de estimulación que las elidían) como a la descripción de los
mecanismos que subyacen en la adquisición de «nuevos miedos». Un estímulo inicialmen-
te neutro puede provocar respuestas emocionales en los sujetos debido a dos procesos:

— Por su emparejamiento repetido con un El, es decir, por Condicionamiento
Clásico. Por ejemplo, un niño no tiene por tener miedo a las ratas. Sin
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embargo, que su madre chille cada vez que ve una puede producir que la rata fun-
cione también con el niño como un estímulo ansiógeno condicionado.

— Por un fenómeno de generalización de un estímulo que ya provoca respuestas
emocionales (ya sea de forma condicionada o incondicionada). Por ejemplo, el
mismo niño del ejemplo anterior puede actuar ante un conejo de forma similar a
como lo hace ante las ratas debido a la semejanza que tienen entre sí.

6. DE LAS

El El o EC que genera la reacción emocional refleja puede estar funcionando 3 su vez
como Er (haciendo más probable la respuesta) o como estímulo aversivo (haciendo m"~
nos probable la respuesta). Pero la propia reacción emocional también puede influir en el
ctc.ipoi lamiente operante, fortaleciéndolo o debilitándolo.

En general, las emociones etiquetadas como positivas (esperanza y alivien incremen-
tan las respuestas reforzadas positivamente y disminuyen las reforzadas negativamente.
Mientras que las emocione.*» negativas i ansiedad y decepción) influyen de la forjria con-
traria, aumentando las reforzadas negativamente y disminuyendo ías reforzadas positiva-
mente.

Este efecto se indicó por primera vez en un estudio pionero de Estes y Skinner (19-41).
En este estudio se comprobó cómo la respuesta operante de la rata de presión de palan-
ca (reforzada positivamente con la presentación de comida) disminuía si estaba presente
un EC excitatorio aversivo (que había sido emparejado con una descarga) que generaba
una respuesta emocional de ansiedad. A este fenómeno se le denominó supresión co^di-
fiftnnrln

'Supresión condicionada: debilitamiento de la respuesta operante reforz¿
da positivamente (disminución de la tasa de respuesta) debido al efecto
ejercido por la presentación de un EC excitatorio aversivo.

Otro de los primeros estudios sobre el efecto de un estado emocional en la conducta
es el realizado por Crespi (1942) sobre la frustración.. Este autor comprobó

cómo la modificación en la cantidad de recompensa que hasta entonces había recibido o/n
organismo puede afectar a la conducta reforzada por ella. En su experimento dos grupos
de ratas recibían bolitas de comida por recorrer un corredor (2 bolitas o 22 bolitas, según
el grupo). Tras establecer la línea base de esa conducta se dividieron los sujetos en cua-
tro grupos: en dos de ellos no se cambió la magnitud del reforzador y en los otros dos s^
invirtieron, es decir, los sujetos que recibían 2 bolitas ahora recibían 22, y l..<?s que
antes recibían 22 ahora recibían 2. Se comprobó que disminuía la velocidad de carrera de
los sujetos a los que se les reforzaba de que (véase
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«Contraste conductual» en el Tema 3, «Motivar»), y que la velocidad en el
grupo en el que la magnitud del reforzador era superior a la que estaban acostumbrados.

Construir definición científica y de la emoción no es una tarea sencilla.
El concepto de emoción se ha utilizado para referirse a un conjunto complejo de fenó-
menos que incluso, en algunos casos, no mantienen entre sí una relación muy estrecha.
La psicológica de las emocionales se ha realizado a posteriori,
buscando relaciones funcionales entre los cambios en el ambiente y las reacciones del or-
ganismo que ya estaban como emocionales, histórica y culturalmente.

Sin no significa que el concepto de emoción no tenga sentido o apli-
cabilidad. Cuando describimos a un organismo como emocionado estamos destacando su
predisposición a actuar de una determinada manera, y esto tiene una gran utilidad tanto
en la predicción como en el control de su comportamiento. El peligro en
es la la responsable de la conducta. La es un de compor-
tamiento relaciona funcionalmente la a la. que se ve el
y su respuesta (ya sea fisiológica, expresiva o motora).

T E M A 5

«La novedad atrae la atención, pero la
costumbre la hace desaparecer pfOnto.

Apenas nos dignaríamos mirar el ar^-o iris
si éste permaneciese por mucho nemp° en

el horizonte.»

Bertfaold

del

Comenzaremos este tema definiendo en que consiste el procedo u.~
íiicnilcr, En lo> ^¿ruiente^ apartados profundizaremos en d mismo, au-
mentando progresivamente el nivel de complejidad de la situación Fn e1

primer apartado \srenio> lo*- fenómenos atencionaleí. ;> <a, ^ariabies uue
los Tnoduiyp cuando ^P único e'ic'iierit? c-Nti^r!;.!' >,e *"'"C'-"?üí:i er¡ rcpe!icíí;>
o^asiení!-,. En el segundo anart.*dr. ana¡izarem,'5 ÍDS il-nói.ienos de prce^-
no^iuop , Cvm"poTC!)Cid cv.'t -c p?oüúcer rr e! Condicjonamientv. C ia - i cT
\ que hacen oue atendamos en rnay.tr o nicncr meci.ic -: .^- c>t.';r,ulc . ;n
\olucr_idG-. !*.)r tiitimo ¡r;O.-r'3rer:r»-> ';• i "rr.v.i ;r 'r. v ue c' :-r-o de c:ri.rcu^-
n'iicnto. u-- respuesta y de '"eíbr/aFriení-.i u^jdi^ ¡ní1t'\er¡ en nuotrd
^oiídir'tj vi e "'ende*' ?? c' ^ ^^-¡irion >r>i '?pi •• > }>^^:\r.i.^
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f«9

índice del tema

1. ¿Qué es atender?
2. La conducta de atender con un único elemento

estimular
2.1. Incremento de la conducta de atender:

sensibilización
2.2. Decremento de la conducta de atender:

habituación
23. El valor adaptativo de la atención uniestimular

3. La conducta de atender en el Condicionamiento
Clásico
3.1. Preexposición del EC (IL)
3.2. Preexposición del El
3.3. Preexposición descorrelacionada EC/EI (IA)
3.4. Ensombrecimiento
3.5. Bloqueo
3.6. Desbloqueo
3.7. Validez relativa

4. La conducta de atender en el Condicionamiento
Operante
4.1. Los tres elementos del Condicionamiento

Operante
4.2. Influencia del tipo de entrenamiento
4.3. Influencia del tipo de respuesta
4.4. Influencia del tipo de reforzamiento

Ambiente: conjunto de estímulos propíoceptivos, snteroceptivos y extero-
ceotivos aue afectan al sujeto.

tener en o en consideración Responder diferencial-
mente a una de todo e!
Sensibilización: atender vez a un estímulo ante la presentación
repetida de
Habituación: atender vez menos a un estímulo ante la presentación
repetida de éste.

Decíamos en el Tema 2 que la Psicología se define como la ciencia que como ob-
jeto de la conducta de los organismos en función de su ambiente, y que d ambiente
es todo aquello capaz de afectar al organismo. Ahora bien, de toda la estimulación que

en un momento dado, sólo una parte influye en la conducta del sujeto en de-
terminada situación. ¿A qué es debido que sólo a elementos de]
medio, ignorando otros?, ¿dependerá de la en cuestión?, ¿dependerá de] gra-
do de complejidad de la situación?, ¿podemos manipular las se atien-
da más a un aspecto del ambiente que a otros? Empecemos por el principio.

1. ES

En este tenia nos vamos a centrar en el proceso psicológico básico de atender, .para
una mejor comprensión del fenómeno, iremos detallándolo conforme aumentamos el ni-
vel de complejidad de la situación en la que se da. Comenzaremos con. experiencias en
las que sólo aparece un evento (sensibilización y habituación), pasaremos luego a otras
situaciones con dos elementos (o estímulos) relacionados (Condicionamiento Clásico),

terminar las de (discriminativos, y reforzadores):
Condicionamiento Operante. El esquema explicativo que definir los fe-
nómenos concretos de cada apartado, mostrar un trabaio experimental básico sobre el
tema y ejemplificarlo con situaciones de la vida cotidiana,

Si consultamos el Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua (vigesi-
mosegunda edición), encontraremos que, por la entrada «Atender», aparecen acep-
ciones: a) esperar o aguardar; b) acoger favorablemente, o un deseo, ruego o
mandato; c) aplicar voluntariamente el a un objeto o sensible;
d) tener en o en consideración algo; e) por alguien o algo, o cuidar de él °
de ello; f) sí el de un escrito, el fin de ver si él
la va leyendo en voz alta el -corrector.

Desde un de vista científico, la definición básica y general (apartada de
significados parciales como en las acepciones e o/) y menos circular (como el de
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la c) sería la que considera Atender como tener en cuenta o en consideración algo, que
llevado a un lenguaje más técnico, sería equivalente a responder diferencialmente a una
parte de todo el ambiente. En la constante interacción que se produce entre el organismo
y el ambiente, no todos los tienen el mismo peso e influencia
sobre nuestra conducta. En ocasiones por nuestra historia filogenética (ambiente con el
que especie a lo de la evolución), en por on-
togenética de reforzamiento propia experiencia personal como individuos) y, por
último, por las características del ambiente presente en el que estemos en un momento
dado, eventos estimulares que más relevantes para el control de nuestro com-
portamiento. Es decir, a ciertos elementos y no a otros.

2. LA DE CON UN

Como veremos más adelante, a veces a una del porque nos
indica la de relevante para nosotros, o bien porque nos sirve de dis-
crimínativo emitir una conducta y que ésta sea reforzada. Sin embargo, también exis-
ten etc.) que, a de en
tienen una influencia sobre conducta de Así, podemos decir que
demos a una situación uniestimular cuando lugar una modificación relativamente per-

en conducta a de la exposición a un estímulo aislado.
La conducta de la repetición de un estímulo puede ser de

forma clara y directa (por ejemplo, el número de que nos orientamos hacia dicho
o de indirecta (como cuando la disrupción que la

del en cuestión tiene una que el sujeto). La primera de
está muy estrechamente relacionada con la llamada respuesta de observación, de gran im-
portancia en este campo. De hecho, en muchas ocasiones llamamos atender al cambio en
esa respuesta de observación.

2.1» de la áe

Cuando al presentar de forma un estímulo, cada vez le prestamos mayor aten-
ción, el sensibilización. Imaginemos que en

haciendo un y en el aula hay un que vez diri-
jamos más la mirada hacia él, que nos vaya subiendo la tasa cardiaca y que su interfe-
rencia con la buena realización del por parte sea cada vez mayor,

ante un ejemplo de sensibilización.

2,1,1. a li

En la de las y Rudy; 1990) el de la seo-
es de No a del más y

TEMA 5 « Atender 1S1

durante tiempo atenderemos al estímulo en cuestión, Es decir, mayor sea la
intensidad del estímulo, mayor la probabilidad de que se produzca sensibilización.

Del mismo modo, una mayor frecuencia en la aparición del estímulo facilita \» apari-
ción de la sensibilización (y también de la habituación, como se verá más adelante). Es
decir, la presentación frecuente de una estimulación influye considerablemente sobre

conducta de atender. Concretamente, si el estímulo es intenso y frecuente, se pro-
ducirá una sensibilización.

Con respecto a la generalización/especificidad estimular, la sensibilización es rmiy
poco específica el estímulo (por tanto, muy generalizable). Si un llega a sen-
sibilizarse, su reactividad aumentará una variedad de estímulos.

La última variable que es la naturalidad del estímulo (relevancia bio-
lógica para la especie del sujeto en cuestión). Cuanto mayor sea ésta, mayores serán las
probabilidades de que se produzca sensibilización. Así, en nuestra propia especie, los be-
bés sensibilización la voz

2.2. de la de

Cuando la presentación repetida de una estimulación provoca que atendamos, a dicho
estímulo vez menos, estamos el proceso llamado habituación. Supónganlos que
nos trasladamos a vivir de un aeropuerto. Al principio el de los aviones nos
molestará mucho, estaremos muy atentos a él y nos distraerá de las diferentes tareas <jue
estenios haciendo. Sin embargo, con la exposición repetida a esta estimulación, vez
atenderemos al ruido de los aviones. Nos habremos habituado a él.

2.2.1. Variables que a la habituación

El efecto de habituación, al contrario de lo que con la sensibilización, puede
tener una duración de plazo, pudiendo ser incluso de varios

Con respecto a la intensidad del estímulo (Bizo, Bogdanov y Killeen, 1998), cuanto
menor sea ésta, la probabilidad de que se habituación.

Dijimos que una mayor frecuencia en la aparición del estímulo facilita
la aparición tanto de sensibilización como de habituación. Así, si el estímulo es débil y
frecuente, se habituación.

La y la influyen de a lo en la
sensibilización. La a y
cuando se dé dicha generalización, sólo a los muy semejantes al
habituado. Por otra parte, a del estímulo, las probabili-

de que se produzca habituación.
Existen dos fenómenos interesantes ligados a la habituación. El primero de ellos es la

recuperación (véase el Capítulo «Condicionamiento Clásico» del Teína 2,
«Aprender») de la de atención habituada. Consiste en que el simple del
tiempo sin experiencia con el estímulo habituado basta que al volver a presentarlo,
la vuelva a su Por ejemplo, si nos ai tic-
tac de un reloj (ya no le lo de (sin cjue nos

cuenta) y lo vuelven a a atención.
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El otro fenómeno es el de la deshabituación, y se caracteriza porque con la adición de
un estímulo extraño, el estímulo que ya casi no producía la respuesta (por la habituación
previa) vuelve a producirla. Además, a mayor novedad e intensidad del estímulo extraño,
mayor será la deshabituación. Tomando como ejemplo una situación parecida a la ante-
rior, supongamos que nos hemos habituado al sonido del reloj y ya no lo oímos. Si. de
repente, suena el timbre de la casa, no solamente oiremos dicho timbre (obviamente s sino
que volveremos a escuchar el tic-tac del reloj: se ha producido deshabituación.

Duración

Intensidad

Frecuencia de aparición

Generalización

Naturalidad

Sensibilización

Corta

Alta

Alta

Alta

Alta

Habituación

Larga

Baja

Alta

Baja

Baja

2.1. El valor adaptado de la atención

Los mecanismos de sensibilización y habituación ayudan a reducir la reactividad a
los estímulos irrelevantes y a canalizar la conducta a través de acciones organizadas,
respondiendo sólo a algunos de los estímulos que se experimentan. Ello les confiere un

¿s
20

Presentaciones del Es

Figura 1. Curso temporal del aprendizaje uniesñmular.

gran valor adaptativo. Los procesos de habituación y sensibilización son tan funda-
mentales para el ajuste del organismo al ambiente, que se dan en todas las especies ani-
males,

Aunque aquí, por motivos didácticos, heñios explicados ambos fenómenos por sepa-
rado, en realidad existe un curso temporal típico de nuestra conducta de atender en si-
tuaciones uníestímulares que consiste en que, normalmente, el sujeto primero se
sensibiliza ante el estímulo, para posteriormente habituarse a! mismo.

3. LA DE EN EL

En el punto anterior vimos la forma en la que atendemos ícada vez más o cada vez
menos) a estímulos que aparecían en solitario. El hecho de que atendiéramos o no de-
pendía de determinados parámetros de dichos estímulos. Ahora vamos a estudiar una §e-
lie de fenómenos en los que atendernos a cienos eventos, no por sus características
físicas, sino por la relación de contingencia que estos eventos mantienen con otros que sí
captan nuestra atención incondicionalmente. En primer lugar veremos determinados fe-
nómenos que aparecen en ei Condicionamiento Clásico, primero con estímulos simples
y luego con estímulos compuestos.

Fenómenos de preexposíción: efecto que se produce (normalmente>.de
retraso) al preexponer al su;eto a alguno de los elementos (EC, El, algún
componente del Ed, etcj que después intervendrá en el condicionamiento
(clásico u operante;.

Fenómenos de competencia: efecto que se oroduce (normalmente ¿& no
condicionamiento o de retraso en el ¡rusmc; cuando e¡ EC o el Ed (en fun-
ción del tipo de condicionamiento) está compuesto por más de un ele-
mento.

3,1, del EC

Explicábamos en el Tema «Aprender» que el Condicionamiento Clásico consiste, bá-
sicamente, en que un estímulo que en un principio eo provoca una respuesta, la acaba
produciendo debido a su emparejamiento con otro estímulo que sí la provoca. Pero esto
no siempre es así. El hecho de que al estímulo condicionado llevando a caba-
la respuesta condicionada va a depender de diversos factores. El primero de ellos lo va-
mos a ver en este punto y no es otro que la preexposíción del EC (también llamadlo inhi-
bición latente; Lubow, 1973). Este en si el EC
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antes de llevar a cabo el condicionamiento, se producirá un retraso en. el mismo (tatito ex-
citatorio como inhibitorio).

Esquemáticamente:

Grupo

Experimental

Control

t.*fest

EC

~

2.a test

EC-EI / No EC-No E!

EC-Ei / No EC-No Ei

Prueba

Se retrasa e! CC del EC

CC norma!

En definitiva, al aparecer en una primera fase el estimulo sin ir seguido de algún he-
cho relevante, en ia tiene que le (y por tan-
to, para que se produzca el condicionamiento). Imaginemos una situación en la que,
durante muchos kilómetros, vemos aparecer periódicamente de curva peligrosa,
pero con la particularidad de que tras dichas señales nunca aparecen, tales curvas. Cuando
a partir de un determinado momento sí vengan las curvas peligrosas tras las señales, és-
tas habrán perdido su capacidad de llamamos la atención (al temporalmente) y no
nos como señales válidas. Como vemos, esto es de lo que nos avisa la fábula de
«que viene el lobo»: si hay muchas alarmas que no van seguidas de consecuencias, di-
chas de funcionar.

3.2. del El

Este es similar al anterior, con la particularidad de que el evento preex-
en no es el EC, sino el El (Keith-Lueas y Guttman, 1975). Lo en-

contramos es que, si antes de llevar a cabo el condicionamiento preexponemos el El, esto
resultado un en el condicionamiento excitatorio como inhibi-

torio) en el que intervenga dicho estímulo.
Esquemáticamente:

Grupo

Experimental

Control

1.a fase

E!

_

2.a fase

EC-E! / No EC-No El

EC-Ei / No EC-No El

Prueba

Se retrasa e! CC del EC

CC normal

Si un evento relevante para el sujeto aparece en una primera fase sin haber sido pre-
cedido por el EC. después atenderemos menos a este nuevo estimulo cuando estemos en
la fase de Condicionamiento Clásico. Manteniendo el mismo ejemplo anterior, estaría-
mos en esta situación si durante varios kilómetros fueran apareciendo curvas peligrosas
sin señalizar, para a partir de un cierto punto, empezar a utilizar las señales de peligro an-
tes de las curvas. Como sucedía con el fenómeno anterior, se produce un retraso (que
puede >e" critico) a la hora de atender a la señal.

TEMA 5* ¿tender

3,3,
aprendida)

Un tercer fenómeno que viene a completar las posibles variantes de preexposición
con un EC simple lo constituye la preexposición descorrelacionada (acontingente) entre
el EC y el El (Baker y Mackintosh, 1979). Consiste en acontingente-
mente el EC y el El, es decir, la relación entre ellos no es ni ei (p, = p ),
y posteriormente intentar un condicionamiento con ellos. Lo que se obtiene es un retra-
so en ese condicionamiento.

Esquemáticamente:

Grupo |
t

Experimenta! j

Control i

1.a fase

EC / El

-

2.a fase

EC-EI / No EC-No Ei

EC-Ei / No EC-No El

i Prueba

i Se retrasa e' CC d&¡ EC

j CC normal

Si en un primer momento el EC' y el £1 aparecen sin relación ninguna (a veces jun-
tos, a veces sólo uno, otras veces sólo el otro y otras veces ninguno), cuando despuéí ;c
i atenía llevar a cabo ei condicionamiento, no atendemos al EC, En el eicmplo en el que
nos estamos moviendo, nos será fácil entender la poca atención que prestaríamos a una
hipotética señai que no tuviera ninguna relación con el objeto -señalizado (una curva nc-
ligrosa, en este caso).

| '- - ' En general, cuando se el EC en solitario, ei El en solitario o el EC
1 y el El acontingentemente, atenderemos menos al EC cuando posterior-

mente lo emparejemos con el E!.

3,4,

Con este fenómeno del de la importancia de Ja preexposición a te
importancia de la competencia entre diversos del ambiente sobre nuestra con-

de de Clásico en las
que, en función de una de (propias de los estímulos, del de apa-
rición o del grado de contingencia un relevante), a tifio de
los elementos que al otro.

El fenómeno del ensombrecimiento fue ya por Pavlov en 1927 y consiste en
la presentación conjunta de dos estímulos que difieren en saliendo {destacabilidad) se-
guidos de un EL se en RC de e! estí-
mulo más saliente.
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Esquemáticamente:

Entrenamiento

AB-Ei / No Ab-No El

Prueba

A: RC / b: No RC

Como vemos, si A es más saliente que h. se condicionará más rápidamente que éste
y. además, dificultará su condicionamiento. De todos modos A se condicionará menos
que si no apareciera junto a b. El efixombrccimlento es recíproco, aunque, por supuesto.
el estímulo más saliente ensombrecerá al menos saliente más que el estimulo menos sa-
liente al mas saliente. La intensidad es una más de las características de la salicncia, aun-
que no la única; lo que sucede es que, normalmente (a efectos de investigación),
neutralizamos las demás variables que determinan la saliendo y sólo variamos la inten-
sidad.

De dos elementos ambientales que se emparejen con un estímulo incondicionado, al
que sea destacado le atenderemos y provocará mayor respuesta condicionada.
Siguiendo con nuestros ejemplos de conducción, centrémonos en la señal de «Ceda el
paso». De las dos modalidades existentes (pintada en el suelo y colocada en un poste) po-
demos afirmar que la del poste (por su ubicación en nuestro plano visual al ir condu-
ciendo) es la más destacable. Eso quiere decir que será más eficaz y estaremos más
atentos a ella que a la pintada en el suelo. De hecho, tiene preferencia respecto a la pin-
tada en caso de contradicción ambas.

3.5.

El efecto de bloqueo, descrito originalmente por Kamin (1969), consiste en que cuan-
do uno de los elementos de un futuro EC es emparejado por sí solo con
el El, su inclusión en el EC compuesto impide el condicionamiento del otro elemento
añadido.

Esquemáticamente:

| 1.a fase

j A-EI /' No A-No E!
j

2.» fase ¡

AB-Ei / Ne AB-No El !

ÁB-E1 / No AB-Nc B i

Prueba I

B; No RC J

B:RC

Si un estímulo antecede a la llegada de un hecho relevante consistentemente y luego
se añade a la señal otro estímulo, siendo el hecho relevante el mismo, atenderemos me-
nos (incluso nada) al estímulo añadido. Si. por ejemplo, al realizar un viaje nos van avi-
sando con una señal de «Piso deslizante» de la proximidad de una zona con dicho peligro,
>i posteriormente nos avisan, además de con dicha señal, con un panel infonnatho. aten-
deremos menos a esta nueva forma de información que si no tuviéramos desde el princi-
pio la con la de tráfico.

