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En el curso de 10s ultimos quince años, el área tradicionalmente conocida como 
"psicologia del aprendizaje" ha experimentado una importante serie de modificaciones 
confluyentes en 10 que no es arriesgado calificar de verdadero cambio paradigmático. A 
pesar de la aparante amplitud de la denominacion "psicologia del aprendizaje", el objeto 
real de investigación de este Qrea esta en su mayor parte constituido por el estudio de 10s 
procesos de condicionamiento en animales, 10 que, no obstante, no impidió que se convir- 
tiese durante un prolongado periodo de tiempo en disciplina dominante dentro de la psi- 
cologia. La época gloriosa de las teorias neoconductistas, que fueron básicamente 
teorias del condicionamiento, supuso la elevación del aprendizaje a la categoria de 
principal proceso psicológico, cuyas leyes fueron aplicadas a un amplio rango de fenóme- 
nos tanto animales como humanos. Sin embargo, y en gran parte como reacción a las 
insuficiencias manifestadas por el neoconductismo, a mediados de 10s años sesenta se 
impuso el nuevo paradigma del procesamiento de información que, aun conservando 
algunss aspectos caracteristicos del neoconductismo, sobre todo en 10 que se refiere a 
ciertos presupuestos metodológicos básicos, supuso un cambio radical respecto al objeto 
de estudio de la psicologia y al tip0 de problemas, explicaciones y analogias considera- 
dos como vilidos en su tratamiento. Concretamente, el énfasis en 10s procesos cogniti- 
ves humanos como objetivo principal de la indagación psicológica llevo a la pérdida del 
interés por la conducta observable como Único dato y objeto Último de análisis y al 
rechazo explicito del comportamiento animal en situaciones estandarizadas de condi- 
cionamiento como sistema modelo a partir del cua1 deducir leyes y principios aplicables 
al comportamiento humano (véase, p. ej. Lachman, Lachman y Butterfield, 1979). Al 
disminuir la insistencia en la experiencia como fuente exclusiva de las capacidades cog- 
nitivas humanas y reconocer la contribucion de factores innatos en la determinación 
de ciertas capacidades basicas, como el lenguaje, el nuevo paradigma desplazó al aprendi- 
zaje de su posición privilegiada dentro de 10s diferentes procesos psicol6gicos. 
Igualniente, el énfasis en 10s aspectos estructurales y de organización del conocimiento 
supuso un distanciamiento respecto al interés exclusiva en 10s procesos de adquisición y 
aprendizaje. Dentro de este clima general, la psicologia del aprendizaje o, en términos 
mis exactos, la psicologia del condicionamiento, ha visto perder no solo su preponderan- 
cia, sino también parte de sus justificaciones metateoricas. En este sentido, es muy 
dudoso, por ejemplo, que el estudio intensivo de 10s procesos de condicionamiento en 
animales corno la rata o la paloma pueda justificarse aludiendo a su contribucion directa 
a la comprensión del aprendizaje humano. 

A pesar del indudable descens0 del interés de la comunidad psicológica por el estudio 
del condicionamiento, no puede decirse que éste sea un área actualmente en decadencia. 
Por el contrario, en 10s Últirnos años puede observarse una notable revitalización cuyo 
origen se halla en un cambio de perspectiva equivalente en muchos sentidos al que a gran 
escala se ha producido en las demás ramas de la investigacion en psicologia. Junto al 



impulso indudable aportado por este cambio general, 10s propios investigadores del 
rtprendizaje animal han constatado las notables insuficiencias de las teorias tradicionales 
del aprendizaje, generalmente acuñadas en térnminos del esquema E-R, no solo para 
afrontar la tarea épica de otorgar un paradigma general a la psicologia, sino incluso para 
61 objetivo bastante mis modesto de explicar adecuadamente 10s procesos relativametite 
simples del aprendizaje asociativo en animales inferiores. El surgimiento de numerosas 
"anornalias" en 10s experimentos de condicionamiento animal y el ejemplo renovador de 
la psicologia cognitiva humana han contribuido a una considerable liberalización del 
erlfoque tradicionalmente rígido de la psicologia del condicionamiento, que actualrnente 
parece ir cuajando en la emergencia de un nuevo paradigma que quizá perrnita el restable- 
cimiento de la comunicación con otras áreas de investigacibn. El presente articulo es un 
intento de identificar 10s elementos que caracterizan a ese paradigma emergente, 
refiriendo algunos de 10s datos experimentales que han forzado la formulación de proble- 
mas hasta ahora no considerados y la busqueda de nuevos recursos explicativos. 