5 « Atender ISf

3,6. Desbloqueo

Este fenómeno (como se puede deducir fácilmente por su nombre) es una derivación
del de bloqueo. Concretamente consiste en realizar una modificación en la segunda fase
del del bloqueo (Balaz, Gutsin, Cacheiro y Miller, 1982) para evitar que dejemos
de al Así, si en la fase
tica del El (por ejemplo, aumentándolo o disminuyéndolo) sí se condiciona B.

Esquemáticamente:

1.a fase

A-ES / No A-No El

-

! 2.a fase Prueba

! AB-2EÍ / No AB-No 2E! B:RC

; AB-2E1 / No AB-No 2E1 B: RC

Sigamos en nuestro coche por ía carretera en la que se nos avisaba con señales de trá-
f ico del peligro de piso deslizante. A paita de un vierto punto, aparecen los panelas in-
formativos indicando (además del peligro por piso deslizante ( que tengamos precaución
ante la posibilidad de animales cruzando la calzada. Esta estimulación ambiental Añadi-
da iu> se bloqueará, sino que provocará nuestra atención hacia ella.

3.7.

estad».» mo-trando situaciones a nhcl de ronvAión (cor'elación en
!a que cada vez que aparecía el EC. también io Lacia el El). Pero es'o no siempre es así.
Normalmente nos movemos en término-- probabilísimo. Y ahí e- do.iue entra en megoiel
principio de \aiidez relativa (Rescoria. 1 U M4> Cuando en una situación de condiciona-
miento existe un compuesto de estimulo.-. aquc; que mejor co-rreiaooiudo se encuentre
con d hl \ uue. pnr tamo, inej^r prediga MI upancm'i KJ d condicionamiento e^ e#cita-
loruu o su no at-ark'iór- ¡M e> inhibitorio» ^erj a' uue i.it,-, atóndame., >. por tanto. se
condicione.

Entrenamiento

(90 o/c» A-Eí / No A-No E!

(50 o/o) b-El / No B-No E!

Prueba

B: No RC

Vayamos con el último ejemplo (hipotético) relacionado con el tráfico, Si ee la ma-
yoría de las ocasion.es que vemos una señal de curva peligrosa en un poste, después vie-
ne efectivamente curva peligrosa, sólo viene la curva cuando

indicada con una en la al final atenderemos a la del
mucho a la del suelo.
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Cuando un EC compuesto por más de un elemento, si uno de ellos es
más intenso (ensombrecimiento), se antes con ei El (bloqueo) o
su grado de contingencia con ei mismo es mayor (validez relativa), hará que
atendamos menos al otro elemento cuando llevemos a cabo el condicio-
namiento clásico con el EC compuesto.

Como ya hemos visto (en los «Aprender» y «Emocionarse»), el Condi-
cionamiento Clásico y el Condicionamiento Operante interaccionan sí. Así, un mis-
mo estímulo puede estar actuando en una situación como EC y como Ed

diferentes conductas. En nuestros de conducción, las
como estímulos condicionados clásicamente de activación y atención (como la respues-
ta de orientación hacia la señal), al mismo tiempo que serían estímulos discriminativos
dentro del Condicionamiento Operante para realizar determinadas conductas que serían
adecuadamente reforzadas (corno acelerar o frenar el coche).

4. LA DE EN EL

Ya hemos visto cómo atendemos (y dejamos de atender) a acontecimientos ambien-
tales bien sea por sus características propias (de estructura y presentación) bien sea por
su emparejamiento con otro acontecimiento relevante. En este apartado daré-

un paso y analizaremos cómo atendemos a estímulos debido al papel que jue-
gan como indicadores de la contingencia entre conducta y las consecuencias que
le siguen.

4.1. Los tres del

Como ya explicamos en el Tenia 2, el Condicionamiento Operante consta de ele-
los estímulos antecedentes los que una tiene conse-

cuencia. El de u a
de de variables. Algunas de {las con el Condicionamiento

Variables afectan a la atención hacia el Ed:

} Eficacia del estímulo como seña! el reforzamiento.

Relación la de la y del Ed.

Relación ia del y de! Ed.

TEMAS « Atender 1S§

Clásico) las hemos descrito ya. Tanto los fenómenos de preexposición (con estímulos dis-
criminativo-antecedentes simples) como ios de competencia (con discriminativos com-
puestos) referidos a las relaciones E-E (propias del Condicionamiento Clásico) son
también aplicables a las relaciones E-(R-C) propias del Condicionamiento Operante-

4.2, del tipo de

El de discriminación coloca la respuesta el control de los estímu-
los utilizados. Llegamos a conclusión porque este entrenamiento produce res-

diferencial a los estímulos Ed+ y Ed-. Atenderemos a los estímulos en la medida
en que nos ayuden a en momeiito. Ahora
bien, ¿atenderemos sólo al estímulo en cuestión,, o también a
otros estímulos similares? Para responder a este interrogante, tenemos que averiguar lo in-
clinado que resulta el gradiente de generalización cuando los sujetos realizan pruebas con
estímulos en los que se ha variado sistemáticamente alguna propiedad del estímulo que ac-
tuaba como Ed+ (véase el Capítulo «Control de estímulos», en el Tema «Aprender»).
Esto es lo que hicieron Jenkins y Harrison (1960) al trabajar en un experimento con

grupos: Grupo A: Ed+ = tono 1000 Hz; Ed- = no tono. Grupo B: Ed+ = tono 1000
Hz; Ed~ = 950 Hz. Grupo C: Sin de discriminación (grupo control).

2

Los resultados obtenidos fueron que el grupo C obtuvo un gradiente de generaliza-
ción plano, el grupo A un gradiente de generalización inclinado- y el
grupo B un gradiente de generalización, muy inclinado y puntiagudo. Por tanto, sin un en-
trenamiento adecuado atendemos por igual a toda una amplia gama de estímulos. Al re-
alizar un de discriminación unos estímulos responder tiene unas
consecuencias diferentes que otros) sí empezamos a de diferencial.
Y es cuando la discriminación es (los que consecuencias diferen-
ciales de las respuestas son muy parecidos entre sí) cuando atendemos a un evento esti-
mular concreto, no atendiendo al resto, tal y como sucede en el grupo B.
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4.3. influencia del tipo de respuesta

Otro factor que puede determinar a cuál de los diversos componentes de un estímulo
discriminativo atenderemos es la naturaleza de la respuesta requerida para obtener el re-
forzamiento. La importancia de este factor sobre los elementos ambientales a los que
atenderemos está ilustrada en el experimento de Dobrezcka, Szwejkowska y Konorski
í 1966). Estos investigadores condicionaron a unos perros en una discriminación izquier-
da-derecha o actuar-no actuar (grupos 1 y 2, respectivamente) mediante estímulos audi-
tivos que diferían tanto en su posición (detrás o delante de los sujetos) como en su
naturaleza (el sonido de un zumbador o de un metrónomo). Durante el transcurso de la
prueba, la posición de los dos sonidos fue intercambiada. Los resultados mostraron que
la respuesta diferencial izquierda-derecha era principalmente controlada por la posición
de ¡os sonidos, mientras que la respuesta diferencial actuar-no actuar era controlada prin-
cipalmente por la naturaleza de los sonidos.

Esquemáticamente sería así;

Grupo

Cl

G2

Es. Discriminativo

El: Detrás-t-Zumbador
E2: Delaníe+Metrónomo

El : Detrás+Zumbador
E2: Delante+Meírónomo

Respuesta

Rl : Izquierda
R2: Derecha

Rl : Actuar
R2: No actuar

Prueba

Zumbador-t-Deiante
Metrónomo+Detrás

Zumbador+Delante
Metrónomo+Detrás

Resultado

Se guiaron por
la localizador!

del sonido

Se guiaron por
la naturaleza

del sonido

4.4, Los del tipo de

El hecho de atender a un componente estimular u otro depende no sólo de la eficacia
relativa del estímulo como señal para el reforzaniiento, sino también de la naturaleza del
reforzador. Ciertos tipos de estímulos tienen probabilidades de ser atendidos con el
reforzamiento positivo que con el reforzaniiento negativo. En un experimento de Foree y
LoLordo (1973) la de un en fue en
de un estímulo en un sonido y luz roja. Con un reforza-

de comida, se mucho a la luz que al sonido. Con un reforzamiento de
evitación de descarga, se atendía mucho más al sonido que a la luz.

indican que el control por el estímulo sobre la conducta de
está en parte determinado por el tipo de reforzamiento que se utilice. Los estímulos vi-
suales parece que tienen más probabilidades de ser atendidos cuando la conducta es re-
forzada positivamente que las claves auditivas; y las claves auditivas es más probable que
sean atendidas cuando la conducta es negativamente reforzada que las claves visuales.
Esta dependencia (la de la investigación que como ejemplo ilustrativo) de
atención diferencial al estímulo en función del tipo de reforzaniiento es probablemente el
resultado de la historia evolutiva de las palomas.

5 •

- - ' m función del tipo de respuesta que se esté condicionando y del tipo de
reforzamiento que estemos usando, se atenderá más a uno u otro ele-
nento del estímulo discriminativo compuesto.

Hemos visto en apartado cómo el tipo de entrenamiento, el tipo de respuesta y el
tipo de reforzamiento utilizado influyen en nuestra conducta de atender, aprendida y
mantenida por Condicionamiento Operante. Aunque habría otros elementos importantes
al respecto: la privación (atendemos más a aquellos estímulos de los que estamos priva-
dos), la historia previa (por ejemplo cuando escuchamos entre el ruido de una fiesta nues-
tro nombre por encima de la confusión porque ha sido un estímulo relevante en el pasado)
o el contexto (en función del cual a unos estímulos en de a otros), con-
sideramos que los en recogen las aportaciones relevantes.

Del complejo ambiente en el que nos desenvolvemos, sólo interactuamos reu
con una pequeña cada vez. Sólo determinados estimulares son relevan-
tes e informativos de a nuestra adaptación al ambiente. Dicho a veces será
relativamente simple y otras puede complej izarse tremendamente, pero para toda esa
gama de situaciones disponemos de que nos permiten economizar nuestros
esfuerzos a la hora de al medio. Y herramientas son las mismas aitnas ex-
plicativas (contingencia, reforzamiento, discriminación, generalización, etc.) que ya. lie-
mos visto en otros apartados y que mantendremos en los siguientes. \



«No vemos las cosas corno son, yernos las
cosas como somos t\osotros.»

El Talmud

Resumen del tema

EE los mecanismos implicados en jria-
nera de percibir el mundo. Veremos cómo mediante el Condicionármete)
Clásico y el Operante podemos explicar la en la percibimos el
mundo a de los sentidos. La de mismos, p<isi-
ble por a comunidad, implica e!
uso de discriminaciones condicionales, mientras que la percepción de re-
laciones precisa de un paso más allá: las discriminaciones condicionales de
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índice del tema

1. ¿Qué es percibir?
2. Percibir el mundo a través de diversas

modalidades sensoriales
2.1. Visión
2.2. Oído
2.3. Tacto
2.4. Gusto
2.5. Olfato

3. Percibirnos a nosotros mismos
3.1. Percibir nuestro propio cuerpo
3.2. Percibir nuestros estados internos
3.3. Percibir nuestra conducta

4. Percibir la relación entre nosotros y el mundo
4.1. Percibir relaciones
4.2. Percibir las relaciones entre nuestra conducta y

el ambiente

Percibir: responder dífereneiaimertte ante las imágenes, impresiones o sen-
saciones recibidas por los sentidos, tanto externas como internas y tanto in-
dividuales como relaciónales.

Discriminación simple: discriminación del estímulo siempre que los
sujetos perciben de forma diferente ios estímulos.

Discriminación condicional: procedimiento en el que hacemos que una
relación Estímulo-Respuesta-Reforzador (que define una situación de
Condicionamiento Operante) bajo e! control de otro estímulo (el con-
dicional). Es decir, en tipo de discriminaciones el papel de un estímu-
lo condicionado a la presencia de otro.
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E! proceso psicológico básico de percibir ciertas matizaciones terminológicas
que hacemos en el siguiente apartado. Una vez realizadas éstas, pasaremos a analizarlas
diferentes formas en las que percibimos el ambiente en el que vivimos y del. que forma-
mos parte. Es necesario que aprendamos, o dicho de otra manera, que la naturaleza y la
comunidad en la que vivimos nos enseñen, a percibir correctamente el medio en el que
habitamos. Por tanto, tendremos que preguntarnos ¿cómo aprendemos a percibir?, ¿qué
mecanismos conductuales están implicados?, ¿qué percibirnos?, pero, antes que .nada,
¿qué es percibir?

I. ES

Si \o!' orno*, a! MÍ t ifji'cmo de la Real Academia de la Lengua ( , iceMniOM-
cíop). por ia entrad: /w;A.T encont'an'K^ t:̂  a^pciope;, <.,) re_;bi r algo *
cíe ello: /;• comprender ; > conocer algo: > t rjcil-irp^ t i ? > o de lo« ^ j ¡ i ' i « l ->s las»
¡r«p:,.»*¡one- '•' >~n >.icir-nc^ cxícrn.ib. L-tc terc._iu acvr\ ¡ «n dunuio ..
!j yiu u r-s pítijcc má> acortada de-oe un punte »ic M •J.a p> ^ui- 'Cicú

., .
í 'jrc'biJo La (JcAnic-Sn de Jicc.orano pujsía hinitar)o-> a ia perccp 'rm Jo i]n<'¿
sm-ilares. es decir, ic ccnint en perc.hn e\enk-N Í ÍM^O^ ^slaúox bPi ^viharco. nt>«
percibir también exento- complejos lelacumales. Peí o la percepción no es u, proce
si> t t*i el que "-nr'pL'meníc rec:bimo> e>tÍPi«ílo.^. 511-0 tfje requiere dv una iiiterpiet
acei candónos de e-.ta íorma a la segunda acepción del diccionario (comprender o
cer». Percibir consiste en una elaboración siiDjetna de la información senson.J t
iXiidc t«:n;o ae ractotes ;">iogeí.eíi^u- C U O H S iint'^e'ien -(~^ <k- ci-da ^ujctt h* -it:i\
rcspu-?-*a difercnc.d! mdi\ídual ante u-* -^'niit.lacior a 'a oiue estamo': s-^^tio
e;cM"". . rr-te la ne^n-ra ti3 .:r ni* :r :,!.fu--< J'¡ b< ,-i*"jn nj-—'^ '¡C'.'^c'1.
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peligroso por la presencia de barreras arquitectónicas, que un estudiante de arte
podría percibirlo como armonioso por la distribución de sus líneas. La experiencia pre-
via de cada uno hace respondan de forma diferente (perciban de forma distinta) ante
el mismo complejo estimular.

En el primer apartado de este capítulo nos centraremos en explicar la en la
que percibimos el mundo a través de los sentidos, mientras que en el segundo

nos percibimos a nosotros mismos triple vertiente: cuerpo, es-
y conducta. Finalizaremos la complejidad de la situación y

analizando cómo percibimos las relaciones en general, y entre nuestra con-
ducta y sus consecuencias en particular.

2. EL A DE

Los seres humanos disponemos de cinco sentidos a través de los cuales percibimos el
medio ambiente en el que nos situarnos. En los siguientes puntos ejemplificaremos con

investigaciones la en que se perceptivas.

•' Mediante el Condicionamiento Clásico y e! Condicionamiento Operante po-
demos dar cuenta de ios fenómenos de percepción a de los diver- j
sos sentidos: vista, oído, olfato, y gusto. 1

2.1.

En este apartado veremos la experiencia que necesitamos los organismos para perci-
bir (y diferenciar) estímulos visuales, con la particularidad de que tal estimulación esta-
rá constituida por creaciones artísticas (cuadros, en caso) y los sujetos que realizan
las perceptivas no a la Conviene (como
ya en el de del «Aprender», y en el
«Atender») que sin diferenciales no es la

principio aplicable a estímulos como a visuales complejos,
y que, precisamente, una obra de arte puede considerarse un ejemplo de estímulo visual
complejo.

Watanabe, y Wakita (1995) emplearon a en un sobre
visual en el que (principalmente) de Monet y Picasso. Las pa-

primero a picar la tecla por la lámpara del proyector
sin proyectada.. Se les en dos de uno.
Ee el grupo de Monet Ed+, las a las de reforza-
das 4 de al las a las de

Picasso fueron extinguidas. En d grupo de Picado como Ed+. k>> cuadro.-* de Picado
eran asociados con el reforzador v los de Monet no.

Cada sesión de entrenamiento constaba de 2(¡ presentaciones aleatorias (una por t braj
de cada cuadre' en solitario, permaneciendo cada cuadro 30 segundos separados por f >e-
gundüs de cámara oscura. Durante la presentación del Ed™. el reforzador estu,» d.spo-
riih'.e c-^ un programa de ÍV30 segundov mientras que durante la presentación -k] £d~
el reforzador ru cstmt mspomoje. iln total, funcionaba un prot.rain~ uuirpk
IV30, Extinción. Los sujetos recibieron una sesión de entrenamiento diana.

i-J entreramiento percepmo continuaba hasia que lo; bUjeios mo^irarcn m, n¡vc1 Jr
úcie"tos superior al Vo por cíente. calculado dmdiendo e! número de respuestas al Cd-
por el numero lotrJ de respuestas a lo luruo ík dos se.sK'iK'.- tor.set.utn as. Luvj,-% v ¡le-
varon a cabo Ía> pruebas en cxrncion < U,s impuesta-, no aetnaban cí comedero durante
la» prueba^). Los sujeto^ recibí^ j>i al men-.s -Jos sesiones dv entrenamiento rurc^pave
entre las pruebas. S> los sujetos, no superaban ei ^0 por cienu> de aciertos en 1,^ do-; Ce-
siones, recibían entrenamiento adicional hasta que superaban dicho cnteriu.

Todo> ios sujetos api en UK ron esta tarca perceptiva. El numero de sesiones h^sti Jon-
>jgu:r e! criterio •> ano entre K y 12 en el grupo de Monet como Ed- \ entre •> \ 2-í ¿n c1

grupo de Picasso como Ed-
Además de haber apiendido a perübir las diferencias emtc los cuadro\ de i7i£4Ñ-»o -.

Monet uue habían sido utiu/ados durante e) entrenamiento tya que respondí ¿r>. ••> üifc-
rencialmente >. las paloma'-, generalizaron esa discriminación perceptiva \isua" a nne^a^
Cinturas Je esio- auton> no entrenadas exp'ícitainentc. ,̂ no sólo esc. sino qu¡ tan-.bien
la transfirieron a cuadro? cíe pintoie4- de caracttr'sticaa cercanas a las de los ertix-'udos.
F1- decir, lo^ sujetos en*renad<xs pare respoivJei' a l « » s euadro> de Monet mostraron un H1-
\el relativamente alto de respuesta.s a los nuevos cuadr«»b ac Monet } a los coluros de
otros pintores impresionistas t ( ezanne > Rendir) A.sí mostraron generalización 4 nut-
vas pinturas de Níonet } gcnerali/aron o ocres mipT^ionisias. Lo mismo syjedio o-;
cuanto a los pintores moderno- con ooras de f tea^so nn dhecianiente utilizada^ eii c'< cn-
trenamierto percept".'o, > también cor no tu ras Je Braout.' v Mat>s»,t

;V'-epcio''iare"noí tamb'.ér V,P jstt punto (aunque e- de anhcíicton para la> dn;r>.a^ mo-
• labdaues sensonaies: ¡a ;rr>p>T"tar.^ic üc U u• / ' ' / ? , oud: ¡-macl^ -a l v comí» la cL"fi,;j
Sl'inner i ! y.r?; < • / / í '<" homh \ puccli. u r 1 .-¡/; «? • • , ' ' - . ' -v/</. / / / ' \s t / "<_ ' , ' u . < . t-) /£. - : tc-?// '<. . /?

controla la respuesta.

2,2.

Utilizando un procedimiento discriminativo semejante (obras de arte como objetos y
sujetos) Porter y Neuringer (1984) a un de a dis-

criminar de y Stravinsky. El (tanto de entrenamiento
de fue al de y (1995), Los
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fueron que los sujetos la perceptiva y identificaron
la música de Scarlatti corno próxima a la de Bacfa (ambos del barroco) y la de Cárter
como próxima a la de Stravinsky (ambos de la era moderna). Quizás lo curioso de

estudio es que en uno de los grupos (en concreto en el experimento 4) trabajaron COD
humanos como sujetos y los resultados fueron prácticamente idénticos a los descritos con
palomas en cuanto al nivel de discriminación y de transferencia.

Un estudio (Jenkins y Harrison, 1960) similar a éste (aunque usando estimulación
más simple, en concreto tonos de 950 y 1 000 Hz) fue ya descrito en el anterior tema
(«Atender»).

2.3.

Tradicionalmente se ha diferenciado entre tres maneras de percibir a través del senti-
do del tacto: kinestésica (usando y tendones), táctil (usando la piel) y háptica
(combinando las dos anteriores). Aunque aquí no vamos a profundizar en esta discrimi-
nación, el lector interesado puede consultar el de Ballesteros (1993),

Esta manera de percibir (el tocar) ha sido, conjuntamente con el olfatear, la menos es-
tudiada en campo (sobre con los cómo percibimos
viendo y oyendo). Sin embargo, es la única de percibir ciertas dimensiones del
estímulo, como la temperatura, el peso, la rugosidad, etc., que no pueden percibirse me-

otras modalidades sensoriales (Heller y Schiff, 1991).
En un estudio clásico sobre nuestra conducta de percibir usando el tacto (la mano, en

concreto) Gíbson (1962) pidió a los sujetos (estudiantes) de su experimento que, con los
ojos tapados, reconocieran formas bidimensionales sencillas. Trabajó con tres grupos ex-
perimentales: a) tacto pasivo estático (las formas se presionaron sobre la palma de la
mano, que permaneció estática); b) tacto pasivo secuencial (las formas se movieron ha-
cia un lado y otro mientras se presionaron, contra la palma de la mano); c) tacto activo
(los sujetos exploraron libremente las formas). Los niveles de acierto fueron del 49 por
ciento (grupo A), 72 por ciento (grupo B) y 93 por ciento (grupo C).

Aunque no todas las replicaciones realizadas de este estudio han obtenido los mismos
resultados, sí puede sernos de utilidad comprobar cómo las diferentes conductas que re-

para percibir el influir en de precisión per-
ceptiva.

2.4.

En uno de los experimentos de mayor impacto dentro de la Psicología básica. García
y Koelling (1966) estudiaron el fenómeno de la aversión condicionada gustativa (también
conocido como aversión condicionada al sabor). El experimento consiste en trabajar con.
dos grupos utilizando un. mismo EC compuesto (de un sabor y un estímulo audiovisual).
En uno de los dicho EC se empareja con eléctrica y en el otro con un
malestar gástrico. Por último, se la RC en presencia de uno de ios componen-
tes del EC compuesto (sabor, por una y audiovisual, por otra).
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Esquemáticamente:

Grupo 1 ¡
i
1. . . - L

Grupo 2
1

fase de entrenamiento

Sabor „
. ,. . . + Descarga
Audiovisual

Sabor ... , ,
, .. . . + Malestar
Audiovisual

Fase de prueba

¿Sabor?
¿Audiovisual?

¿Sabor?
¿Audiovisual?

Los resultados obtenidos fueron que las ratas condicionadas con malestar aprendieron
una aversión más fuerte al sabor que a las claves audiovisuales. Sin embargo, ios roedores
condicionados con una aversión más a las claves audiovi-
suales que a las de sabor. Este resultado nos está indicando que, en función del evento re-
levante (El) con el que se un EC compuesto, percibiremos con fiterza uno u
otro de sus componentes. En este caso, al ser un malestar gástrico la consecuencia con la
que se trabajó, percibimos pías nítidamente el sabor del estímulo coadicionado.

En el Tema «Atender»'vimos que fenómeno también se da en el Condiciona-
miento Operante, concretamente que la naturaleza del reforzador utilizado influye en el
componente del discriminativo compuesto al que atenderemos.

2.5,

El olfato ha recibido menos atención que la prestada a otros sentidos al tener, presu-
miblemente, menos utilidad para el ser humano. No obstante, junto a este rechazo tam-
bién se ha reconocido la importancia del olfato en relación con la afectividad, la
imaginación y la memoria (Luque, 2003). Vamos a describir brevemente dos investiga-
ciones sobre la en la que percibimos los olores. La primera de ellas se realizó con
sujetos humanos, mientras que la segunda usa población para la que el olfato es un
sentido de la importancia; los perros.

Wrzesniewski, de y Jan (1996) si condi-
se modificar la de un olor ^orao positi-

vo o En el 1. 44 adultos, un se con
los del WC. Posteriormente, se a los si para ellos «ir
a! WC» era o Se encontró que aquellos que uiia eva-
luación de «ir ai WC» el olor con los

del WC. Del los de «ir a!
WC», la hicieron del olor neutro emparejado. En el experimento 2, &e mezcló un
olor neutro con el aceite de masaje con el que un fisioterapeuta trataba a sus pacientes (34
adultos). La de los sujetos fueron tratados con un masaje (positivo) y la otra
mitad con un masaje doloroso (negativo). Se encontró que los sujetos del grupo de masaje
relajante hicieron del olor en de prueba,

Gazit y Terkel (2003) la contribución relativa de los sentidos de la vista
y el olfato al de explosivos por de perros. Se perros
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detectar explosivos en un ambiente controlado (habitación v.errada i y en un ambiente no
controlado ¡campo abierto i. ambos bajo condicione^ de luz escasa (intensidad de luz muy
baja) o suficiente ttotalmente iluminada;. Se midió el porcentaje de descubrimiento, ia
duración de la búí>queda \ el uso relativo de la vista y el olfato. A modo de resumen, se
encontró que el olfato fue el principal sentido usado por los perros en ambos ambientes.
no sólo cuando ia visión era posible pero difícil (intensidad de lu/ muy baja», sino tam-
bién cuando el lugar estaba completamente iluminado.

("orno nemos visto en Jos apartados anteriores, para no percibir el ambiente como un
íudt comple'.c e indistinguible es necesario que se ponga en funcionamiento un proce-
de consecuencias diferenciales. En ius ejemplos de visión, oído \ tacto la» consecuencias
diferenciales eran proporcionadas por el Condicionamiento Operante, mientra^ que ?n
los ejemplos de olfato y de gusto las proporciona el Condicionamiento Clásico (vía rrs-
toria íliogenética de la especie!

Aunque nos hemos centrado en como las consecuencias diferenciales pueden hacer que
percibamos como diferentes estímulos que. de otra manera, no-» parecerían iguales, cambien
podemos usarlas para hacer qne estímulos claramente diferentes se perciban como perte-
necientes a una misma clase. La riqueza de procedimientos que nos permiten llevar a cabo
esta formación es amplia. Podríamos citar ia generalización (de estímulos \ de respuestas;
\ease ;1 Capítulo «Control de estímulos», del Tenia <• Aprender»», la abstracción, las clases
de equivalencia (véase el apartado «Percibir relaciones*/, de este mismo tema), etc. A modo
de ejemplo ilustrativo describiremos un trabajo sobre formación de clases funcionales lle-
vado a cabo por Yaughan (1%81. Este autor realizó un experimento con palomas en el que
trabajó con 40 diapositivas como estímulos. Formó dos conjuntos arbitrarios (no compartí-
an ninguna característica física común) de 20 fotos cada uno. Un conjunto actuaba como
Ld- de la conducta de picar y el otro funcionaba como Ed-. Cuando el sujeto aprendía esta
discriminación se realizaba una inversión: el conjunto que funcionó como Ed- ahora io ha-
cía como Ed-. y viceversa. Tras repetir este procedimiento vanas \eces, las palomas actua-
ban adecuadamente al total del conjunto después de haber sido expuestas únicamente a uno
Je sus miembros. Vaughan interpretó estos resultados como la formación de dos clases fun-
cionales de estímulos: se habían establecido dos conjuntos de estímulos cada uno de 20
'««umrwTK que compartían una misma función, verificándose que lu experiencia üe¡ sujete»
con altruno de esio? miembros era transferida ai resto de la clase.

3. A

en la mayoría de los los estímulos involu-
crados de naturaleza exteroceptiva, no por ser así. Cuando de-
cimos que la conducta es función del ambiente, por ambiente referimos a cualquier

6 m

necho dei unherso ^apaz de afectar ai organismo. Y, como ya dijimos al definif el
tiente, parte del urmerv.t se encuentra dentro del propio organismo. Además, a
el principio de parsimonia, nú necesitamos suponer que esos hechos, por acontecer den-
tro de un organismo, poseen propiedades especiales, que su accesibilidad sea limitada no
implica t, pnori que su estructura o nntiraleza sea especial. De modo evitajflos caer
en el dualisn.o ortológico entre eventos privados y públicos 12 (véase T^ffia 1).

t eme \ernos. a'ntKc upo» de e\en'os forman del y somos
pi.rte de! ambiente en el que vivirnos, por lo que el percibir incluye el percibirnos a nos-
otro-- misiTMh La definición de c-inuuctu perceptiva es de se necesita
un e1» t nt« oue r.vcibi.' y un organismo que perciba. Cumpliéndose este principio, pode-
TÍOS trabaiar con dh er>:iv posibihdadv^ Las que atención han recibido, y <|ue pue-
den integrarse dentro del apañado de peicibirnos a nosotros mismos, han sido: aj percibir
nuestro propio cuerpo (CJhour > Tb'vmpson, 1988; Gallup, 1970; Lanza y
Sknmer. I%1¡: h- percibr nuestro* (Overton, 1964: Lubinski y
Thompson. ! vx" ¡, \ ¿ > percibir nuestra conducta (Beninger, Kendali y Vanderwolf,
Shimp. 1'->X4: ¡ utrcia, 2000: Ciaran > Bcnjumea, 2002).

Estimuios intero;eptivos: ertímulos que provienen de órganos conio el
r'gsdr y e! aparato d-gestrc de las glándulas y sus conductos y de los ya-
535 sanguíneos

Estímulos propioceptivos: estímulos que provienen de los músculos, [as
articulaciones y ios tendones de la estructura esquelética y de otros órga-
nos implicados en e! mantenimiento del equilibrio y en la ejecución de mo-
vimientos.

Estímulos estímulos que provienen de la visión, ei oído, ei
gusto, el olfato y el tacto y que nos permiten percibir e! mundo que nos, ro-
dea, además de nuestro propio cuerpo.

3.1.

En el trabajo sobre la conciencia realizado por Benjumea y Pérez-Acosta (2004). se
describe el experimento prototípico sobre la habilidad de percibir nuestro propio cuerpo
llevado a Gallup (1970). Nosotros lo muy En

lugar, un chimpancé es y, se le mancha
(que no produce claves ni olfativas ni táctiles) en la Una vez que el chimpancé
ha de la anestesia, se la frecuencia con la se toca ia cabera, prime-
ro en ausencia del espejo y más tarde enfrentado al mismo. Lo que se ha encontrado en
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la literatura (por ejemplo, Calhoun y Thompson, 1988) es que, mientras que los chim-
pancés y orangutanes suelen hacer más respuestas dirigidas a la cabeza en presencia que
en ausencia del espejo, monos y gorilas hacen aproximadamente la misma baja cantidad
de respuestas ante ambas condiciones.

Lo que nos puede interesar desde el punto de vista de los procesos psicológicos
básicos sería el determinar las condiciones bajo las puede aparecer el auto-reconoci-
miento o, lo que es lo mismo, el por las habilidades precursoras de dicho fe-
nómeno. En sentido es muy esclarecedor el trabajo de Epstein, Lanza y Skinner
(1981). En dicho experimento, con sujetos experimentales, se
entrenaron las siguientes conductas: 1) picotear manchas colocadas en las paredes de la
cámara experimental y que la paloma podía ver directamente; 2) picotear colo-
cadas en las paredes pero que el sujeto no podía ver directamente, aunque sí en un espe-
jo; y 3) picotear manchas colocadas en su propio cuerpo y que el ave podía localizar sin
necesidad de espejos. Por último, en la fase de prueba, tras colocar a las palomas un co-
llar especial que impedía que éstas viesen directamente su propio cuerpo, se les colocó
alguna mancha en el mismo y se les enfrentó a su imagen en el espejo. Los resultados
fueron que las palomas buscaron de forma espontánea la posición que en su cuerpo de-
bía tener la mancha oculta, algo similar a lo que Gallup obtuvo en sus experimentos con
chimpancés y orangutanes.

Este experimento de Epstein y sus colaboradores (1981), además de otras muchas
perspectivas de análisis, nos sirve para ejemplificar un aspecto destacado de la Psicología
en y de la Psicología básica en particular. Este aspecto no es otro que el hecho de
que más importante que la verificación o no de un fenómeno en una determinada mues-
tra de sujetos, lo verdaderamente importante es la identificación de cuáles son las condi-
ciones necesarias y suficientes para que dicho fenómeno se dé. Así, si se trata de una
conducta que se considera o tendremos las herramientas de modifi-
cación de conducta pertinentes

3.2, Percibir nuestros internos

Los seres humanos somos capaces de percibir y etiquetar nuestros estados internos.
Podemos percibir nuestras sensaciones (en parte privadas) y decir «estoy decaído» o
«me siento excitado» o «estoy como siempre» (véase Figura 1, donde las flechas blan-
cas indican combinaciones reforzadas y las flechas oscuras combinaciones no reforza-
das).

Pues biea, proceso conductual perceptivo refleja un adecuado entrenamiento dis-
criminativo: dos como la o la
el sujeto que aprender a elegir la etiqueta (tacto) adecuada («estoy alegre»
o triste») en función de cuál de dichos internos presente en cada mo-
mento. La única particularidad, tal indican Benjumea y Pérez-Acosta (2004),
que diferencia nuestro caso del resto de las discriminaciones condicionales (véase
Figura 2) es el hecho de el se en el
del la de anterioridad). Por ello, si
conocemos de forma su interno, capaces de a cualquier
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Figura 1,

sujeto a etiquetar de forma adecuada dichos estados internos (véase Tema 4,
narse»: Comunicación verbal del propio estado emocional).

Siguiendo esta idea trabajaron, entre otros. Lubiski y Thompson (1993) utilizando un
procedimiento de discriminación .condicional. En concreto, administraban diariamente a
una paloma hambrienta una de dos drogas psicoactivas de efectos muy diferentes (por
ejemplo, un tranquilizante o un estimulante). Cada día, y tras administrar una de las dos

al la paloma responder a uno de los dos que ser-
vían comparaciones, reforzando comida si el sujeto elegía la comparación
arbitrariamente se asignó a la que de ser (en nuestro ejem-
plo: rojo el tranquilizante, verde el estimulante) y extinguiendo o castigando la
elección errónea (véase Figura 3). Tras suficiente entrenamiento, las at

Fígura 2. Discriminación condicional con eventos externos.
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Figura 3. Discriminai ¡i»' i oiiJi^

ron a emparejar estímulos con los provocados por la admi-
nistración de diferentes drogas. Este resultado, fue posteriormente replicado con
monos y ratas como sujetos experimentales.

Estudios como la de el mismo proce-
so de aprendizaje díscriminativo a percibir tanto el mundo como
el mundo interno: la discriminación condicional.

3.3.

La responsable de establecer un apertono conauctual que nos permita percibir dis-
ci'minatn amenté nuestra nropu, conducta e> la comunidad \erbal '\casc Hinehne \
'•Vuoc.ii. íCn. HN^- Su, emcanie ,>tj eapaci'Jac para discnrrunai b propia conducta ne
;> e\ciuv\a de U» especie humand Ue bee!1'. ¡a retcepcion oe la propia conducta ha sido
c^'-prx.rriujtk. j^amiiiac:- üsjnct.i hUie;-"- no .iirna*x> -p- : eiempíj RcynokK ¡M6f>
Muñir). ! f>*4. Chuiü;. Meek } (nr.ron. >-4) Lsros estudios liar ayudado a establecer

iaii\o> de mutNtra. \ '•>> que ti su? oto pueda elegir entre, al 'neno^. dos estmmlo> que MÍ-
> a n de etiquetas o estímulos de cunipaiauou N'cinos a crnti»iuaCK-n du-- trabajo,^ qac
utilizan e»ta lógica.

En una serie experimental llevada a cabo con palomas como sujetos (Cíarcia. 2000) s.e
entrenó a un grupo de estas en una tarea de discriminación condicional de la propia con-
ducta (\ease Figuia 4; en ia que io> animales eran reforzados por elegir el color rojo lra>
'•espo'ioer a la '/quierd;:. \ por tleg.r ei eoí^r x -_rde tras, responder n la UC:T cha Como - -
puede ob>cr\ar. la muestra la constituía la reali/ación de ana conducta por pane del su-
icio. Todas las n<t1oma> anrendiero^ esta tarea: se íe> ha^ia enseñado a percibir \ ctiauetai
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Figura 4. Discriminación condicional de la propia conducta.

correctamente su propia conducta. Además, en una prueba de simetría se pudo compro-
bar que ante la presentación del color rojo los sujetos respondían consistentemente a la
izquierda, y ante la presentación del color verde respondían a la derecha. Esta obtención
de simetría (sobre la que no nos extenderemos ahora) directamente CQJJ 'uno de
los relevantes dentro del Análisis Experimental del Comportamiento en la ac-
tualidad: la formación de Clases de Equivalencia.

En (Beninger, Kendall y Vanderwolf. 1974), vez realizado con
como sujetos, un sonido la disponibilidad de reforzamiento si presionaban

una de entre varias palancas, siendo la elección correcta determinada por'la propia con-
ducta del sujeto antes del comienzo del sonido. De esta manera, las ratas fuerotí capaces
de percibir y discriminar conductas como lavarse la cara, andar, levantarse sobre las pa-
tas traseras y permanecer inmóviles. Así, utilizando discriminaciones condicioaales, se
ha en dos diferentes un repertorio conductual complejo fruto habitual
de la interacción social (véase Gómez, García, Pérez, Bohórquez. y Gutiérrez, 2002, para
una revisión sobre la en la la verbal nos a percibirnos a
nosotros mismos).

En este apartado hemos expuesto la aplicación de las discriminaciones condicionales
a muestras que no son los habituales estímulos exteroceptivos normalmente us&dos. La
comunidad verbal puede a sus miembros (y de hecho lo hace) que apren-
dan a percibir y transmitir determinados aspectos relevantes sobre su propia conducta,
sus internos y su propio cuerpo. En definitiva, afirma Skinner:

«So!u Doiqiic h> conducía dn incitvidui es impórtente para la sor 'Cüctt/, ia
«/c.^tLv ./ w \c: la ftJL: »';r "rnn'c i\:rj •! i^dniJi'in f . ! 7\ ¿l"> • '.,;-

<T)n> i- 't'<<-'thiiL>iií' '' )• !><f '"»' ' '-nit' • nei'i '•/,-_, rt,_- tit.r ,< - -¿ . r ' - r c ' ~ t ' , r > f | r t»r-
/•<... ti ' ~^i t f i - i L ¿I t , , i. ^"/;;\/;-;w-• .Oí,'.. J. "J>: , ¡ ',.- , ' , ' „ ' * '*'43.

p. 424).
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4. PERCIBIR LA RELACIÓN ENTRE NOSOTROS

Y EL

Como ya dijimos al empezar a analizar el concepto de ambiente, los discriminativos
ser relativamente como por ejemplo luz roja en cuya pre-

sencia una paloma picotea una tecla y consigue comida, o complejos, como cuando
alguien nos dice: (Ed) «Trae la libreta azul grande que está sobre la mesa de madera»,
(R) lo hacemos y (Er) nos dan las gracias (este tipo de situaciones se abordará con más
detenimiento en el Tema 7, «Hablar y pensar»). Esta complejidad del discríminativo tam-
bién puede ser debida a que no se trate de un estímulo aislado, sino a una relación entre
eventos. Es decir, que el evento por percibir se defina por las relaciones que mantienen
entre sí los elementos que lo componen que a los propios elementos en sí. Percibir
las que se en el nos (y de! es
una tarea crucial para e! organismo. Dentro de esta percepción de relaciones, podemos
destacar una por su especial relevancia: la relación entre conducta y el ambiente.
Ya sabemos que el ambiente opera sobre nuestra conducta, pero ¿cómo saber cuándo
nuestra conducta opera sobre el ambiente?

4.1.

Para los estudios que involucran relaciones se ha empleado habitual-
mente el procedimiento de discriminación condicional de segundo orden (véase
Figura 5). Este procedimiento consta de: a) unos estímulos funcionales (normalmente
dos) que marcan la relación entre estímulos a la que debe responder el sujeto; b) uno, o

Comparaciones

5. Discriminación condicional de segundo orden.

6 • Iff

Figura 6. Discriminación condicional de segundo orden y razonamiento analógico,

más, estímulos de muestra; y-c) varios de comparación, de los que pueden ser elegidos
uno o más de uno (Caracuel y Pérez-Córdoba, 1993; y Wulfert, Greenway y Dougber,
1994). En nuestro ejemplo, los estímulos funcionales marcan la relación de semejanza
(compartir algunas características y diferir en otras) ya que los dos estímulos comparten
el color, pero difieren en la forma (rectángulo contra cuadrado). De las tres eoniparacio-
nes, la única que con la muestra la relación marcada por los estímulos funcio-
nales (semejanza: compartir un y diferir en otro) es la de la derecha, debido a que
comparten la forma difieren en el color. El de la izquierda relación de
igualdad (misma forma y color) y el del centro de diferencia (distinta forma y color).

Como podemos comprobar, se trataría de un procedimiento como el utilizado normal-
mente para las de razonamiento analógico (Barnes, Hegarty y Smeets. 1997). Como
sabernos, tipo de fenómeno se caracteriza porque respondemos a las relaciones-, que
mantienen entre sí los elementos más que a los elementos en sí. La manera habí-

de estudiarlo es (véase Figura 6) al sujeto dos (por ejemplo:
potro-yegua) sí relación. Se

(por ejemplo, ternero) y dos (por ejemplo: y delfín) y se com-
prueba que el sujeto elige el que con la muestra la misma relación que mantie-
nen los del principio (vaca, en ejemplo).

de la forma: «Potro es a como a vaca».
Una variante de procedimiento (véase Figura 7) utiliza desde el principio

de y con dos elementos
una) y se las en de la o no de sus ele-

a la (clase) por la de variación ha
sido la utilizada el Análisis Experimental del Comportamiento la percepción
de relaciones a través del de la valencia-equivalencia.

Supongamos que formamos tres clases de equivalencia13 (Clase 1: A1B1C1; Clase 2:
A2B2C2; Clase 3: A3B3C3). Tras llevar a cabo el entrenamiento necesario la
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Martillo-SeiTucho

Figura 7, Muestras y comparaciones compuestas en una tarea de razonamiento analógico,

formación de tres clases, al a una situación 8) en
la que se le presenta como muestra una pareja de estímulos y como comparaciones otras
dos parejas de estímulos. Con esta preparación, los el grupo de
que sí la (de equivalencia o no-equivalencia) que el gru-
po de elementos que funciona como muestra.

A1B1

C3B3 A3&2

S. Muesims y comparaciones correctas en el procedimiento de equivalencia-equivalencia.

4.2. las
y el

del de las que nos percibir even-
tos, hay una que tiene un (véase 1993) en relación con vanos

de calado psicológico (por ejemplo, la conciencia, el locus de control o la
conducta verbal), Y ésta es nuestra de percibir las entre

propia conducta y las consecuencias que produce,
de lo a con didácticos, un trabajo de

laboratorio (Lattal, 1979) como sigue: a una le a de dos
uno sin que que para (programa, de tiempo va-

riable: el tras de sin que se
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respuesta para ello) y otro después de picar en una tecla (programa de intervalo varia-
ble). Periódicamente se le tecla verde y roja. Si la última comida
conseguida lo fue por el programa de tiempo, tenía que elegir la tecla verde para ser re-
forzada, mientras que sí la última con el programa de intervalo, teíúa que
elegir la tecla roja. Tras un entrenamiento suficiente, las palomas aprendieron esta tarea
•en la el evento a percibir era ia relación la del sujeto y la llegada ¿el
reforzador. Dentro de discrimíHación condicional, la (o estímulo condicio-
nal) la constituía la relación, o no, la del sujeto y la consecuencia produ-
cida, que las comparaciones (o estímulos discriminativos) los colores
verde y rojo.

—- La discriminación condicional de segunda orden es el elemento funda-
mental para ia percepción de relaciones, tanto entre eventos externos,
corno entre nuestra-propia conducta y sus consecuencias.

Hemos visto en capítulo ia forma en la que diferenciaimente
biente en el que vivimos. Parte de dicho ambiente está constituido por eventos externos
y otra parte por elementos relacionados con la estructura, estimulación interna >' con-
ducta del sujeto que percibe. Procesos el Condicionamiento Clásico, el
Condicionamiento Operante o la discriminación de estímulos intervienen en nuestra for-
ma de percibir eventos externos en sus variedades (imágenes, sonidos, olotes,
etc.). Cuando el evento a percibir se hace más complejo o se interioriza, pasando de ele-
mentos aislados a relaciones entre eventos (conducta simbólica), a estados internos
(introspección) o a la propia conducta (rnetaconocimiento), recurrir kgbitual-
mente a las discriminaciones condicionales para permitir que el sujeto tenga con-

en su repertorio. ser
como sólo posibles en el del ser humano, hay en cuenta que es muy un-

en un se de CC»B~
en la ia los o ia conducta del sujeto. Sin

sí se condiciones en un ambiente social: la
privada del sujeto se la comunidad es dicha
hace que el sujeto se fije en ellas. No sería, por tanto, la especie la única que

desarrollar de percepción, sino, la que ha estado
expuesta a tales contingencias perceptivas. El hecho de exponer a otras especies a estas

contingencias en situaciones de laboratorio ha que pueden
nuevas e incorporarlas a su repertorio. Y.

a nosotros elementos involucrados en con nuestra
de percibir.
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T E M A 7

Winnie

Resumen del

En este tema >e abordaran doí forman de conductas ene probablemen-
te '.-parear !a mayur d:f eren cía cuani'tati^a crin, e! c.ornpor;a:iuvnto huma-
no y c» de OTOS especies animaos. Hablar y pensar son do? proceso? tan
íntimamente i JucionaúoN que er, aígiiíio ea^os podemos estar hablando
del mismo tipo Je respi>e>;a pero a intensidades diferente>. El terne se ini-
cia con los conceptos más relevantes fruto del análisis fiíneíonal realizado
por Skinner de la conducta verbal. La segunda parte está dedicada tanto a
la delimitación y definición de ía conducta de pensar, como a su adquisi-
ción \ efecto práctico subre ei resto del comportamiento.
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ÍEidice de! tema

2.

Hablar
1.1. El episodio verbal
.,2. Tipos básicos de operantes verbales
1.3. Estimulación suplementaria
1.4. Autoclíticos
Pensar
2.1. Definición de pensamiento
2.2. Del acto al pensamiento
2.3. Del pensamiento al acto

'Topografía de la físicas de una Por
ejemplo, la dirección y velocidad de un movimiento o el sonido e intensi-
dad de una verbal.
Hablante: sujeto que emite la respuesta en el episodio verbal.

Oyente: sujeto que» estimulado por la respuesta del hablante, actúa de me-
diador en el reforzamiento de esa respuesta.

TEMA 7 • HaWar y pensar

1.

A lo largo de este libro hemos estudiado diferentes aspectos de la interacción <&&\ or-
ganismo con e! ambiente. Uno de los aspectos de esta interacción se re-
fiere al comportamiento operante, es decir, a cómo la actuación de los individuos
modifica el ambiente y de cómo alteración en el ambiente cambia a los propios in-
dividuos (aumentando o disminuyendo la probabilidad de esa actuación se repita en
el futuro).

En la mayoría de los ejemplos que hemos utilizado para ilustrar los diferentes fenó-
menos conductuales la del era por sus primarias
sobre el ambiente. Por ejemplo, utilizar guantes coger un cazo de leche caliente es
reforzado por la evitación de la quemadura, abrir un grifo cuando tenemos sed es T£for-
zado por la aparición del agua.

Pero la acción directa sobre el físico es sólo una de las posibilidades de
con el medio. Los vivimos en en la

en de la pañi-
cipación de Cuando le un a alguien, la consecuencia úl-
tima (reducción del frío) es el resultado de cadena de eventos los que la propia
conducta de! oyente es un eslabón crucial.

La conducta verbal no actúa el físico de la en la (jiie lo
hacen otras conductas, ya que sólo son efectivas por la mediación de otras personas. No
le pedimos al que nos dé ni al cazo caliente no nos queme.

Las de la conducta verbal son (dinámica y topográfica-
mente) que Skinner decidió dedicarle un en un libro él mjsnio
ha calificado su Conducta verbal (1957). La complejidad y
alcance de lo propuesto en este libro es demasiado extensa para los objetivos de este li-
bro; no obstante, su interés requiere que, al menos, se expongan los aspectos fundamen-
tales de la misma.
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Conducta verbal: conducta reforzada por consecuencias que requieren de
la mediación de otros organismos entrenados para ello.
Episodio verbal: unidad de análisis de ia interacción entre el hablante y el
oyente.
Conducta vocal: movimiento de los órganos fonadores mediante el cual se
producen una de sonidos, si el reforzamsento de la emisión de so-
nidos está mediado por otro organismo se denomina conducta verbal vocal.
Estímulo verbal: respuesta verbal de! hablante que es escuchada por un
oyente capaz de emitir la misma conducta. Es decir, un estímulo se consi-
dera verbal cuando los repertorios del hablante y del oyente se combinan
para controlar la conducta,

1.1. El episodio verbal

Se considera una conducta como verbal cuando otra persona actúa como mediador de
las consecuencias de tal conducta. Aunque la conducta verbal se refiere al la
presencia de un oyente que responda de forma apropiada a la conducta del es
imprescindible (existen casos especiales que comentaremos adelante). Cuando con-
sideramos la conducta verbal del hablante y la respuesta del oyente que la explica como
un conjunto, nos referimos, según Skinner, a un episodio verbal.

Por ejemplo, un niño (hablante) diciendo «quiero un juguete» (respuesta verbal vo-
cal) y su madre acercándole un cochecito (respuesta del oyente al mando del hablante)
constituiría un episodio verbal. La respuesta vocal del niño es reforzada por ia obtención
del juguete, y ello ha la mediación de otra persona, previa-
mente para responder a mandos de este tipo.

Es analizar, por tanto, la del el
episodio verbal, ya que prácticamente toda la conducta se emite en de
un oyente. Sin embargo, no por ser verbal, a no ser que se con-
vierta en hablante, ni siquiera por qué ser muy diferente de cualquier otra conduc-
ta. Un estímulo verbal puede funcionar como estímulo discriminativo (Ed) o como
estímulo condicionado (B€j de la misma forma que puede hacerlo cualquier estí-
mulo. Para un análisis del episodio verbal, lo relevante de la conducta del. es que
proporciona las condiciones para explicar la conducta del hablante.

El oyente cumplir en el episodio verbal dos funciones: reforzar la
conducta verbal o servir como Ed. Cuando el al de ia enii-

de la conducta verbal (Ed) se le denomina audiencia.
La presencia de una audiencia u otra hace que ciertas respuestas verbales de nuestro

probables que otras. La jerga que usamos al hablar, e el idio-
ma, de las con las que hablamos; unos de conversación
u otros en función de ias características del grupo en el que nos encontramos, etc.

üf

La adquisición y mantenimiento de la función de ciertas personas (o grupos) c®ffio au-
diencia no difiere de cómo ocurre con otros estímulos. Se convierten en audiencias negati-
vas para ciertas conductas aquellas en cuya presencia su emisión es castigada, en positivas
cuando son reforzadas, y es posible personas adquieran su función corno au-
diencia por su parecido con que ya la tenían (generalización). Incluso uno misjjio pue-
de funcionar como su propia audiencia. El condicionamiento por de la corriunidad
verbal que verbales funcionen como ECs aversivos o apeti-
tivos, de forma el propio o refuerce la emisión de las mismas.

1.2. de

Las formas de verbales que se describen a continuación se clasificado
atendiendo a las variables de control a las sometidas. La de -eUas no
pueden diferenciarse por sus características topográficas, no son unidades formales, suio
que es necesario analizar los tipos de relaciones funcionales que mantienen.

1.2.1. El mando

«Pásame el bolígrafo, por favor.»
Como vimos en el Tema 3 («Motivar»), la probabilidad de de o

con un estímulo en función del de privación -
do a ese estímulo. Los mandos son operantes verbales reforzadas por una consecuencia
característica y son dependientes de la depnvación o de la estimulación aversiva, a dife-
rencia de otras respuestas verbales que se comentarán más adelante.

Los mandos suelen «especificar» su propio reforzamiento, describiendo la conducta
que debe realizar el oyente y la consecuencia última que desea provocar: «Tráigame un
filete con patatas», «escucha lo que te estoy diciendo», «será mejor que te pongas cor-
bata». En ocasiones, a el reforzamiento del en el mando es inestable,
se utilizan técnicas suplementarias que la probabilidad de que el oyente

El halago («ábreme tú tan fuerte»), e] re-
(«si me los te un secreto») e incluso la «suavización» («fio sal-

esta noche, por favor») algunos ejemplos de este tipo de técnicas.
Los mandos pueden clasificarse en diferentes tipos atendiendo a ciertas caracteristi-

cas de la conducta mediadora del oyente, A continuación se muestran algunos de ellos:

— Solicitud. Cuando el independientemente a mediar en el re-
del Si en un bar y decimos un refresco, por

favor», verbal funcionando simplemente como E<H~ a la
conducta del de servirnos un refresco. Simplemente le indicamos que
vamos a aceptar lo que él está dispuesto a darnos.

— Orden. Cuando la conducta del oyente indicada en la respuesta verbal del hablan-
te no sólo especifica la consecuencia reforzante el hablante sino también
cómo evita o escapa el oyente de una estimulación aversiva. Cuando un policía cíe
tráfico nos dice «entregúeme su carné de conducir», el carné fS una
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conducta que refuerza la verbal del hablante al poder revisarlo y la res-
de del oyente al evitar sanción.

— Súplica o ruego. Cuando el mando cambia la probabilidad de la del
generando una disposición emocional. Por ejemplo, «déme una limosna,

por favor», «no me dejes estoy triste», etc.
— Consejo. Cuando el reforzamiento del hablante depende del reforzamiento positi-

vo del oyente. «Pide la salsa ali-oli, que está muy rica», «estudia más, tienes el
«afeítete, guapo», etc.

— Advertencia. Cuando el reforzamiento del del ne-
gativo del oyente. «Ponte el abrigo, que hace frío», «no corras con el coche», «no

te mal», etc.
— Permiso. Cuando el oyente está predispuesto a realizar conducta el ha-

blante amenaza con castigar, los mandos que cancelan dicha amenaza suelen de-
nominarse permisos. «Pase, por favor», «coja uno», «dime lo que quieras», etc.

1,2.2, Conducta ecoica, textual e intraverbal

Ya hemos visto cómo los reforzadores sociales, al ser generalizados, no requieren de
un estado concreto de privación. Gran parte de !a conducta verbal es reforzada social-
rnente. 'o que hace que se encuentre bajo el control de ¡o» discriminati\os adecuados y
no de un estado motivacional concreto.

Estos esíímulos diseriminaiivos pueden ser muy diferentes. En este apartado nos cen-
traremos en aquellas respuestas verbales que se encuentran bajo el control de estímulos
verbal eb.

— Conducta ecoica (repetir). Aunque, atendiendo a la definición propuesta por
Skinner. su consideración como respuesta \erbal es discutible, su importancia ui
ia adquisición de la conducta verbal justifica su mención aquí. La conducta ecoi-
ca es aquella que se emite en presencia de un estimulo vocal > que es reforzada
socialmente por su parecido sonoro. Decir «^canario» cuando alguien dice vtcana-
HO>- es reforzado con un «muy bien», cuando además la respuesta ecoica se da
ame una orden < « d i canarios) es también reforzada por escapar de la situación
a\ersi\a aue implica. Este tipo tic conductas no dependen de un insumo de imita-
ción sino aue son moldeadas y mantenidas por la comunidad \erbai u tra\ c> QC
prucc-.sos educativos 'ya sea de fonr.a implícita n explícita). Además, ai basarse e!
refuerzo cr una correi.pondercn? fonria! '<f propia respuesta del suieto puede fun-
cionar como reforzador condicionado automático (el oyente puede anrenatr a
identifica! en que grado ha repetido bien el sonido).

- Conducía textual ¡leer/. Son respuestas vocales que se encuentran baio el control
de estímulos visuales. Al igual que en las conductas ecoicas. los estímulos ¡en este
caso visuales: textos) son oportunidades para que la conducta del suieto sea
rerorzada por la comunidad verbal. No obstante, leer un texto conlleva una im-
pon.antc .iiknvncia respecto a repetir ur.?. palabra, ai nú existir ninguna ,:o:r;>-
rxmdencia formal < e l texto e»c;iio no compane ninguna propiedad cori'im con .í!

ni-jo <> «-" ' i r-rm» no nuede uarse retornamiento pasional ico
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Transcripción (escribir). Es un tipo de conducta verbal no vocal que genera un es-
tímulo visual. Cuando el estímulo es también visual se le denomina Copiado (y

muchas de las características de la conducta ecoica) y cuando es audi-
tivo dictado (ya sea una respuesta vocal propia o ajena, privada o pública).

n * j . ..... . . - . • • •••*-«-•• • • •i ' ' • • • • • - • • ' - • • ' • • • • • • . •

Conducta textual

copiado

dictado

Conducta
V

. . .,id;,.- >; . - . • •
Sonoro

Visual

Visual

Sonoro

Sonoro o visual

- -

Vocal

Vocal

Escrita

Escrita

Vocal o escrita

.

Formal

Arbitraria

Forrna!

Arbitraria

Arbitraria

Conducta intraverbal. Son por respuestas
verbales con las que no relación formal (como en \$ conduc-
ta o en el copiado) ni correspondencia sistemas di-

(corno en la conducta o en el dictado). Tanto e] estímulo
discriminativo la ser vocales o escritas, pudíea<}o combi-
narse de múltiples decir «amanece temprano» en presencia de «no
por mucho madrugar» (sonoro-vocal), escribir «Madrid» frente al estíixnjlo visual
«capital de España» (visual-escrita), etc. Las respuestas intraverbales s^fi, proba-
blemente, una de las respuestas verbales más comunes. Podemos encontrarlas en
la mayoría de las fórmulas de cortesía (responder «muy bien» ante «¿corno está
usted?»), en de los académicos (alfabeto, techos
históricos, de etc.), se o poemas,'..en la
traducción (el discriminativo es de un idioma y la respuesta de otro), en la «aso-
ciación libre», etc.
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ambiente físico (objeto, propiedad, evento, etc.) y que la comunidad verbal refuerza so-
cialmente en función de la correspondencia con el estímulo control. Por ejemplo, decir
«casa» en presencia de una casa.

Los tactos son reforzados por la comunidad verbal principalmente por su utilidad en
cuanto a la ampliación del contacto con el medio ambiente. Al entrenar a un individuo a
responder adecuadamente ante ciertos estímulos del ambiente físico, el oyente puede res-
ponder a esos mismos eventos aunque no haya presente. A: «¿Cómo está el agua?»
(mando que equivale a «díme cómo el agua»), B: «Fría» (tacto), A: «Pues mejor no
me baño» (tacto).

Podemos, por tanto, señalar cuatro elementos involucrados en la emisión de tactos:

a) Cierto aspecto del ambiente físico. Funciona como estímulo discriminativo (Ed),
aumentando las posibilidades de que la respuesta verbal tacto sea reforzada so-
cialmente.

b) Audiencia, Además de funcionar como discriminativo, la audiencia puede hacer
más probable un tacto realizando una pregunta. Las preguntas son una. forma de
orden (mando) en la que la respuesta es la forma de escapar a la situación aver-
siva generan. El reforzamiento negativo de la emisión de un tacto ante la
pregunta «¿qué es esto?» hace probable su emisión en el futuro ante pre-

semejantes.
c) Novedad del estímulo. Son las consecuencias del tacto las que posibilitan su ad-

quisición y mantenimiento. Cuando un se encuentra en sus inicios educa-
tivos es muy probable que los oyentes refuercen casi cualquier tacto que emita
adecuadamente. Sin embargo, cuando los sujetos avanzan en su aprendizaje la
propia comunidad verbal se encarga de seleccionar la emisión de tactos como
respuesta a preguntas o en presencia de estímulos novedosos mediante procedi-
mientos de extinción (no reforzando el tacto) o castigo (haciendo contingente al-
gún tipo de estimulación aversiva condicionada).

d) Reforzamiento. Hasta ahora hemos considerado que el refuerzo del tacto se lle-
vaba a cabo únicamente mediante la presentación de estímulos reforzadores ge-
neralizados. Cuando esto es así el control de esa conducta es ejercido únicamente
por la del estímulo ya que no de ningún

concreto. tipo de tactos en los que los «intereses» de los suje-
tos no intervienen se consideran tactos puros u objetivos. Sin en la nía-

de los no es así. Los tactos por
razones principalmente:

— diferencial de una parte del tacto. Una respuesta que ha reci-
bido una cantidad especial de refuerzo puede darse en ausencia del estímulo
«apropiado». Esta distorsión puede ir desde la exageración a la invención, e
incluso hasta la mentira. Por ejemplo, la admiración excesiva (o la captación
inmediata de la atención) que las partes más espectaculares de una historia

en los el hablante incluya elemen-
tos de gran espectacularidad en otras historias aunque no se corresponda con
la «verdad».

7 -« y pensar
Iff

— Reforzamiento negativo. Escapar o evitar un castigo reforzar la emi-
sión de un tacto independientemente de la correspondencia con el estímulo
ante e! cual se refuerza de forma característica. Por ejemplo, si un njí»o rom-
pe un jarrón y miente cuando su le pregunta qué ha pasado, ]# evita-
ción del castigo mediante la mentira refuerza la emisión de estos tactos
distorsionados.

— Reforzamiento no generalizado. La respuesta del oyente la emisión de
un tacto puede funcionar como un reforzador no generalizado el ha-
blante. de una forma similar a como ocurre con los mandos. Si dos hermanos
se están peleando y el que perdiendo dice «aquí papá», la conse-
cuencia sobre la conducta de su hermano (que pare de darle golpes) h#ce más
probable que repita esa respuesta verbal incluso en ausencia de su padre.

Tacto propio

En el Tema 6 («í 'ercinm/i \ irm^ cónio a través. de las uj^unmacioncs condivi»'"^;-
los sujeto> sardinales humano? > no humano-.) eran capaces de responde'" jifoi»ra<_j,J~
mente en función de la conducta que acababan de realizar Los humanos, además poda-
mos emitir respuestas verbales diferencíale-- auto-descriptivas, h» denominados; /t/r,vn
nromos Podemos clasificar ios ¡acío*, propí'^ en:

di Rc->pucsíaf ¿,- la conducía prc^nic. Kl hablante responde ame la e<tii?iulac!t.»'iü;jc
su propia conducta e*-ta generando. Por ejemplo. »i estamos pintando \ ri,is pre-
guntan "¿Qué estas haciendo.'.-- ¡a estimulación visual de! dibujo, de putsr'0' (k"-
do¡>. de lo> cambio1» en eí pape! o de oíros estímulos- de carácter privad- > pLecL'ij
sen ir como discrimínate o para el tacto «esto> pintando». La adquisidor dt c^
tos íítcffx, tiene la \cnlaja de que la comunidad verbal puede estar presente ct<~
ranic l í» emisión de la conducía y reforzai ti tacto con niavur p r^J -Mun
i disminuyendo su < - s u b j e t i v i u a d > > ) .

b ; Áfs/'iít't/ai u la L.nn'.ii^ía {.tacada Los tam»'. cu\o discnminativo .son coiT.tujtjN
pa.»aJ¿.- .son una forma mt¡s de respuestas a eventos r»aj>adc.- (e'4t tipo &~ *v--
puest<_s se verán con ira-- (.itic'iinnentu v n c! Tenia V v Recordar i. De- fu~;Tíag;~
nertíl, no puedo af¡r>j.ar-ie JevJe en ¿rviivs fuñen -nul que ci SUKV MÍ
re>nonJiend > .» ar, c :i¡r.i:l<- juc } a ¡i1"' e-in présenle. Cuándo '.a comunicóla v-
íaf realiza p-eguíjUí:- ti;u,'.Li" •. ttccrcj Jt e"ent,-> p:,^.">v i . . ( ; > 'u¿ tenia ,hr-,,
t.\c'- '„. p.,.' eiempJd i a Gi»nie>íac"( ;: uelx anai.z^^e c^m^

- qnc >,>i¡ genera Jos en esc momento por i. i pregunta t r r ivaUo.

La capacidad de a eventos pasados (una de recor
dar) es adquirida de forma explícita por las contingencias que dispone la

verbal.
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c) Respuestas a la conducta futura. Como hemos visto, la consideración de ios
en un de la conlleva cierta problemáti-

ca, pero los eventos que aún no han ocurrido están totalmente fuera de ese análi-
sis. Cuando emitimos tactos propios acerca de conductas que aún. no hemos
emitido, en ningún caso estamos respondiendo ante eventos futuros, en realidad

— encubiertas. Cuando nos haciendo algo que haremos
de descubierta cuando se la adecuada.

— variables que sabemos que controlan nuestra conducta. Cuando emitimos
respuestas verbales «anunciando» una acción futura («propósito») debido a
la aparición de ciertos estímulos que sabemos que aumentan la probabilidad
de emitamos esa conducta. Por ejemplo, podemos llenándonos de

mientras reparamos nuestro coche y emitir el tacto propio «cuando ter-
mine voy a lavarme las manos», el Ed de ese tacto no es la conducta aún sin

de lavarse las sino la combinación de la estimulación prove-
de las y de nuestra para describir el efec-

to que esto tiene en nuestro comportamiento.

d) Respuestas a la conducta encubierta. Como se desarrollará con más deteni-
miento en eí siguiente apartado («Pensar»), la conducta encubierta (verbal, o vi-
sual) funcionar como discriminatívo para un tacto; de la misma en
la que lo hace cualquier otro estímulo. Probablemente, estos tactos se adquirie-
ron cuando la conducta se emitía de forma descubierta (respuestas a la conducta
presente) y se emitiendo cuando son encubiertas, ya que en muchas oca-
siones son el mismo estímulo pero con diferente intensidad.

Tacto

El los tactos relacionado con fenóme-
nos ya se adelantaron en los Tenias 2 y 3 («Aprender» y «Motivar»): la generaliza-
ción y la abstracción.

Cuando un tacto es reforzado en presencia de un estímulo, cualquier propiedad de ese
un control parcial de la respuesta sí se encuentra presente en otro

Por ejemplo, el tacto «casa» en de un cha-
let de 500 m2; sin embargo, el sujeto esa verbal se

por vez en de Los tocios se emi-
ten por un de generalización se denominan tactos extensos- Veamos a continua-
ción cuatro de los tactos extensos por (1957):

— Genéricos. Cuando la se es al refuerzo de
la comunidad verbal. Decir «asiento» en presencia de una silla, de un sillón, de
un etc.

.— Metafóricos. la propiedad se en el refuerzo
no en ia la verbal (en muchos

esa es de privado). Sólo se diferencia con la.

TEMA 7 m Hablar y pensar 19!

extensión genérica por esa aceptación. En el momento en el que la respuesta- me-
tafórica es efectiva y se refuerza adecuadamente por la comunidad verbal, cíe] a cíe
ser metafórica (por ejemplo, «las patas de una mesa»).

— Metonímicos. Cuando un estímulo adquiere control sobre la respuesta, debido a
acompaña frecuentemente al estímulo en el cual el refuerzo es contingente.

Son muy escasas, ya que la mayoría se han reforzado de forma
(«frases hechas»), pero su origen sigue metoníniico. Decir, por
«este grupo tiene un buen guitarra», «en este país existe una importante fuga de
cerebros». «Moncloa decidió no declaraciones», «cuando un buen ve$~
tuario el equipo funciona bien».

— Solecistas. Es la débil y el oyente. Se
produce por semejanzas no relevantes que, en la mayoría de los casos, no sotó no
son efectivas sobre la comunidad verbal sino son castigadas. Algunos posi-
bles ejemplos son confundir «ebrio» con «sobrio», «plausible» con «posible»,
«trance» con «evento», etc.

Todos los estímulos algún con el resto. Si no hubiese un a ÍQS
procesos de generalización cualquier estímulo controlaría variedad enorme ^je tac-
tos. Son los procesos de abstracción utilizados por la comunidad verbal los limitan
los tactos extensos a los genéricos. Es decir, refuerzan los tactos en presencia de' ciertos
rasgos seleccionados del estímulo y los extinguen (o incluso castigan) en presencia de
otros. A esto se lo denomina un re forzamiento diferencial (como se vio en el Capítulo
«Control de estímulos» del Tema 2, «Aprender»).

1,3,

L':. i 'írpartaute con-iciencu dc¡ tra.aiPK^U» me M- mnei iiace voh'c la c^nUi'^r
h':i e^ 1" p.~>-ibibdaJ de e<~ntr»¡ de la mi-rna ( rm^ >e IM hcñuladf a k Ur_i«"> u'J he»1'
üiteTv,Tes ,ioaíH)nc>. J dna ' rv- .¡an^jn^ cí L > ' ' > r > , : . . c , ••>,»•> H:'" i '- ' *,: ,T ir ic :•.•**zv

l°> •a ' i j '*L- i K C j e í » J ' e r i e " Je K1 UIK- ,>u o %uaacta . * ítrv< '< * •*,•' . ID'- ; -i c'-'
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1.3,1, Instigadores

Cuando el operador (la persona que quiere evocar la respuesta) puede identificar la
respuesta que pretende evocar, la estimulación suplementaria que utiliza se considera un
instigador. Cuando ese estímulo es de naturaleza ecoica o textual, el instigador es formal;
cuando es de naturaleza intraverbal o un tacto se considera temático,

— Instigadores ecoicos. Es muy común evocar una respuesta mediante su presenta-
ción parcial. Los profesores de primaria suelen empezar una palabra o una
para que el alumno la complete, aunque el condicionamiento de la respuesta del
alumno ha sido intraverbal el estímulo suplementario es ecoico (profesor: «Tres
por siete...», alumno: «...», profesor: «veinti...», alumno: «...uno, tres por siete son
veintiuno»). Pueden utilizarse también instigadores ecoicos rítmicos o de
(profesor: «¿En qué país se encuentra París?», alumno: «...», profesor: «Rima con
«ganancia», alumno: «¡ah!, Francia»).

— Instigadores textuales. Cuando la respuesta verbal se corresponde exactamente
con el estímulo textual, es decir, simplemente se lee, no se considera un instiga-
dor. Ejemplos de instigadores textuales podemos en las
e iniciales, en los apuntes o notas EOS ayudan en las exposiciones orales, en
los carteles de publicidad, etc.

— Instigador temático. También conocida como insinuación. Funcionan de forma
muy parecida a como lo hacen los instigadores formales. Son estímulos verbales
que evocan respuestas intraverbales pero de también intraverbal o de
tacto. Los instigadores temáticos son fáciles de disimular en una conducta
verbal pero determinan la del menor probabilidad.
Por ejemplo, en una reunión podemos hacer probable un tema de conversa-
ción si emitimos ciertas respuestas verbales que evoquen las intraverbales ade-
cuadas. Si queremos hablar de informática podemos decir cosas como «no lo
recuerdo, no soy capaz de grabármelo en el disco duro» o «necesito "resetear-
me"».

1,3.2,

Cuando el no conoce la pero vez emiti-
da identificarla, la se un sondeo.

con los instigadores, si el estímulo que utiliza es ecoico o textual, el sondeo es
forma!; cuando es intraverbal o un tacto se considera temático.

— Sondeos ecoicos. Un sonido fragmentario puede funcionar como estimulación su-
y la probabilidad de que se verbal que

no era lo suficientemente fuerte. efecto es aún el sonido se re-
pite de rítmica. Es posible escuchar el de pareja en el tic-
tac del despertador si mucho que no la reconocer los ríos
de en el estribillo de una canción en un idioma desconocido si lle-
vamos estudiando Geografía varías horas, etc.

? • -Hablar y pensar ItJ.

— Sondeos textuales. Cuando el estímulo textual es vago o breve puede evocar una
respuesta que no se corresponde formalmente y que está controlada por va-
riables. Podernos observar este efecto cuando leemos un texto muy rápido y sus-
tituimos ciertas palabras por respuestas intraverbales, o cuando leemos uji cartel
que está demasiado lejos o mientras nos encontramos en un coche en marcha, etc.

— Sondeos temáticos. Una técnica muy común inferir las de fuerza de
una respuesta es la clásica de asociación libre: presentar un estímulo verbal
y al sujeto que «la primera palabra que se le ocurra» res-
puestas intraverbales. Otras técnicas como el test de apercepción temática (al su-
jeto se le pide que invente una historia a partir de una imagen) evocan tactos que,
al igual que en la de asociación libre, son el resultado de una causación múl-
tiple, por lo que se pueden inferir adicionales de respuesta.

1,4.

Hasta ahora hemos estudiado la conducta, verbal que se encuentra el de
variables provenientes del o de la previa del hablante. Sin embarco, par-
te de la propia conducta del puede también controlar otra de su conducta.
El hablante puede «saber lo que está diciendo» y de esta forma cuantificarlo. describirlo
o corregirlo. Las respuestas verbales controladas de esta forma por otras-respuestas ver-
bales se denominan autoclíticos.

Skinner (1957) un complejo de la y de la abordán-
dolas como procesos autoclíticos. concebido como una introducción al
análisis funcional de la conducta verbal, por lo que nos limitaremos a identificar los ti-
pos de autoclíticos señalados por este autor:

— Descriptivos. El aprender respuestas verbales que desenlian -su
propio Aunque la verbal en
función de eventos observables, el termina reaccionando (por generali-
zación de estímulos y respuestas) a respuestas verbales públicas como en-
cubiertas o privadas. Los autoclíticos descriptivos pueden referirse tanto al de
respuesta que se emitirá a («me dijeron...» ecoica), su fuerza
(«creo que...», «estoy de que,..»), su motivacional o
(«siento decirle que..,»), («no que...»), («está
comprobado que..,»), etc.

— Cualificadores. Como la negación (no/nunca/nada).
— Cuantificadores. «siempre», «algunos», o «todos» le indican al

oyente la relación respuesta y el estímulo de control.
— Relaciónales. Mecanismos como la verbo-sustantivo en

número y la función de al oyente/lector que respues-
tas no y que no se asocian por accidente. Las preposiciones como
«también» relaciones de la verbal-

— Manipulativos. Muchos autoclíticos tienen la función de crear una forrjja de
que un más identificable el oyente- Las
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paráfrasis (es decir, excepto, no obstante, sin embargo, etc.) convierten una res-
puesta breve y de función oscura en una mayor y más explícita,

— De composición. Algunas respuestas autoclíticas llevan al lector/oyente a compo-
ner conducta verbal que tenga propiedades específicas. Por ejemplo, «viceversa»
equivale a decir «cambie el orden y reaccione»; «sucesivamente» lleva a añadir
nuevas respuestas de la misma clase a voluntad; la «puntuación» también aclara,

y el de los el lector; de pun-
o de conducta (comas, puntos, mayús-

culas al principio de oración), otros indican el tipo de operante (los de
admiración o interrogación marcan clases especiales de mandos) o la relación de
control que se establece (los nombres propios empiezan con mayúscula); las co-
millas se asocian al autoclitico descriptivo «él dijo», los paréntesis o guiones se-

de otras, etc.
— Correctivos, Algunas se acompañadas de autoclíticos que re-

ducen la amenaza de castigo. Porejemplo, «perdone mi atrevimiento pero,.,», «si
no fuera un caballero le diría que,.,», «no seré yo quién te juzgue pero...».

La distinción que el hombre y el resto de los se ha hecho a lo largo de
la historia se ha apoyado en dos aspectos fundamentalmente: la existencia del alma, des-
de un punto de vista religioso, y la de pensar, un punto de vista filosó-
fico. En apartado nos en el único de susceptible de
ser observado, aunque de manera indirecta.

aludirse al pensamiento como un distintivo que nos a los hu-
manos del resto de la naturaleza corno entes racionales únicos. Es la propia de
pensar la prueba que sustenta la existencia del constructo hipotético conocido como men-
te (por ejemplo, English, 1951; Merani, 1976; Ferrater, 1981: Canda, 1999) convirtién-
dose, por tanto, en el proceso cognitivo superior por antonomasia. Habilidades como el

la resolución de problemas, la creatividad la imaginación, la conciencia e
incluso en algunos la son como diferentes
de la de pensar.

Sin la de no del de las comes
A lo de cómo los (de espe-

a a los que (véase
«Percibirnos a nosotros mismos», en el Tema 6) o cómo la comunidad a
los individuos a emitir tactos ante estos estímulos privados (véase «Comunicación verbal
de nuestro propio estado emocional», en el Tema 4). En el apartado anterior («Hablar»)
se descrito las características y la forma cómo se adquieren las principales respues-
tas verbales. Y la explicación de todos se ha llevado a median-
te la aplicación de los principios (expuestos la mayoría en el Teína 2,
«Aprender»). Las distinciones se realizado se referido a
las contingencias de (ver las conclusiones del Tenia 6,
«Percibir») a los de los

TEMA 7 * Hablar y pensar

El pensamiento es uno de los ejemplos claros de conductas que, aunque su ex-
plicación no requiere de principios cualitativamente diferentes, su se debe a
contingencias que, por lo que sabemos, sólo presentes en el social huma-
no. Podríamos, por tanto, considerar la, conducta de pensar como algo exclusivamente hu-
mano, pero no por ello es necesario acudir a principios explicativos diferentes a los que
hemos usado ahora.

2,1, de

E! ncn^amienif no <"v un r>r<,-ccso misterioso responsable de la conducta,
sino que es la conducía nus-iui [...] (Skinner, 1957, p. 479).

Como veremos más adelante, el pensamiento funcionar como discrirrúnativo
pura ciertas respuestas del indniüuo (encubiertas o no) pero no deja de ser coriducta y,
por tanto, de ser función de otras variable?. La principal diferencia que mantiene la con-
ducta de pensar respecto al resto de conducta;, es su inaccesibilidad para el resto <jel niiin-
dc. La conducta de pencar >«. Caracteriza por ser por vez
emitida) como estimulación privada. Peí o ios eventos que se de forma encu-
bierta snzuen las mismas leyes que en el nivel descubierto (véase el Capítiilo ! del
Tema 2. •• \prcndcr- ),

nz respuestas que el sólo
í' n'STiO es decir, el mismo sujeto que eniite l

espuesta es e! un¡co que es estimulado por ella. En e¡ caso de respuestas

Cuando observamos a nosotros mismos pensamos, casi siempre perci-
bimos conducta verbal. Sin embargo, no el es de naturaleza verbal.
Podemos imaginar objetos y sitiiacion.es sin hacer uso de las palabras, provocando esti-
mulación de cualquier Aunque de escucha
privada, olfato privado, etc., nos en la des-
arrollada en el la visión. No hay olv.id.ar visión privada (y
el de privados») es respuesta el organismo ha adquirido
a lo lateo de su historia, ya sea a través de mecanismos de clásicas u ope-
rantes, y es función de las variables que el del comportamiento.

2,2. Del al

¿de de responder de forma privada que
pensamiento?, ¿qué se dará en el desarrollo de las
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personas: el lenguaje social o el privado?, ¿qué razones hay que el
comportamiento se emita de forma privada?

Para la identificación de las variables que hacen más probables que una conducta se
emita de forma encubierta vamos a distinguir respuestas verbales encubiertas y vi-
sión privada.

2,2.1. La del y la conducta verbal encubierta:
de hablar a pensar

Para entender cómo el comportamiento verbal llega a emitirse de forma privada, pri-
mero debemos entender cómo se adquieren y se relacionan entre sí las diferentes ope-
rantes verbales en los primeros años de vida.

Continuando con la propuesta de conducta verbal (Skinner, 1957), Horne y Lowe
(1996, 1997) han elaborado una extensión de teoría para incluir en ella algunos des-
arrollos recientes de la investigación, todo, en. lo que se refiere a la interacción de
las distintas operantes verbales sí y al proceso por el que se emite el lenguaje pri-
vado.

su en el de los los
factores:

a) La conducta de oyente. Desde muy temprano en el desarrollo, los niños, en inter-
acción con sus cuidadores, aprenden a dar respuestas convencionales ante distin-
tos objetos y eventos (a mirar hacía donde los adultos indican, a usar objetos
culturales en formas apropiadas, etc. Por ejemplo, un niño puede aprender a be-
ber de un vaso de agua o a dar un objeto cuando se le pide). En el curso de
interacción, estas conductas quedan bajo el control de determinados estímulos
verbales (normalmente mandos) de los adultos, lo que heñios definido antes
como conducta de oyente.

de la conducta de oyente

b)

Es importante señalar entrenamiento se refiere a clases de estímulos y
no a estímulos aislados (véase el Tema 6, «Percibir»). Gracias a las propiedades
de las clases de estímulos, el puede responder adecuadamente a estímulos
verbales que nunca ha escuchado,
El mando. En los bebés, las condiciones aversivas y la privación elicitan res-
puestas incondicíonadas (como el llanto) que a los cuidadores y que poco
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a poco pueden caer bajo control operante (el niño de «llorar porque le due-
le» (EI-RI) a «llorar para que venga su cuidador» (R-Er). Progresivamente se
desarrollan formas más específicas de respuestas no vocales, como por ejemplo
alzar los brazos o señalar algo que no en presencia de un aduho. fodas

formas primitivas de respuesta son muy genéricas, y no admitió la com-
plejidad que posibilita el desarrollo de respuestas diferenciales (nojtnalinente
vocales) las distintas situaciones.

Esquema del mando

Mando

Una vez el es capaz de vocales específicas, puede
comenzar a usarlas por sus efectos diferenciales sobre los oyentes. Etj todos es-
tos casos el mando debe emitirse de forma públicamente observable que ten-
ga el efecto reforzante (por ejemplo, recibir y no un juguete)-

c) Las respuestas ecoícas. Partiendo de un repertorio de balbuceos innatos, la co-
munidad verbal moldea por aproximaciones sucesivas (véase el Capítulo 3.
«Condicionamiento operante» del Tema 2, «Aprender») las producciones voca-
les del niño. En concreto, al presentar un sonido (por ejemplo, /agua/) se 'refor-
zarán las del que se acerquen al modelo, hasta conseguir su
repetición. A diferencia de los mandos, que dependen de consecuencias específi-
cas, las respuestas ecoicas se mantienen por reforzamiento social, (generalizado
y condicionado), de modo que, con el suficiente entrenamiento, se pueden gene-
ralizar, llegando el niño a reproducir (palabras) al ser presentadas
oor los adultos.

de la

tcoica

En la medida en la que el niño adquirido también conducta cooio oyente,
responder a sus producciones ecoicas (por ejemplo, el coche,
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trae el coche») con la respuesta que suele emitir el mando de otra persona,
lo que consistiría una forma temprana de conducta autoinstruccional (automan-
dos). La respuesta ecoica constituye a este respecto un caso especial ya que en un
mismo sujeto tanto el estímulo como la verbal se pueden realizar de
forma privada manteniendo su función. Una vez instaurada, la conducta ecoica
adquiere reforzantes por ser reforzador condicionado (como en el
caso de los «autoelogios»), y por la conducta de oyente ade-
cuada. De esta manera, la respuesta ecoica se hace también relativamente inde-
pendiente del reforzamiento social.
El tacto. En un primer momento, la conducta ecoica podría ayudar a la forma-
ción de los tactos: ante la presencia simultánea del objeto (agua) y de la vocali-
zación del adulto (/agua/), el niño emitiría la respuesta «agua» de forma pública,
siendo reforzado socialmente por ello. En un segundo momento, la presencia del
objeto por sí controlaría la emisión de la que ahora puede cumplir
su función (por ejemplo, como discriminativo de otras conductas verbales o no
verbales), aunque se emita de forma privada.

Esquema de la operante verbal tocto

Tocto

La verbal refuerza los tactos porque amplían sus posibilidades de cono-
cer el (como hemos señalado en el punto anterior, «Hablar»). Sin embargo, una
vez el sujeto ha aprendido a responder ante del ambiente, el lac-
io sirve al sujeto para discriminar del y comportarse ellos
de Por vez nos el color FOJO que

maduras, elegiremos aquella con ese color (conducta de oyente)
y la pediremos (mando): incluso repetirla de ecoica no ol-
vidarla de camino al («comprar manzanas rojas, comprar manzanas rojas»; esto
se desarrollará en el siguiente tema, «Recordar»).

y Lowe (1996, 1997). la del tacto cierra el círculo de las
interacciones en torno a la palabra. Sólo persona es capaz de reali-
zar de comportamientos «sabe lo signifi-
ca» una palabra, o que habla «sabiendo lo que dice». Si la emisión de las operantes por
separado dependía de la presencia de otras personas, una vez que todas estas funciones
de estímulo se integran, cualquiera de los estímulos implicados puede evocar de forma
privada el proceso completo y servir así al hablante como guía de su comportamiento en.

en las no presentes otros miembros de la verbal.

TEMA 7 • Hablar y pensar

El origen social del pensamiento y de otros procesos psicológicos superiores e§ tam-
bién un concepto central en la teoría sociocultural de Vygotsky. Destacaremos aquí ios
dos aspectos de su teoría más relevantes para este tema: las formas de habla (y las eda-
des en las que aparece) y el proceso a través del cual se convierte en «pensamiento»,
Vygotsky (1979), al igual que Skinner, defiende la necesidad de que el habla aparezca
primero en el ámbito social que se dé en el un
proceso de «interiorización». La evolución del habla pasaría, según este autor, por \$,B si'
gu i entes fases:

1. 1 a 3 años. El lenguaje tiene una función de comunicación con otras personas.
2. 3a 5/7 años. Empieza a darse un habla privada que acompaña a las acciones del

niño.

3. A partir de 5/7. El proceso de «interiorización» del lenguaje le permite al nifio no
sólo describir las planificar y reflexionar.

Podríamos, por tanto, la secuencia de aprendizaje en la conducta de
pensar: primero el sujeto habla con las personas le rodean, se a sí rnis-
mo de forma pública (descubierta) y, por último, habla consigo mismo de forma privada.

Es obvio que para emitir pensamiento verbal es necesario haber adquirido primero las
respuestas verbales, pero, ¿qué determina que una respuesta se emita de maneta encu-
bierta o descubierta? La a pregunta no es tan simple como'argumentar que
una respuesta se vuelve encubierta porque no tiene la suficiente fuerza para su emisión
de forma descubierta. Una conducta puede ser fuerte y emitirse, sin embargo, corno pen-
samiento.

Entre las razones que favorecen la emisión encubierta de respuestas verbales ya ad-
quiridas podemos destacar las siguientes:

— «Economía de esfuerzo». Las operantes en general tienden a emitirse de la forma
más sencilla posible. A no ser que sean reforzadas diferencialmente cuando se

presentan de forma enérgica, tenderán a a la baja posi-
ble (en la no suelen ser visible por personas).

— Disminución de la demora. La conducta de las acia-

y en la pública, al conocer exactamente el
hablante y el oyente los hechos describe, con lo es por tina <Jís-

en la del reforzamiento.
— Evitación. Las respuestas verbales castigadas pueden tender a emitirse cié ferina

encubierta por reforzamiento negativo, es decir, por la evitación del castigo al <ji¡e
si se de descubierta.

— Autoestimulación verbal. Que el hablante se comporte mismo corno
multitud de En el último de (dei pensa-

miento al acto) abordaremos los efectos prácticos que autoestimulac jan ver-
bal puede tener en la conducta de los sujetos (y que, por tanto, refuerzan su
emisión). No obstante, es pertinente señalar aquí algunas características c{ue fa-
vorecen en la se vuelva por íi
timulación:
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* El oyente y el hablante comparten el mismo repertorio verbal (mismo idioma,
mismo vocabulario, mismos giros gramaticales o «frases hechas», etc.),

* El estado de privación y la estimulación aversiva a la que están sometidos es
idéntica.

• La transmisión es más rápida y breve,
• El oyente siempre disponible para servir como audiencia.

2,2.2. Visión privada:

Un indi\iduo puede oír. oler o ver un estímulo que no se encuentra disponible en ese
momento si está presente otro estímulo con el que ha sido asociado en el pasado. Sin em-
bargo, aquí nos centraremos en la visión privada, y, en concreto, en la que no ha sido con-
dicionada de forma clásica: la visión operante.

La visión opérame no depende de la presencia de otro estímulo (como la visión con-
limonada clásicamente), y, debido a su naturaleza, tampoco necesita haberse adquirido
antes como conducta descubierta (como la conducta verbal encubierta). Las in-
dependientes que controlan esta conducta son, por un lado, los niveles de privación del
sujeto (poi ejemplo, alguien que está «a dieta» tiende a imaginarse dulces y pasteles con
más probabilidad) y el reforzamiento que la emisión de esa conducta recibe.

Costo de la respuesta: implicaciones negativas que van asociadas a la emi-
sión de una conducta reforzada positivamente. Por ejemplo, la pérdida de
otros Er-t-s o id presentación de estímulos aversivos.

Al igual que con la conducta verbal encubierta, los efectos prácticos que la visión
operante tiene sobre el comportamiento del sujeto (y que refuerzan su emisión) se co-
mentarán en el siguiente punto. Sólo señalaremos aquí otras consecuencias reforzantes
que no influyen directamente en su conducta pública:

— Evitación. La respuesta encubierta no es por la sociedad. Esto posibili-
ta que cierta visión operante sea reforzada por la evitación del castigo-que supon-
dría el comportamiento requerido para exponerse a la estimulación externa. Por
ejemplo, imaginarnos a alguien desnudo no es mientras que el compor-
tamiento que requiere verlo (desnudarlo o espiarle) sí.

— Costo de la respuesta. Además de la evitación del de las conduc-
tas necesarias para exponerse a ciertos estímulos son imposibles de
realizar. La visión operante no sólo elimina la estimulación aversiva o la
pérdida de otros reforzadores requerida para que se presente el reforzador último,
sino que permite el a ciertos estímulos a los que el sujeto no puede expo-
nerse de otra forma. Por ejemplo, imaginar jugamos con ha
fallecido, o que nos de forma diferente en una situación que ya ha
pasado, etc.
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2.3. Del pensamiento al acto

Aunque hemos considerado ia conducta de como la variable a explicar (variable
dependiente) en nuestra cadena causal, su emisión también puede funcionar como estímu-
lo discriminatívo otras conductas. De hecho, la influencia que de pen-
samiento tienen el comportamiento descubierto y sus consecuencias, es en parte la

de la adquisición y mantenimiento de Es decir, el pensa-
miento es una operante reforzada en parte por sus efectos sobre la conducta desc-ubiefta.

2,3.1, Solucionar problemas

De forma general, se considera como solución de problemas a la identificación <Je al-
guna conducta apropiada que pueda emitirse una situación para la que se carece de

eficaces. La de resolución de problemas no sólo influye en las con-
ductas futuras de quien lo resuelve, sino también en la de otros individuos gracias a for-
mulación de reglas.

La formulación de-reglas es en esencia la producción de estímulos discriininativos
verbales, y es reforzada tanto por las consecuencias ambientales de la conducta guiada
por ella como por otras formas de reforzamiento generalizado (social, económico, poder,
etc.). La comunidad cultural resuelve problemas, establece reglas e incluso describe for-
mas sistemáticas de generar más reglas (como la inducción o la deducción) luego

a sus miembros.

' Contingencia: relación entre eventos. Se considera como el resultado de
comparar la probabilidad de que dos eventos aparezcan juntos (P,) con la
probaDÍiidad de que, cuando aparezca uno, el otro no lo (P0). <\ P, es
mayor que P0 ia contingencia es positiva,, sí P, es menor que P0 la contin-
gencia es

En una situación de una contingencia positiva
índica que la aparición del estímulo condicionado es seguida por el estímulo
incondicionado (condicionamiento exdtatorio). La contingencia negativa in-
dica que la aparición del estímulo condicionado no va de! ¡ncondi-
cionado (condicionamiento inhibitorio).

En una situación de una contingencia positi-
va indica que la emisión de la irá de un reforzador (re-
forzamiento positivo y castigo positivo). La contingencia índica que
la emisión de la elimina el reforzador (reforzó/miento negativo y
castigo negativo).

Las son, por tanto, íactos que especifican los estímulos discriminativos, las res-
y las consecuencias que le siguen. Y la emisión de tactos encontrar-

se bajo el control de públicos o Es decir.
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para la resolución de problemas basándonos tanto en la experiencia directa como en «si-
mulaciones mentales», entendiendo «simulaciones mentales» como autoestimulaciones
privadas, ya sean verbales o visuales.

Para resolver un problema, los individuos pueden hacer uso de multitud de técnicas
(algunas de las cuales comentaremos a continuación), sin embargo, ponerlas en práctica
de privada conlleva (ya El uso de la v¡'-
sión operante (razonamiento y mecánico) corno de la verbal encubier-
ta (razonamiento lógico e inductivo) evita la estimulación que conllevaría el
fracaso de las «tentativas de solución», posibilita cierta estimulación a la que no se po-
dría acceder de forma pública, etc.

Cuando resolvemos problemas generamos condiciones que aumentan las probabili-
dades de que solución,, Skinner (1953) de las técnicas usa-
das con ese objetivo:

— Tantear. Emitir un gran número de respuestas dependiendo tanto de éxitos ante-
riores como de las características propias de! problema.

— Repaso del problema. Las posibilidades de solución
mos un problema u la de la disponemos. Esta ma-
nipulación de los estímulos eleva las posibilidades de que se emitan las respuestas

porque aumentamos la probabilidad de ser expuestos a los estímulos
que la controlan.

— Autosondeo, Además de manipular la estimulación asociada al problema, pode-
mos manipular de la misma forma (explorar) la estimulación asociada a las dife-

del tanteo.

2,3.2. Autocontrolarse

En el Tema 3 («Motivar») vimos cómo un individuo puede controlar su propia con-
mediante la manipulación (no verbal) de determinadas de

motivacional. En las técnicas de autocontrol allí
descritas añadiendo otras formas de manipular conducta derivadas del comporta-
miento verbal. El uso de estas técnicas puede hacerse de manera encubierta o descubier-
ta, pero, al referirse a episodios verbales en los que el hablante es la misma persona que
el oyente, considerar como de pensamiento.

La de técnicas, y la sencilla, es el uso de automandos. Por
de generalización, los sujetos de a los verba-
les en forma de mando, aunque éstos privados (y emitidos por ellos mismos). Así,
aumentamos las posibilidades de bañarnos en el mar en el mes de diciembre emitiendo
órdenes («Al agua a la de tres. Una, dos y... tres», por ejemplo), aunque sea de manera
encubierta.

Una técnica en medida en los automandos es la conducta gobernada por
reglas o las autoinstrucciones. Como hemos visto, la probabilidad de emisión de una con-
ducta por el que resulta de la exposición di-
recta a las contingencias de reforzamiento como por la estimulación verbal que relaciona

contingencias (reglas). Eso no significa que la conducta guiada por no se
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encuentre el control de contingencias: tipos de conducta se moldean por con-
tingencias. La diferencia es la conducta por no controlada por las
contingencias que especifica la regla sino por las contingencias sociales que refuerzan el
seguimiento de esas reglas, lo cual tiene implicaciones a nivel motivacional.

2.3.3.

Tomar una decisión no es ejecutar el acto en sí, sino la conducta previa resj>onsable
del mismo. Decidir tampoco es hacer más la de conductíi concre-
ta (como en el autocontrol) sino optar entre varias alternativas de respuestas que tiene»
la misma inicial Tampoco es exactamente un autosondeo ya que el opet»dor co-
noce las posibilidades de respuesta.

Decidir es una conducta de manipulación de en la el sujeto se expone a
fuentes suplementarias de fuerza «romper» el equilibrio de etitre dife-
rentes respuestas. Por ejemplo, no estamos seguros de pasar las vacaciones en Hiiza g en.
Cuba, así que acudimos a una agencia de viajes para conseguir más información; después
de comparar los precios decidimos ir a Ibiza.

La manera de exponerse a estimulación que nos en
es la denominada «reflexión». Podernos (mediante visión operante, por

ejemplo) ias consecuencias que tendría cada una de las alternativas de y ele-
gir de entre todas aquella más reforzante.

Aunque la conducta de decidir es reforzada negativamente (escape de la estijiiulación
aversiva que supone la indecisión) y positivamente (consecuencias ventajosas cié la con-

elegida), su en. el repertorio conductual no debe por supaesta. El
reforzamiento positivo suele ser (sobre en a medio
y largo plazo) lo que dificulta su asociación la respuesta. Lo #s ;que la
mayoría de las personas que emiten este tipo de conductas las hayan adquirido gracias a
su explícita por parte de la comunidad.

23.4.

ConHüerjrn %"- < reinal aquella conducta que no puede ser explicada fácikiiente por
LiN cor¡tim_>\ nc a- a L»s que el ha sometido. Este tipo de suele ca-
i'ñcar-.c ^on/ emcrj^-ii o novedosa en el de se produce por primera v^z en
un.; siiuacíor, dajt. -¡n uue haya (Gome?,. García.

, 2004),

' Conducta emergente: H,a de reforzarniento + Situación novedosa

Aunque la explicación de la conducta creativa suele buscarse en el interior de los in-
dividuos (alma, mente, pensamiento, etc.), su inclusión en (del pensajniento al

justificada por su función «reflexiva». Esta función, es similar a la que se rea-
liza en el de de es cómo la encubierta puede
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ayudar en ia selección de una conducta novedosa u otra. En realidad, el origen de los
comportamientos emergentes se puede rastrear como combinación de la historia de
reforzamiento del sujeto y una situación novedosa. A pesar de las ventajas que puede pro-
porcionar el pensamiento para el reforzamiento de su emisión, la conducta creativa ni es
característica del ser humano (muchas otras especies también pueden emitir conducta no-
vedosa) ni depende del pensamiento.

La consideración del comportamiento emergente, o creativo, como una forma de ge-
neralización de respuestas ante situaciones novedosas obliga a desarrollar tanto el con-
cepto de «situación novedosa» como las características de la historia de reforzamiento
que favorecen dicha generalización.

La novedad y la semejanza son dos adjetivos para los extremos de un mismo conti-
nuo. Por una parte, toda conducta o situación es nueva (en el sentido de que nunca se re-
pite exactamente igual) y. por otra parte, toda conducta o situación comparte elementos
con respuestas o situaciones experimentadas anteriormente en la historia de la especie,
del individuo o de la cultura (Skinner, 1981). La probabilidad de que un observador apli-
que el tacto «creativo» (frente a «rutinario» o «entrenado») para referirse a un compor-

mayor cuanto o sutil sea la relación percibida la
situación en que ese comportamiento se emite y situaciones ya experimentadas du-
rante la historia de reforzamiento del sujeto observado.

En cuanto a la historia de reforzamiento o de aprendizaje, una respuesta es más ge-
neralizable cuanto menos discriminativo ha sido su entrenamiento, es decir, cuanto me-
nos específicos sean los estímulos que la controlan. Además, cuanto mayor es el
repertorio conductual de un sujeto, más posibilidades de generalización existen la
presencia de un estímulo (parcialmente) nuevo. Cuanto menos ligadas estén las
a determinados casos particulares más probabilidades hay de que se empleen de manera
metafórica, y cuanto más extenso sea el vocabulario de un poeta más variadas y con más
probabilidad se emitirán (Skinner, 1968).

Por último habría que distinguir aquí entre conducta creativa y aquella que se lleva a
cabo por «intuición». La mayoría de las ocasiones, cuando emitimos el tacto «intuición»

determinadas conductas lo que estamos señalando es que no somos de ela-
borar regla adecuada, es decir, que no percibir las relaciones nuestra

y sus consecuencias (Teína 6), la de forma repetitiva.

2.3.5. Recordar

la de recordar se en el
tema, es necesario introducir aquí ideas completar la identificación de los
efectos del pensamiento el del comportamiento.

La autoestimulación verbal (encubierta o no) influir en el recuerdo de respues-
tas de dos formas principalmente:

— Fortaleciendo el aprendizaje de la respuesta, es decir, aumentando el número de
ensayos de adquisición. Por ejemplo, puede el condicionamiento de
intraverbales, como el abecedario o las tablas de multiplicar, repitiendo las res-
puestas.
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— Aumentando las probabilidades de emisión de la respuesta mediante autosondeos
o autoinstigadores.

Lus trabajos de Skinner no sólo han sentado las Dase^ de gran pane áe las lineas Je
investigación actuales, sino que además funcionan como un esqueleto integrati-o vj.ie
coordina fuerzas. desde las ciencias sociales y biológica? (Blackinar. l l jy¡; . El «¿-vUeiJ
interés que Skinner ttnia en el comportamiento \erbal (manifiesto en las conferencia*
yut impartía en Har\am a finales de ¡os años cuarenta, me como fruto iu taxononita ÍUP-
cionai que es Conducía Yerbal \ 1957i. Peío. debido al e>caso interés que la condijjta ht.-
iiidna despertaba en ios primero* años del análisis experimental de la conducta '• l«
dificultad que conllevaba la comprobación e.Tipíiiea de la? teorías expuestas en c' for^-
su obra no tu\o la acogida que tuvieron oíros trabajos «uyos. Esto determinó en gr.m n-.í.-
dida qus. ConditLiíi vernal fuer-e más conocida durante los siguientes años por las críti^.i,-,
hechas desde otros paradigmas psicológicos íbasada< en las critica-- Je La^hlev yi ei-;--
denamiento. 19511 o desde la lingüistica (Chomsks. 195'^; que por su lectura dh\-»Ua,

Sin embargo. Conducta verbal sigue siendo íiov una obra de referencia tan nn i¿u J~
y <-actuahzada>' {recuérdese que existe desde 1V83 una revista especializacj.i. Tin
•"Ut'/m's o) l't'rha! Ethi^ior, dedicada integramente a ^u estudio desde este punto ¿z vis-
te: vcuHvc también Haycs y Hayes. 19x9: Parrot. 19K6: per ejemplo), incluso por ¿i pro
pio autor íSkinner. l<->89) . como ampliamente cuestionada (Ribes. i9 c jO,>. \-\
comportamiento verbal se ha convertido en uno de los retos actuales más impórtame
para la construcción de ana teoría integrada de la conducta humana (Vfarííne/. 19(jl. para
una discusión de e^tas implicaciones).



Recordar

«[..,] así como los hechos
reales se olvidan, también
algunos que nunca fueron

pueden estar en los recuerdos
como si hubieran sido.»

Gabriel García' Márquez
Memoria de mis putas tristes

def

-'cmo^ nmDicn que js ,-,. que recirJarn^ ^on.T^
.ui;- uSh/.iri' ,-ar,, HL>.J , ;V cic.-J. ur..¡ J '.•!<. •err ;cT"*.
nbiran lo- ditérente^ procedimiento JL udciu>icio!i

optimizado?! de la conducta i:c recordar. \. pc>: otro, se trau.rap lc^ dif
renus feru>mcno> que dificultan ci recuerdt.. a^i cnnio ia tonit. dv ctmcjt j
cía de esta forma de conducta.
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índice del tema

1. La conducta de recordar: aclaraciones
conceptuales

2. Fenómenos que facilitan e! recuerdo
2.1. Procedimientos para el fortalecimiento de la

conducta objetivo
2.2. Procedimientos para la optimización del

aprendizaje de la conducta objetivo
3. Fenómenos que dificultan al recuerdo

3.1, El olvido
3.2, La extinción
3.3, Incompatibilidad de respuestas

4. ¿Cómo se aprende a recordar?
5. Conciencia de la conducta de recordar:

el metar recuerdo

Aprendizaje: cambio duradero en el conductual, resultado de la
interacción con los acontecimientos del ambiente. Los cambios producto
del aprendizaje deben ser distinguidos de otras causas de cambio en la con-
ducta como los cambios en las condiciones estimulares (la fatiga) o los
cambios en e! estado motivacional o fisiológico (la maduración biológica y
la adaptación evolutiva).

Control por el estímulo: respuesta diferencial ante la presentación de es-
tímulos distintos. Cuando un sujeto emite diferentes respuestas en función
de los estímulos presentes (El, EC o Ed) se considera esa conducta
bajo el control de estímulos.

Conducta emergente: respuesta no entrenada explícitamente que se emi-
te como resultado de la historia de! reforzamiento del sujeto y la exposición
a una situación novedosa.

Se dice que «recordamos lo que ocurrió en nuestra infancia» cuando hablados de
nuestras experiencias en esa época, y también se dice que recordamos el nombj-e de al-
guien cuando llamamos a esa persona por el nombre correcto. Si un gato sale a dar un

pero es capaz de encontrar el camino de vuelta a casa, podemos afirmar que re-
cuerda donde vive. Si tu perro te saluda con entusiasmo tras vacaciones largas, se
suele decir que te recuerda. Estos y otros ejemplos similares ilustran algunas situaciones
en las que se utiliza el tacto «recordar» para describir determinados comportamientos ac-
tuales que relacionamos con eventos pasados.

A lo largo de veremos los característicos que justifican el estudie por
separado de forma de conducta, cómo se adquiere, aquellos fenómenos que la forta-
lecen y debilitan, e incluso en qué se basa la discriminación de nuestra propia conducta
de recordar, el denominado metarecuerdo.

1. LA PE

Al igual que hecho en otros capítulos, vamos a iniciar la delimitación <jel con-
cepto al que nos referimos basándonos en la acepción popular recogida en el Diccionario
de la Real Academia Española edición). Se recordar corno

a la memoria», y la a su vez, corno «la de
ei. pasado». Estas dos definiciones de utilidad entre lacón-

adquirida (como fruto de las y las conductas en
el fortalecimiento de (estimulación suplementaria), la optimización del
aprendizaje y la discriminación de conductas (tacto del recuerdo o fletare-
cuerdo).

Por ejemplo, cuando decimos «déjame un momento, estoy intentado recordar», nos
refiriendo a las manipulaciones (búsqueda de estimulación suplementaria) que

respuesta ser {*OB las
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variables de control actuales. Si decimos «no soy capaz de acordarme», estamos apli-
cando un tocto a la fuerza que cierta, conducta tiene en nuestro repertorio en función de
la estimulación presente. Cuando usamos estrategias de recuerdo o reglas mnemotécnieas

manipulando las contingencias bajo las que aprendemos para que la adquisición
de cierta respuesta sea más eficiente.

Tanto la concepción popular del la por de la
Psicología actual han usado la del almacenamiento para esquivar el problema
que plantea el uso de la causalidad lineal mecánica en la explicación de fenómenos que
están separados espacio-temporalmente. Defender que los recuerdos están en algún lugar
de nuestra mente/cerebro y que el proceso de recordar los trae a nuestra experiencia sub-
jetiva consciente permite explicar cómo respondemos a eventos pasados somos
estimulados por ellos en el presente en forma de recuerdo, huella de memoria, etc. Como
apuntamos en el Tema 1, la utilización de variables explicativas que están en un nivel di-
ferente al de los datos y que son, por definición, inobservables (variables intervinientes
y constructos hipotéticos) puede conllevar diversos problemas en la explicación del com-
portamiento. A continuación trataremos algunos de ellos.

' Conducta «objetivo»: respuesta adquirida previamente cuya probabilidad
de emisión es modificada por la conducta de recordar.
Conducta de recordar: búsqueda y manipulación de estimulación suple-

para aumentar la fuerza de una ya presente en nuestro
repertorio (conducta objetivo).

a) ¿En se aprender de recordar?

En el 2 («Aprender»), estudiamos los y procesos a de los
cuales la conducta de los sujetos se modifica por sus experiencias es decir, cómo

su conductual en interacción son su ambiente. Es evidente
la conducta de recordar requiere que la respuesta objetivo ya esté en reper-

torio conductual. Cuando decimos que «sabemos cocinar una paella», significa que: 1)
se las necesarias realizar ese plato (identificamos los

hay que utilizar, el en emplearlos, y llevar a
todo el proceso); y 2) objetivo tienen la fuerza suficiente para

que se en las Siguiendo ejemplo, las ha-
bilidades cocinar una se adquirirían según los procesos descritos
en el Tema 2 («Aprender») y ía puesta en práctica de tales habilidades dependerían de las
variables estudiadas en el Tema 3 («Motivar»). Pero ¿qué hacemos cuando no somos ca-

de identificar el siguiente ingrediente necesario? Argumentar que no lo recordamos
es de lo que ha y no explicación del porqué. La
fuerza de (su probabilidad de emisión) depende de su aprendizaje
como de las variables de control, de conducta en momento. Recordar es
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la manipulación operante de variables de control para cambiar la probabilidad de
emisión de una que ya se encuentra en nuestro repertorio.

Hay que tener en cuenta que ni «recordar» ni «memoria» son términos técnicos efl el
Análisis Experimental del Comportamiento, y que ni un significado uní-
voco en el lenguaje común. Sin embargo, son conceptos que se utilizan para describir una
parte muy importante de la conducta humana y, por tanto, creemos necesario su trata-

específico en un como éste.

b) ¿Qué es lo que se recuerda?

Habitualniente suele tratarse el recuerdo como una cosa, ya como un contenido
en un almacén teórico (constructo hipotético) o como una huella física en el cerebro (va-
riable interviniente). De forma se pierde de vista la naturaleza relaciona! y contex-
túa! del aprendizaje. Cualquiera de las situaciones de visto efl el
Tema 2 («Aprender») implica a un sujeto en interacción con una parte de su medio am-
biente; por ejemplo, el efecto el reforzador en el es la selección de
relaciones entre respuestas y ambientes. Por tanto, lo que se seleccionan no son. respues-
tas aisladas sino relaciones entre respuestas y estímulos (antecedentes y consecuentes).

En multitud de ocasiones se asume que los recuerdos existen aún cuando no se rria-
nifiestan, como si tuvieran un lugar concreto, en lugar de pensar que son el resultado de
las experiencias pasadas de interacción el y el Si se que
la gente recupera «memorias», entonces se debería decir también que los perros recupe-
ran la respuesta de salivación cuando escuchan los tonos, y las la
respuesta de picoteo cuando ven un disco de color, etc.

Como ya vimos en el Tema 2, el reforzamiento, la extinción y el control de estímulos
explican el incremento o en la probabilidad de de conducta
en un momento dado. Los fenómenos que posibilitan la emisión de la respuesta precisa
en cada contexto son la generalización y la discriminación14,

El comportamiento, en general, se encuentra fuertemente guiado por los estímalos
particulares que estuvieron se produjo el aprendizaje. estímulos
incluyen no sólo ios estímulos discriminativos, los estímulos con textuales
en cuya se el (véase «Discriminaciones con-
dicionales» en el Tema 6, «Percibir»). Aquellos de oredecir

Por otra parte, muchas veces se utiliza el «recuerdo» como un tacto ante di-
ferentes tipos de estimulación privada, ea especial las implicadas en ja visión
condicionada clásicamente (véase Tema 6, «Percibir») y la visión (véíise
Tenia 7, «Hablar y pensar»). Las percepciones condicionadas representan un importante

en la de de recordar, nos so-
bre los eventos de un determinado día, varios procedimientos obtener la

objetivo, como, por ejemplo, los días de la lo que
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hacemos normalmente, etc. Sin embargo, a veces se la impresión de que pro-
cedimientos no explican la sensación subjetiva de lo que experimentamos. La sensación
es que nuestros recuerdos son más complejos que la emisión de simples respuestas ade-
cuadas, ya que este tipo de respuestas no la riqueza de los detalles de la expe-
riencia recordada, A veces una constelación de estímulos ocasiona una cascada de
percepciones condicionadas que forman lo que llamamos reminiscencia. Este tipo de
percepciones condicionadas proporcionan la sensación de estar reviviendo algún episo-
dio pasado de nuestra vida. Por ejemplo, después de escuchar un disco muchas veces
(manteniendo un orden concreto en las canciones) el final de una canción (EC) puede
llegar a evocar la audición condicionada (RC) de la canción que siempre le ha seguido.

Percepción condicionada: respuesta sensorial privada elícitada por algún
evento que ha acompañado frecuentemente al estímulo percibido, según
el esquema del Condicionamiento Clásico. Dependiendo de la modalidad
sensorial podemos hablar de visión condicionada, audición condiciona-
da, etc.

Las percepciones condicionadas son una estimulación normalmente débil, quizás por-
que compiten con el comportamiento condicionado por la estimulación actual. Para faci-
litar las percepciones condicionadas a veces es necesario reducir los efectos de la
estimulación actual. Por eso en ocasiones para de recordar algo es necesario «con-

- centrarnos», es decir, reducir la estimulación distractora, por ejemplo cerrando los ojos o
focalizando la vista en un punto. Siguiendo con el ejemplo anterior, a veces para recor-
dar una canción concreta solemos cantar el final de la que le precede en el disco.

No obstante, estas conductas no son la explicación del recuerdo, sino su resultado. En
algunas ocasiones pueden ser la conducta objetivo (como cuando intentamos recordar los

de alguien) y en otras la estimulación suplementaria usada recordar (como
cuando intentamos decidir si el mueble en la cabe en nuestro salón),

son el fruto de la interacción del con el medio (siguiendo con los
ejemplos, de interacción con ese o nuestro propio salón).

c) ¿Se los recuerdos?

Las conductas aisladas no pueden ser son y
un principio y un final. Un recuerdo no es «cosa» que podamos guardar o al-

macenar, recordar es una actividad. Las contingencias que al organismo, o dicho
de otra forma, las experiencias que tiene un organismo no almacenadas por éste; las
contingencias simplemente afectan al organismo y en consecuencia lo cambian. La con-
ducta de recordar no tiene que ver con la de un almacén de memoria, sino con
el incremento de la probabilidad de de respuestas. Se parte de la de
que la conducta objetivo existe con algún grado de fuerza y que la estimulación adicio-
nal sirve de ayuda aumentar la probabilidad de emisión de la misma.

8 * ill

Evidentemente hay una base fisiológica el recuerdo, como para todas las con-
ductas, pero, como se explicó en el Tema 1, es el objeto de estudio de la fisiología
y de la Psicofisiología. De la misma manera que la Fisiología elabora sus propias teorí-
as sin tener que acudir a la Física atómica, la Psicología debería poder explicar el re-
cuerdo sin acudir a la Biología, aunque pueda complementar sus descubrimientos.

2.
Los procedimientos más conocidos para facilitar la conducta de recordar son común-

mente denominados «reglas mnemotécnicas». Las técnicas mnemónicas son conductas
aprendidas previamente que fortalecen y evocan la conducta objetivo. Por ejemplo, para
recordar un nombre es útil recorrer el alfabeto, no porque hayamos «almacenado» todos
los nombres en orden alfabético, sino porque pronunciar el sonido de una letra es pro-
nunciar parte del nombre (Skinner, 1 974).

Hay dos tipos de procedimientos que se emplean facilitar el recuerdo de la conduc-
ta objetivo: de fortalecimiento1 de la conducta objetivo y de optimizacíón de la adquisición.
Estos procedimientos se complementan el uno al otro. Hablamos de procedimientos de for-
talecimiento de la conducta objetivo cuando buscamos y utilizamos de estimulación

para aumentar la probabilidad de emisión de una respuesta en un jfiomento
dado. Y hablamos de optimización de la adquisición cuando fortalecemos el apren-
dizaje la respuesta objetivo con respecto a una variedad de estímulos (Eds), algunos de los
cuales funcionarán en el futuro corno estimulación suplementaria para su emisión,

—- Autosondeo: estimuiación generada por el propio individuo fortalecer
una respuesta que no conoce de antemano. Si el estímulo utilizado e$ eco¡-
co o textual se denomina autosondeo formal, si es intraverbai o tactos auto-
sondeo temático,

Autoinstigador: estimulación por el propio individuo fortale-
cer una que conoce de antemano. Si el estímulo ^s eco¡-
co o se denomina autoinstigador formo/.

para el de la
IÍ¥0

2,1.

Una respuesta se con relación a una gran variedad de estímulos de control.
Aunque en una situación las variables no por sí so-
las de controlar la de la objetivo, sí podemos encontrar fuentes de
estimulación que aumenten su fuerza. A variables que manipulamos se las
na estimulación suplementaria el 7, y pensar»).
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La estimulación suplementaria nos proporciona variables de control adicionales
aumentar las probabilidades de responder en situación donde la estimulación

presente es insuficiente. Por ejemplo, aunque no seamos capaces de recordar el nombre
de alguien, es frecuente que podamos recordar que se trata de un nombre que sabíamos,
y que reconoceremos rápidamente una vez recordado. Este tipo de búsqueda de esti-
mulación recibe el de autosondeos. Estas técnicas sirven re-
visar alguna circunstancia concreta en historia de reforzamiento, como por
ejemplo una conversación anterior con la persona, o las circunstancias en las que fue
conocida. Utilizamos autosondeos temáticos cuando intentamos recordar 'una conver-
sación que hemos tenido con la persona en cuestión, cuando describirnos las circuns-
tancias en las que nos presentaron, o cuando revisamos clasificaciones temáticas (¿era
un nombre alemán, irlandés, un nombre poco eomúa, etc.?). Sin embargo, se denomi-
nan autosondeos formales cuando ensayamos combinaciones como «ma-al-ma, ma-
ma» o recitamos el alfabeto repetidamente con la de la
la estimulación producida y la buscada sirva para controlar la respuesta, por generali-
zación de estímulos.

Podemos también facilitar el recuerdo de conductas no verbales, de forma simi-
lar a cómo lo hacemos con los autosondeos, mediante la organización de estímulos. Por
ejemplo, recordar dónde hemos puesto la llave del coche, podemos organizar los es-
tímulos que controlar esa a modo de diario qué hemos he-
cho, a dónde hemos ido, en las etc. Sin embargo, hay que tener en
cuenta que el efecto de la manipulación de estímulos no es la conducta objetivo, sino ha-
llar los estímulos que controlar dicha conducta.

En este punto del en el que nos recordar, tal y como se
mencionó en el Tema 2 («Aprender»), un Ed (estímulo discriminativo) es un estímu-
lo que indica que la respuesta tiene altas probabilidades de ser reforzada. Ahora bien, hay
que tener en cuenta, que un Ed puede ser un estímulo físico o relaciona!, la conducta de
otra persona, o la propia conducta. Sin olvidar por que, nos referimos a

propia conducta, puede ser publica o privada. Por razón, para recordar
es eficaz o ampliar la estimulación de la que se dispone. A con-
tinuación se describen de situaciones.

a) la de

Cuando «se ata un hilo en e! dedo», o cambia el reloj de
de a el hilo en sí no nos a

ni es el de teléfono de esa persona. bien, la función de Ed
la conducta de autosondeo, ya que el hilo índica las de el auto-
sondeo sea reforzado son mayores (es algo así como decirse «tenías un recuerdo pen-
diente»). ¿Cómo se ha convertido el hilo en el o el cambio de posición del reloj en
un discriminativo del autosondeol Estos eventos adquirido su función porque seña-
lan en la que el autosondeo es efectivo, es decir, el esfuerzo en recordar algo
es recompensado por las consecuencias posteriores del recuerdo. El autosondeo es refor-
zado por la emisión de un recuerdo efectivo, y el Ed señala la ocasión en la ese re-
cuerdo es efectivo.
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Por lo general, además, utilizamos para este propósito estímulos muy salientes o
destacados que faciliten la tarea. Normalmente la gente no lleva hilos colgando de jos
dedos, ni tampoco tenemos por costumbre llevar el reloj siempre en la muf^ca iz-
quierda.

b) Autoinstigador formal como discriminativo de la conducta
de recordar

Otra técnica mu\ común que facilita el recuerdo es el uso de notas. Como ya Adelan-
tábamos en el tema anterior, ciertos estímulos visuales pueden funcionar como estiniuif-
ción suplementaria para una respuesta verbal débil. Cuando esos estímulos vt>iu¡e>
f notas, abreviatura;,, iniciales, etc.) han sido generados por nosotros mismos para sjr n$a-
dos en una situación determinada, se consideran autoinwigadores formales. Por ej¿ropjo.
las «chuletas»- que se usan en los exámenes (este ejemplo no significa que aprobarnos 511
uso i no suelen contener toda ia información que requiere un examen, sino que son ñ"ac-
mentos que fortalecen respuestas verbales más extensas que ya deben estar presentes de
algún modo, en el repertorio del estudiante. Sólo se considerarían estímulos textuales si
evocasen una respuesta textual completa por sí solos.

c) Automandos y la conducta de recordar

Un caso diferente se produce nos dejamos «notas» para acordamos ée- por
ejemplo, ir al médico. Si escribimos en un posit la palabra «médico» y lo colocaiiios en
la puerta de salida de la acción de ir al medico se resume con la etiqueta es-
crita en forma de automando. En caso, el estímulo visual está ejerciendo ia función
del automando completo «ve a! médico», de una forma muy similar a como lo jace el
autocontrol descrito en el tema anterior. La conducta de ir al médico reforzaba tan-
to por sus consecuencias como por el escape de la estimulación aversiva que implican (en
mayor o menor medida) todas las órdenes. La emisión del automando es reforzad? de' la
misma forma que los Ed de los autosondeos y los autoinstigadores. Esto explica ]#• con-
sideración popular de la el sustituto de nuestra memoria, o en pala-
bras, sustituto de de recordar.

d) líe

Con objeto de facilitar el recuerdo, también preparar situación aversiva.
de la que sólo podemos escapar sí realizamos determinada conducta-objetivo, c|ue <Je

débil. Actuamos de ensayamos pre-
sentación («Quisiera al señor...») o nos a presenta-
ción real y confiamos en la fuerte presión que se originará cuando se alcance el punto
apropiado el nombre. Como en los anteriores, de la b^se de
que la conducta objetivo existe en algún grado (recordar no es inventar), y que lj esti-
mulación adicional actuará como estimulación suplementaria, en forma de los discrimi-
nativos que incorrecta o su castigadas, es decir,
el de de el sea por la evitación del casti-
go negativo).
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e) Encadenamiento automático

Nuestra propia conducta también puede funcionar cómo discriminativo de la conduc-
ta objetivo. Por ejemplo, es muy común la sensación de «saber que somos capaces de ha-
cer algo», y, sin embargo, no poder describirlo verbalmente. En estas ocasiones, al tratar
de recordar la conducta, resulta difícil describir todos y cada uno de los pasos que hay
que dar. Sin embargo, a veces cuando la actividad se empieza a re-
alizan los efectos de la propia conducta indican cuál es el siguiente paso a dar.

Éste es un ejemplo de corno la propia conducta puede funcionar como estímulo dis-
criminativo. y describe un procedimiento conocido como encadenamiento automático. El
encadenamiento automático consiste en que la emisión de una conducta puede tener
como consecuencia un cambio en el ambiente, hecho que puede servir como discrimina-
tivo para la emisión de otras conductas, que se vuelven así más o menos probables (Ray
y Sidman. 1970: Segal. 1972: Skinner. 1953; Staddon y Simmelhag. 1971). La diferen-
cia entre el encadenamiento auiomático y otros tipos de encadenamiento estriba en que
la cadena conductual que se desarrolla no ha sido expresamente entrenada.

Cuando alguien ha aprendido a realizar un comportamiento, pero no sabe describir-
lo, suele comentar que desconoce el porqué de su comportamiento. Este tipo de conduc-
tas se denominan respuestas intuitivas y hacen referencia a aquellas respuestas que el
sujeto realiza sin conocer las contingencias que controlan su propio comportamiento
(véase el apartado «•Crear», del tema anterior).

2.2, Procedimientos para la del aprendizaje
de la conducta objetivo

Existen una serie de estrategias cuya aplicación mejora la adquisición de las respues-
tas objetivo. Muchas de estrategias, como las expuestas en el punto anterior, son en-

explícitamente por la comunidad (a de la educación formal o no). La
principal razón del entrenamiento explícito de es que la presentación de-

de ciertas contingencias dificulta su aprendizaje de directa (véase
«Solución de problemas», del anterior). La es la de se

tipo de conductas, de no se a Son, por tanto,
un logro cultural no es seleccionado sólo en la del

la evolución de la a la de las im-
portantes.

2.2.1. Repaso

El constituye probablemente una de las técnicas utilizadas por los huma-
nos para adquirir (y fortalecer) la conducta objetivo. El repaso consiste en la repetición
de una conducta (de forma encubierta o manifiesta) con el fin de aumentar la probabili-

de esa el lo
Por ejemplo, cuando queremos un de manera literal, o deseamos

un de teléfono, el mensaje o el número que llega el
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momento de usarlo. El es efectivo para reducir el efecto del paso del tiempo (véase
el apartado «Olvido» en mismo tema), haciendo de «puente» la situaron pa~

y la actual.
La respuesta de repaso a veces tiene la misma topografía que la conducta objetivo.

Por ejemplo, un mensaje literal tiene la misma forma cuando es repasado que ciando es
entregado. En muchas ocasiones (como pasar con los tactos), la respuesta objetivo
es una respuesta verbal, aunque el comportamiento original al que se haga referencia sea
un comportamiento o evento no verbal. El repaso del tacto puede fortalecer la j-espuesta
verbal que será requerida más tarde, ya sea de forma ecoica o como tacto de nuestra con-
ducta verbal.

Otro efecto del repaso es inducir o estimular la ocurrencia de la respuesta objetivo que
se encuentra bajo el control de una variedad de estímulos. Por ejemplo, podríamos apren-
der el nombre de una persona en casa de un amigo, mencionar a esa persona en ttfia con-
versación telefónica al día siguiente, en el trabajo la siguiente, etc. Es
probable que recordemos su nombre en el futuro, ya que hay una gran variedad de con-
textos que facilitar la correcta. Cuanto se respuesta en
situaciones a. modo de repaso, o por ambientales, se obtendrá tina
mayor gama de estímulos (que se convertirán en Eds) nos faciliten la evocación de
la

Sin embargo, en muchas ocasiones la mera repetición de una respuesta no asegura el
recuerdo de la misma en el futuro (Craik y Watkins, 1973), ya que, como mencionaba-

anteriormente, una aislada no es una con sentido psicológico; la
adecuación de una respuesta depende del contexto en el que se emite (Ed). Para qije el
repaso sea efectivo la repetición requiere el control no de estímulos ecoicos sijjo de in~
traverbales. Por ejemplo, no sirve repetir de forma ecoica «Madrid, Madrid, Mfl-drict...»
como técnica para fortalecer la adecuada a la pregunta «¿cuál es la capital de
España?». Sí no se hace de forma intraverbal, por ejemplo: «Capital de España, Madrid;
Capital de España, Madrid...».

2.2.2.

visto en el vi-
de (visión y cómo es-

la de También estínnilos
por en de es-

tímulos (o etc.)
(estímulos privados) un PaP£l en la con-

ducta de recordar.
El uso de la es particularmente eficaz cuando que liístctrias,

listas, configuraciones de estímulos, etc. Mientras estarnos escuchando una historia, los
estímulos verbales evocan visuales condicionadas. Cuando nos enfrentamos a
una situación en la que tenemos que recordar la historia (cuando nos preguntan., por ella,
por ejemplo) la estimulación EC los estí-
mulos visuales. De repetimos esa es extraño que se tex-
tualmente, por palabra. Antes que realizar una cadena de intraverbales, solernos
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utilizar tactos ante imágenes privadas. Normalmente, cuando nos transmiten una
historia, la idea esencial permanece, pero la forma de la historia cambia. Las distorsio-
nes y omisiones pueden ser abundantes debido a que nuestras percepciones condiciona-
das no una a a las relaciones las palabras. El leer
historia, en contraste con escucharla, facilita el recuerdo verbal porque respondemos ver-

leemos, no es por lo
una de intraverbales.

El uso de la para recordar una de los que no fa-
miliarizados es útil porque permite que los de la se relacionen és-
tos se incluyen en una escena o en una secuencia de escenas establecidas como si de una
historia se tratara.

Así como el repaso de material verbal en parte establecido por relaciones intra-
verbales (de manera que una respuesta induzca la siguiente), las imágenes visuales tie-

una función parecida; la visión de Así se
muestra en un estudio realizado por Bower (1972). En una tarea de pares asociados, que
consiste en relacionar pares de palabras, el recuerdo fue superior en los sujetos que for-
maban una imagen donde se establecía una interacción las dos palabras (las cuales
podían designar un objeto, una acción, una cualidad, etc.) que en los sujetos que fueron
instruidos para formar dos imágenes separadas para las dos palabras.

El uso de la imagen, la proporción de estimulación de otras moda-
lidades que pueden ser efectivas. Las palabras, o de «un o un «cho-
colate con galletas» pueden ser imaginadas en varías modalidades, ampliando la variedad
de estímulos que pueden servir de estimulación suplementaria.

2,2,3. Organización

Una forma más compleja de facilitar el recuerdo es la organización, es decir, dar una
disposición determinada a las respuestas objetivo acentuar las relaciones entre ele-
mentos, que de otra manera dependerían de variables de control débiles y dispersas. Al

lo hacemos es someterlos todos a una única variable de control que ya
es fuerte en nuestro repertorio, es decir, que tiene muchas probabilidades de ser emitida
en el

Por se de
recordar, un procedimiento que se utiliza comúnmente es la organización de los ele-

mentos en o categorías de estímulos (véase el Tema 6, «Percibir») como, por ejem-
plo, elementos animados contra no animados, lugares geográficos, palabras

por m, etc. (Mandler, 1967). En muchos el identificar el nombre de
o categoría, o un simple miembro que pertenece a la clase, facilita el recuerdo de

la ciase completa de estímulos, porque actúa de estimulación los de-

2.2,4.

Otro efectivo cuando nos el recuerdo de que son
es o la de
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otros elementos que sí conocernos y utilizamos. Es decir, consiste en relacionar elemen-
tos que tienen una baja probabilidad de ser evocados con elementos cuya probabilidad es
alta.

Podríamos resumir el proceso de ía forma: si la respuesta que recordar es
demasiado débil (poco familiar) seleccionamos de entre nuestro repertorio respuestas
fuertes (con. una alta probabilidad de emisión ante los estímulos adecuados) qije puedan
funcionar como la débil

o temática, como intraverbal, etc.). Cuando se presentan los discriminativos para
la de la débil (el mando o a la de recuerdo) el
sujeto emite una respuesta verbal que sirve como discriminativo la respuesta que
funciona como estimulación suplementaria, así las probabilidades de emi-
sión de la respuesta objetivo.

Por ejemplo, en un experimento (Chase y Ericsson, 1982) se demandaba a un sujeto
que recordase, en de laboratorio. de con los no estaba fa-
miliarizado. Con la práctica su realización mejoró de recordar 7 dígitos a recordar 80. El

se por ser un deportista, de manera que su de recuerdo con-
en relacionar los dígitos (respuesta débil) con marcas con las c}ue sí es-

familiarizado (que fuertes en su repertorio). Por ejemplo, 3, 5, y 1 los relacionó
3'51" (funcionando como instigador formal) que fue marca record conseguida

en atletismo. Otro ejemplo de elaboración se muestra en el estudio de Bowef }' Clark
(1969) donde instruyen a los sujetos introducir lista de no relaciona-
dos dentro de historia (otras respuestas verbales de ía historia funcionabari corno in-
traverbales para las objetivo que recordar). En la prueba de recuerdo los

fueron capaces de relacionar 120 palabras que los sujetos de control re-
cordaron muchas menos.

Procedimientos la optimización del aprendizaje de la conducta
objetivo

repetición de una conducta (de forma encubierta o manifiesta)
con el fin de aumentar la de la conducta objetivo cuan-
do el ambiente io demande.

de de estimulación privada con el fin de
aumentar la probabilidad de la conducta cuando lo demande el am-
biente.

Organización: establecimiento de un conjunto de respuestas bajo eí
control de un solo estímulo que puede ser generado fácilmente por e! su-
jeto.

Elaboración: relación de elementos que tienen una probabilidad de
ser evocados con que una alta de ser evo-
cados.



3. QUE DIHOJUAN_AL_

En muchas ocasiones no somos capaces de emitir una conducta objetivo en una si-
tuación determinada. Comúnmente se utiliza el término olvido cuando la conducta de
recordar ha fracasado. Sin embargo, una vez que el aprendizaje se ha producido con
éxito. referirnos al olvido propiamente dicho, el fallo en dar con la respuesta ade-
cuada tiene que deberse exclusivamente al paso del tiempo. Puede haber una disminu-
ción del recuerdo debido a otros factores ajenos a! tiempo. En ocasiones se dice que
una respuesta se ha olvidado cuando su no emisión se debe, en realidad, a que nunca
se ha aprendido. Estas situaciones se producen cuando el sujeto se ha expuesto a los
estímulos y a sus contingencias pero, sin embargo, no ha habido un aprendizaje por su
parte. Ejemplos de estas situaciones los encontramos cuando a los sujetos se les expo-
ne a procedimientos de «Bloqueo» o «Ensornbrecimiento» (como se vio en el Tema 5,
«Atender»).

No obstante, en otras ocasiones el descenso en la probabilidad de una respuesta (pre-
viamente aprendida) puede deberse no al paso del tiempo, sino al efecto de otros tipos de
procedimientos tales como la extinción, el contracondicionamiento y la incompatibilidad
de respuestas.

Olvido: disminución de la probabilidad de respuesta previamente adquirida
debida al paso del tiempo.

3.1, El

investigaciones en como no bu-
el del aislado de variables, ejerce relativamente

pocos efectos cuando el ha sido consolidado. Por ejemplo, Vaughan (1988)
una a un de en la que se reforzó la res-

puesta de picoteo a un de 40 diapositivas compuestas por estímulos arbitrarios,
mientras que la respuesta a otras 40 diapositivas diferentes fue extinguida. Los niveles
de discriminación alcanzados por ios sujetos fueron muy altos, en torno al 90 por cien-
to. Después de pasar dos años (una gran cantidad de tiempo para la vida de una palo-
ma) de las experimentales y sin haber visto de nuevo las diapositivas
en ese periodo, mostraron unos índices de discriminación promedio de entre el 70 y el
80 por ciento.

Como vemos en ejemplo, el mero efecto del del sobre la conducta
objetivo es muy pequeño si ha bien aprendida. Por lo tanto, en muchas ocasio-
nes la del en a variables.
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3.2. Extinción

Como se expuso en el Tema 2 («Aprender»), tras una fase de adquisición, la fuerza
de una respuesta condicionada o de una respuesta operante puede disminuir como con-
secuencia del proceso de extincióa. La extinción en el Condicionamiento Clásico tiene

el que ya no se la relación EC-EI, y en el
Condicionamiento Operante, cuando la respuesta deja de mantener la relación previa-
mente adquirida con la consecuencia. No obstante, aunque las respuestas disminuyen en
probabilidad, eso no significa que el aprendizaje de las relaciones haya desaparecido del
repertorio del sujeto, sino que ya .no se dan en la situación o contexto actual, í^a demos-
tración de este hecho se encuentra en dos fenómenos experimentales: la recuperación, es-
pontánea y la renovación de la RC.

La recuperación espontánea hace referencia a la reaparición debido al paso de] tiem-
po de una extinguida. Es decir, una respuesta puede recobrarse
«espontáneamente», sin un adicional, si el periodo de extinción va segui-
do de un intervalo sin exposición a la contingencia (clásica u operante).

En el de la renovación de la respuesta condicionada, la preparación e^perimen-
tal necesita de un cambio contextúa!, y no temporal. La renovación de una se
manifiesta si la extinción de una relación, ya sea EC-EI, o R-Er, tiene lugar en un entor-
no al en la fase de adquisición. La cuando e! suje-
to es devuelto al contexto en el < que se dio la adquisición.

3.3. de

Otro de los factores que dificultan la conducta de recordar se pone de manifiesto en
situaciones en las que, ante la estimulación antecedente, existe la oportunidad de
realizar conductas que son incompatibles entre sí. Si, por cualquier motivo, una de las con-
ductas acaba probable que la otra (como, por ejemplo, por aportar ana iinayor
economía a nivel eonductuaí), el sujeto dejará de emitir la conducta favorecida., por
lo que es poco que en el futuro la recuerde ante esa estimulación. Lo venios con
un ejemplo: la era sólo fija, la mayoría de las de

los de sus y amigos. Sin con la de
los la dejó de los que ya y de tam-
bién la de los El uso de la del móvil susti-
tuye a las de del que

3.4. La de

De la misma forma que el repaso favorece la conducta del recuerdo, la del repa-
so la debilita. La razón de este debilitamiento es que la historia de re forzamiento de esa
relación será menor, y en consecuencia se disminuidos el de
donde se puede evocar la conducta, y la posible estimulación suplementaria que puede
servir recordar se ve
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En determinadas situaciones la falta de repaso se manifiesta de una forma curiosa.
A veces sabemos cómo «realizar una conducta», pero no podemos, o nos cuesta «descri-
birla». Por ejemplo, sabemos conducir un coche, pero nos cuesta describir corno condu-
cirlo. En principio parece una situación un. tanto paradójica pues si se puede recordar
cómo «realizar algo», lo más lógico seria poder «describirlo». El contrario también
se en es decir, podemos «describir una acción» y no. poder «realizar-
la». Sin embargo, la situación es más fácil de explicar de lo que en principio parece. Es

sencillo emitir conducta que se haya más. Es decir, es fácil
aumentar la probabilidad de responder adecuadamente con aquella dimensión de la con-
ducta que se haya repasado, practicado o entrenado veces y en diferentes contextos.
En ejemplo, si normalmente conducimos, nos va a fácil recordar
cómo conducir que «describir cómo conducir». Sin embargo, si fuéramos un profesor de
autoescuela, la probabilidad de responder «realizando la conducto de conducir» es muy
aproximada a la probabilidad de responder «describiendo la conducta de conducir»,

A pesar de que la conducta verbal y no verbal están íntimamente relacionadas (la co-
munidad nos entrena para emitir tactos y responder a los mandos adecuadamente), son

de comportamiento diferentes a contingencias de adquisición
v mantenimiento distintas.

4. SE A

Existe una variedad en la de recordar de distintos sujetos en función
de la la cultura o del nivel educativo.

Generalmente, las personas no escolarizadas realizan peor las típicas tareas de re-
cuerdo que las personas escolarizadas (Colé, Gay, Glick y Sharp, 1971; Fahrmaeier,
1975; Hall, 1972). Muchas de discrepancias parecen ser debidas al uso diferencial
de las estrategias de repaso y de los procedimientos de organización del. recuerdo (Colé,
Gay, Glick y Sharp, 1971: Wagner, 1974, 1978). De cuando las explícitan
los procedimientos de organización, las diferencias «e reducen.

producirse, en parte, debido a que las pruebas de recuerdo
se en el laboratorio no se de la escuela

(Rogoff y Mistry, 1985). Sin embargo, en. la escuela, a veces, recordar es el principal ob-
jetivo, y de de son de explícita o im-
plícita en el

Pero se realizan muchos entrenamientos implícitos en la familia. Los padres
en ocasiones modelan el uso de procedimientos de recuerdo proporcionando a sus hijos
estimulación «Nosotros fuimos al zoológico tarde... ¿te acuerdas?
Fuimos en coche, pagamos la entrada, vimos leones, jirafas...». Los padres disminuyen

tipo de puntuales conforme el niño va siendo capaz de responder por sí
mismo. No obstante, hay muchos procedimientos para el recuerdo que se adquieren de

A en la conducta de recordar implicada la fami-
lia, y los padres generalmente se responden el uno al otro, ejerciendo de modelo sobre
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Los procedimientos de búsqueda de estimulación suplementaria y de optiniización
del aprendizaje son comportamientos que se realizan hoy ser reforzados en el fu-
turo, por lo que precisan de tiempo y esfuerzo. ¿Por qué en ocasiones es más fácil re-
cordar determinados eventos que hemos aprendido y otros se nos resisten? La facilidad
reside, la mayoría de las veces, en la práctica o en la exposición repetida con esos es-
tímulos.

De hecho, si esta afirmación es correcta, los niños recordarán peor su pasado hasta
que no capaces de generar estimulación suplementaria. Es decir, capaces de

el adquirido un amplio rango de procedi-
mientos la adquisición y optimización del recuerdo. Con ello lo que se quiere decir
es que un niño no a utilizar, por ejemplo, las percepciones -condício-

como fuente de estimulación suplementaria será incapaz de responder sí la esti-
mulación de la situación (como una pregunta directa) no la evoca directamente. Por
ejemplo, se le puede preguntar a un niño «¿Recuerdas la jirafa vimos en el Zoológico
la semana pasada?»; el niño podrá visualizar la jirafa y será capaz de dar la respuesta ver-
bal «jirafa». Sin embargo, si .se le pregunta de una forma más genérica «¿Qué hicimos la

pasada?», a menos que haya aprendido a utilizar la estimulación suplementaria
en cualquiera de las variedades expuestas anteriormente, el niño sería incapaz de res-

que fue al zoológico y vio una jirafa.
Muchas de las estrategias de fortalecimiento y optimización que hemos descrito se

basan en manipulaciones verbales. Esto determina en gran medida la capacidad de re-
cuerdo de las sin verbales o la dificultad recordar
sucedieron de adquirir habilidades.

5. DE LA DE

EL

Tomar conciencia de conducta de recordar implica la habilidad de des-
cribir (como En el Tema 4 («Emocionarse»)
describíamos la manera en la ia comunidad verbal hace contingentes determinados
tactos ante los diversos tipos de estimulación privada. La emisión de los tacto f adecua-
dos ante los eventos privados que favorecen el recuerdo se refuerzan atendiendo a los

públicos: públicos del. estímulo privado, respuestas
y metafórica de públicos.

La capacidad responder a eventos es adquirida "bajo con-
tingencias explícitas de la se de con ese obje-
tivo. Es un logro de la verbal las de reaccionar
su historia pasada, lo cual debe entenderse como una respuesta a los estímulos presentes
(la pregunta del hablante) en combinación con una historia de reforzamieato previo

1957).
La. conducta verbal autodescriptiva (tactos propios) es muy importante la adqui-

sición de la conciencia, y nos en gene-
ral, ya sea o actual, o o
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El interés que la comunidad verbal tiene en los eventos privados radica en que a tra-
vés de ellos se manifiestan los efectos de variables que pertenecen a nuestro pasado y que
no tienen a su alcance para poder investigar. Por ejemplo, alguien puede preguntar «¿tie-
nes hambre?», antes que observar el número de calorías que ha consumido o el tiempo
que hace desde que comió por última vez. Existen muchas y buenas razones para que la
comunidad verbal se interese por las contingencias nos afectan en nuestro compor-

y que nos en el (por ejemplo, «¿qué se dio ayer en
clase?»). Sin embargo, ninguna de las en las el reforzamiento diferencial de
la comunidad da forma a la conducta verbal autodescriptiva garantizar la precisión
del control, al menos en comparación con los eventos públicos. Es por ello, por lo que la
autodescripción es necesariamente imprecisa. Una implicación de este análisis es que es
la propia comunidad la que nos enseña a nosotros mismos e, irónica-
mente, no podernos describimos con la precisión con la que somos capaces de
describir el mundo exterior,

A pesar de todas restricciones, responder verbalmente a nuestra propia conduc-
ta encubierta es un procedimiento efectivo para recordar en muchas ocasiones. Por ejem-
plo, cuando nos preguntan por el nombre de un libro, de un actor o del profesor de
matemáticas, podríamos no encontrar la respuesta correcta, pero a menudo no podemos
quedarnos en silencio. Las contingencias sociales, de alguna forma, requieren que emi-
tamos el nombre o en su defecto, alguna conducta verbal relevante. Nuestras respuestas
son guiadas por eventos privados: «Vamos a ver... de matemáticas... no lo recuerdo... es

mujer... era mayor... su nombre en la de ia lengua...». Este patrón satis-
la contingencia social, de servir de estimulación suplementaria. Si la pre-

gunta es importante para el que la realiza puede a presionarnos más intentar
que en nuestra conducta de recordar.

Tenemos la habilidad de responder lo que recordamos, lo que pensamos de
nuestro recuerdo e incluso sobre lo que estamos seguros que no recordamos. Estos «auto-
informes», junto con las contingencias sociales, servir evocar la conducta de
recordar (Donahoe y Palmer, 1994). Y es que tal y como dijo Skinner en 1983:

. ^ . El m. uerdo es el único medio para permanecer en contacto con nuestro
pasado.

Creemos que tema no finalizar sin por no se utiliza el
«memoria» y en su lugar se emplea la «conducta de recordar». Bien es cierto que en el
lenguaje común se utiliza el término memoria referirse a la conducta del recuerdo.
Muy probablemente el lector realice primera lectura traduciendo «conducta de re-
cordar» por «memoria». En realidad utilizando, consciente o inconscientemente, el

de ya un baja pro-
babilidad de ser evocado (el termino «conducta de recuerdo») con un elemento que tie-
ne de ser (el «memoria»). El problema no es la

« Recordar

denominación en sí misma, sino las implicaciones del uso de una terminología determi-
nada. El término «memoria» tiene una serie de connotaciones mentalistas que inducen de
alguna forma a buscar causas internas al organismo, a considerar este proceso como un
almacén de copias de estímulos que son percibidas en el momento del recuerdo, y a im-
pedir el análisis de las variables ambientales que controlan proceso. En su lugar, en
este manual se ha optado por «conducta de recordare porque pone de manifiesto que es
una acción por el sujeto, que implica el uso en el de las relaciones es-

en el pasado, y que lo que se recuerda no son respuestas sino relaciones
eventos. En definitiva, en capítulo se pretende mostrar cómo es abordada la

conducta del recuerdo, o la memoria (sí se prefiere), por el Análisis del Comportamiento,
e intenta plasmar cómo los procesos psicológicos son hechos que existen pero no son
propiedad de ningún paradigma científico.

SKINNER, B, E y VAUGHAN, M. E, (1986): Disfrutar la vejez. Barcelona: Martínez
WILSON, B. A. (1987): Rehabilitation of Memory. New York: Guilford Press.
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«Ningún descubrimiento se haría ya si nos contentásemos
con lo que sabernos.»

Lucio Anjjeo Séneca
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libro se puede encontrar material complementario acerca del abordaje de los procesos
psicológicos básicos desde el punto de vista de la Psicología cognitiva, ya que el conoci-
miento del vocabulario y las teorías de esta perspectiva forman parte del bagaje que los
estudiantes necesitan para superar con éxito sus compromisos académicos.

A de todas las ausencias que se podrán notar en un libro como éste, hay cinco
fundamentales que hemos tratado de destacar a lo largo de todo el manual; si sólo

transmitir a los lectores su importancia, el esfuerzo habría merecido la pena.

a) Los procesos psicológicos básicos se pueden estudiar deforma científica

Comenzamos el libro afirmando que el estudio de los procesos psicológicos básicos
sólo se puede entender en la actualidad en el marco de la ciencia.

En nuestra sociedad existe un gran número de profesionales de distintas que de-
dican su actividad a mejorar la calidad de vida de las en su ámbito particular de
actuación. Los arquitectos que diseñan nuestras casas, los químicos y biólogos responsa-
bles del control de calidad de los alimentos que comemos o de los fármacos que toma-
mos, los médicos que nos curan, los informáticos e ingenieros que mejoran nuestras
comunicaciones, etc. Todos ellos, al realizar su trabajo, aplican los principios que a tra-
vés de los años han ido descubriendo, sistematizando y ampliando los científicos básicos
en cada una de sus disciplinas. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, la mayor apor-

de la ciencia a sociedad no se puede situar en ninguna teoría concreta, ni
en aplicación es el método de observación cuidadosa de los y ve-
rificación de las hipótesis con la experiencia lo hace que la ciencia nos dé opor-
tunidad mejorar condiciones de vida.

. Los profesionales que intervienen en las distintas áreas relacionadas con el compor-
tamiento (como los psicólogos, pedagogos y psicopedagogos, educadores sociales, etc.)
hace tiempo que se han dado cuenta de las ventajas de aplicar una metodología siste-
mática en sus intervenciones. Tratar la conducta de una forma científica no equivale a
cosificar o deshumanizar al ser humano, ni a darle un trato poco ético. Al contrario, la
aproximación científica no sólo regulada por criterios éticos, sino es la
única de intervención la selección de las mejores técnicas
disponibles y evaluación de los y de una forma por
lo que, a la postre, constituye la única ética de considerar al ser humano.

b) Los procesos psicológicos básicos son fruto de la evolución

Es difícil demasiado en la importancia de la teoría de la evolución como
y de la en la de lo psicológico. La teo-

ría de la evolución por selección natural es el marco conceptual que permite a
la aproximación y justifica su estudio científico
desde diversas perspectivas (Biología, Farmacología, Medicina, Psicología, etc.).
Entender el funcionamiento psicológico como un resultado del proceso evolutivo de

al ambiente, como ya lo hicieran ios funcionalistas americanos, es lo que per-
mite a la Psicología tener un objeto de estudio válido para su científico, al

nivel el resto de las ciencias naturales. Se podría decir, a
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Dobzhansky (1973), que «nada tiene sentido en Psicología si no es a la luz d^ la evolu-
ción». El vínculo que existe entre Psicología y Evolución es también el motivo del inte-
rés en estudiar los procesos psicológicos básicos en otras especies animales, tanto para
comprenderlos por sí mismos como rastrear el origen de los procesos más comple-
jos a los que dan lugar, sobre todo en los humanos. No se de perder de
las características únicas de nuestra las tienen), sino de una base
sólida para su estudio. Escudarse en las diferencias entre las especies afirntar la sin-
gularidad de los humanos es algo que contribuir a incrementar nuestra autoestima,
pero difícilmente mejorará nuestra comprensión o nuestras posibilidades de intervención.
De lo que nos separa poco podremos aprender sí antes no lo integramos en el jtiarco co-
mún de lo que nos une, que es, como poco, una historia de tres mil millones de años.

c) Los procesos psicológicos básicos se pueden abordar mediante principios
explicativos

La simplicidad hace avanzar a la ciencia. En Física y Química, poc^s fuerzas
esenciales15 (que podrían llegar a unificarse) proporcionan la base explicar el com-
portamiento de la materia y él enlace químico. En Biología, una única molécula (el AE>N)
vincula a todos los seres vivos del planeta a través de la evolución por seleccióo natural.
No es de extrañar que también los psicólogos intentemos reducir al mínimo la cantidad
de principios explicativos necesarios abordar nuestro objeto de estudio, y eso es lo
que hemos pretendido hacer en libro. A lo largo de todo el manual,'un pequeño con-
junto de principios teóricos nos ha servido como base explicativa una gran cantidad
de fenómenos, al que ocurre en otros campos del saber.

Pero ocurre en Psicología que lo que en ciencias se ve como una virtud en nues-
tra disciplina se considera superficialidad. Muchos entienden que el principio de .parsi-
monia, cuando se trata de humanos, consiste en meter océanos en balsas.,Desde
nuestro punto de vista, parsimonia significa que la naturaleza es simple hasta qué. no se
demuestre lo contrario, es decir, que buscaremos en primer lugar la explicación roas sen-
cilla posible, sin recurrir a principios nuevos a no ser que la experimentacióji nos de-
muestre es estrictamente necesario. La no es afirmar la psicología
es condicionamiento, no toda la Biología es ADN. ni la Economía es oferta y
demanda. Nuestro en subrayar la de la explicación
de los procesos complejos en los procesos básicos. Esto, por una narte, nos
lleva a una mejor integración de los conocimientos adquirimos, al unificarlos
en una estructura común, a la vez nos libra del fatigoso de tener que recu-
rrir a o varios principios o teorías diferentes y sí explicar cada as-

de de

d) Los procesos se

La propia palabra «proceso» nos evoca cambio, acción se desarrolla en el tiem-
po. Un proceso psicológico siempre es un hecho relaciona!, ya a. un sujeto
en interacción con un del ambiente; es también un de carácter
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histórico, porque, en el sujeto psicológico, el pasado sigue vivo en cada una de sus
interacciones presentes; y finalmente, un proceso psicológico es un hecho coníextual,
que puede tomar diferentes valores o significados en. función del ambiente o contexto
en el que se dé.

Por todos estos motivos pensamos, como adelantamos muy al inicio del libro, que el
de básicos se corresponde mejor con la metáfora de la película

(que muestra una de acciones en un contexto, ordenadas temporalmente y donde el
pasado explica el presente) que con la metáfora de la foto fija (que muestra una estruc-
tura congelada en el tiempo).

No es, pues, casualidad ni capricho que el tema central de libro sea el de
«Aprender». Aunque lo psicológico se sustenta en la historia biológica de la especie y en
las características fisiológicas del aprendiz, es en el desarrollo ontogenético donde se en-
cuentra el mayor potencial de lo psicológico. Atender, percibir o recordar, entre otros pro-
cesos, continuamente cambiando en de en función de
experiencia anterior; cambia también el tipo de cosas que nos hacen emocionarnos y las
motivaciones de nuestro comportamiento. La de y de formarnos reglas

el mundo a la evolución que supone el viaje a tra-
vés de nuestro ciclo vital, o al cambio de empleos, de culturas y de modos de vida, cada
vez frecuentes en el globalizado nos ha vivir. En un mundo así,
cobra la máxima de Voltaire: «Triste día al final del cual hay que decir-
se: hoy no he aprendido nada»,

e) Los procesos psicológicos básicos se pueden explicar en el nivel de
psicológico

afirmación, a evidente, es tarea difí-
cil de lo parece, A lo largo de todo el contenido del manual hemos recurrido siem-
pre a principios y leyes psicológicas explicar el comportamiento. No

utilizado explicaciones biológicas (o bien biologicistas) ni mentales o hipo-
téticas. En la del lugar y el nos corresponde como cien-
tíficos y del comportamiento, con utilizamos dos de

no son. psicológicas. En encontrar en la Fisiología
la nos falta, veces acudi-
mos a conceptos inferenciales que operan en un plano diferente al comportamental para
explicar la conducta.

La explicación de porqué la Psicología conductual no se apoya en variables biológi-
cas no en que se niegue su importancia en la determinación de la conducta, sino en.
la convicción de que su estudio lo llevar a mucho mejor los profesionales

de eso, biólogos y fisiólogos, en sana colaboración interdisciplinar
con los

Respecto a los diversos de explicaciones mentales/inferenciales, además de los
problemas filosóficos y lógicos que en común, su nula uti-
lidad a la de la

comprender e intervenir de efectiva en el comportamiento (ya sea en edu-
cación, clínica, etc.) útil contar con las
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variables disponibles al nivel de la Psicología que, por otra parte, las únicas los
profesionales del comportamiento pueden utilizar.

^NO quisiéramos tampoco finalizar sin antes tratai el porqjé de ia perspectiva teórica,
sinceramente conductual. de este libro.

Algunos psicólogo*, entre lov que n ,<~ . mJa.TK,'.-. s^ han interesado er ia pcr-'-'Peion
que de 1? Psicología (y del paradigma conduttual en particular i tienen los estudiiflics ae
esta licenciatura y afines, >a que ellos son c; mejor indicador de la calidad de ¡a^ r"-iteras
que se les imparten, además de ser, inestablemente. Jos continuadores de si: ejerciJK- pro-
fesional en lodos sus ámbitos. En vano1- e^tudu»? destinados 6 incugar en estas nuiu<efu-
des. (véame por ejemplo Bayés 1V"*8: rrei\a i Baque 1980. lut'3. García. ]íírc7,
Gutiérrez. Gome? \ Rohórque?, ?004) se ha podidu constatar que a estos estudiantes ¿e
jes transmite una imagen fragmentaria «_ incoherente de nuestra disciplina, desde siis pr~-
supuestos filosóficos básicos hasta sus aplicaciones prácticas io que leí ' le\u a «¡ücaí la
conclusión de que determinados fenómenos '<!xrtenet,cn>< a determinados pa''acliL»Yii^

Esta visión Ucea ^institucionalizada» a través de mucho.-- de ios manuales ex i «.teñí •„••>•
donde ei abordaje de Íes procesos psicológicas básico- f sta cooiparíimenudo -¿fl diu-
rentes paradigmas \ icorías dertro de los paradigmas según ei proceso que -.e c^tucí-e
-vsí. es común encontrar en un mismo manual una explicación conductual fu co^>r>u s >-
oenductual) para aprendizaje, motr ac'ón \ c-moc-o^. LOJI\ ¡MCI-UO con una apunin^-if n
vL' procesamiento de la :nformación para atención, percepción y memo/ia. en ocf^io'v
acompañada de planteamientos \jgotskiu'ius. constri'ctn jslas neop ajeríanos. ev_. í-r j'
caso de oiro^ procesos como e¡ pensamiento v- Ja resolución d'_- rr)1,.|emas. \ .,u ". e^. -l-n-
tro de MH m'smc para Jignia pudcm->> cncuntrai dr- er-,as u-c«r;a.- i v'^tu .tkance t^.r r.,-
das en prc^^sos concretos que parcelan ,a matcna aún nía-

Desde nin.sti' ' oiiiiio de MsUi. este aisie.mi;nto Jv 1 •- picccst», p , K ' - > k » . . i i c t ' , -ji-. ^ u - i ~
pari'.mcntjs estanco es un ?Mi>duex artific i ' t l de¡ e-taco a^R;:¡; ü-, ü ^ :„'.„,.: ¡ - • . - ; , « - e;
v no un refiel.) Je su < > p ; e t ' . de e<jdc.*. L.>- nroj-cs.) •~'-¡eol/'¡.íiLus. tiu'j e- * i i u i i -n :> - j , ^u-
juntcUnentc para funcionar comij LIT touce; un t rcarisn.n c"!« p)O' e i : ; le_'juo - . í:-''-'
^e t»\jnsnjne una inuigen fr:'L"iien:..'ac,. «'• ¡r.^nviae:;» :<• Ja 1 ¿ne;<p-,Li;^..t v:. e ' l . » > f 7 -- ' j-
s • a c - a i ^ i i c ^ . ' - »• ''

Su j _ v'"' pr >c~v>i ' de ea;7,hit', co:n > ncs
miembros de una ci.iPU'Kdad ciemu ••.:.. M'
de ejd;: *ooaesra cor't-¡b''C:ón ¿. tsta taiv;,
p%ict'logica so realice por ^u .-tpa. kl:¡ i de
l-v,ncH«I ue los "üoi.sH)'r¡!e- :L id-, e ,'¡U'a
<_. vi..u i'e Lis "jrv ' -
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anteriormente (Bayés, op. eit.; Gómez, García, Pérez, Gutiérrez y Bohórquez, 2003, dis-
ponible en la página web de la revista Iberpsicología: http://fs-morente.filos.ucm.es/pu-
blicaciones/ibeipsicologia/gomez/gomez.htrn) se ha podido constatar que, mientras que

los estudiantes hay una valoración bastante positiva de su utilidad práctica, muchos
no coinciden con sus presupuestos filosóficos y teóricos. Como se comprobó en uno de
estos estudios (Gómez y cois., 2003), las deficiencias encontradas en el conocimiento de
estos presupuestos por parte de los estudiantes correlacionan con una baja aceptación.
Por motivo hemos intentado presentar en el una visión integrada del Análisis
del Comportamiento, a la vez que intentarnos desmentir 'una de malentendidos y
errores persistentes acerca de sus planteamientos, como que no se da importancia a la do-
tación biológica de los organismos, que sólo estudia conducta animal no humana, que no
se abordan conductas complejas, que sólo se tienen en cuenta los estímulos externos al
individuo y se ignoran los eventos privados, que no se considera que la emoción sea un
objeto de estudio, o que sea forma de conducta, que sólo se estudian organismos ais-
lados y no se preocupa de las interacciones sociales, y un largo etcétera.

El estudio de los procesos psicológicos básicos es de los primeros contenidos con
los que se encuentran los estudiantes que cursan Psicología o estudios similares, por lo
que cobra una espacial importancia en la formación de sus actitudes hacia nuestra cien-
cia. En cualquier caso, con sólo haber estimulado su interés por ciencia apasionan-
te, nos daríamos más que por satisfechos.
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