1. LA COGNITIVIZACION DE: LA P S ~ C O L O G ~ A  DEL CONDICIONAMIENTO 

La característica filndarnental del nuevo enfoque del condicionamiento es el recham 
de la idea de que el aprendizaje es caracterizable exclusivamente en términos conductuales 
y de que la iinica tarea del investigador radica, consecuenternente. en el establecimiento 
de relaciones funcionales entre variaciones ambientales y resultados conductuales. Por el 
contrario, el aprendizaje en tanto que resultado es considerado actualmente en tirrninos 
de estructuras ir~ternas en las que de alguna forma se representan tanto las relaciones 
observadas entre distintos elementos del ambiente corno las caracteristicas de 10s elemen- 
tos rnismos que intervienen en la relación (p. ej., Dickinson, 1980). Estas estr~icturas 
interrias han sido caracterizadas, en diversas formulaciones alternativas a 10s principios 
tradicionales del refor~amiento y la conexión E-R, como expectativas (Bolles, 19721, 
organizaciones de contingencias (Bindra, 1974, 1978) o unidades situacicin-acto-res~iltado 
(Boneau, 1974), conceptos todos ellos que comparten una semejanza evidente con las 
ideas de Tolman (p. ej. Tolman, 1932). Desde este punto de vista, 10s datos conductuales, 
aun siendo la materia prima de investigación, son mis  un indice del aprendizaje, cuya 
manifestación puede variar en función del soporte situacional especifico, que el resultado 
directo e invariable de una conexion rígida entre un estimulo y una respuesta. Como ha 
sefialado Boneau (1974), este tipo de concepcion general dcl aprendizaje implica que 
"la conducta esta determirzada fiindamentalrnente por eventos internos al organisme y 
posihilita que la rnis~na se base en procesos cognitivos de diversa indole" (p. 298). 

No deja de ser paradójico que la evidente cognitivización de la actual psicologia del 
condicionamiento y,  en general, de la psicologia del aprendizaje animal, se iniciase 
grecisamente en el ámbito del condicionamiento pavloviano, tradicionalrnente considera- 
do corno una forma de aprendizaje simple y mecánico, explicable en tirniinos de 
contiguidad simple y transferencia de reacciones reflejas. Diversos hallazgos ernpiricos 
han hecho que las concepciones acerca de las condiciones suficientes para el condiciona- 
miento y de 10s contenidos de la asociacion resultante hayan ido alejandose del principio 
de la contiguidad y de la conexion E-R para acercarse a formulaciones que, por el 
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contrario, tienen en cuenta las condiciones de procesamiento de 10s estimulos y su 
influencia en el aprendizaje de relaciones entre 10s mismos. 

La condieion considkrada normalmente como suficiente para el aprendizaje asocia- 
tivo ha sido la contigüidad entre estimulos o entre estimulos y respuestas. Aunque 
recientemente se ha resgistrado una fuerte polemica acerca de la necesidad de tal condi- 
ción, existiendo un importante conjunt0 de datos que confirman la posibilidad del 
aprendizaje con demoras largas, tanto en el condicionamiento clásico (Revusky, 1971) 
como en el instrumental (Lett, 1973; D'Amato, Safarjan y Salmon, 1981), es aún mis  
interesante la cuestión de si la contiguidad garantiza por sí sola el establecimiento de la 
asociacion o si se precisa alguna condicion adicional. Esta cuestion ha sido dirimida prefe- 
rentemente en el contexto del condicionamiento pavloviano. Los trabajos pioneros de 
Rescorla (1966, 1967, 1968), derivados de la reconsideración de un problema aparente- 
mente marginal como es el de 10s grupos de control adecuados en 10s experimentos de 
condicionamiento pavloviano, introdujeron la noción de contingencia entre estimulos, 
frente a la simple contigiiidad, como caracterizacion mis adecuada de las condiciones 
necesarias para el establecimiento de la asociacion. En este sentido, varios experirnentos 
han demostrado (p. ej. Rescorla, 1967) que el condicionamiento no solo depende de la 
contiguidad entre estimulos, sino también de que el EC y el EI guarden entre sí una 
relación de contingencia, es decir, de que (en el caso del condicionamiento excitatorio) 
la probabilidad de ocurrencia del EI sea mayor en presencia que en ausencia del EC. Por 
otra garte, el fenómeno de bloqueo (Kamin, 1969), al demostrar que el emparejamiento 
de un estimulo con un reforzador no resulta en el condicionamiento de ese estimulo si el 
reforzamiento se realiza en presencia de otro estimulo ya reforzado anteriormente, res- 
tringia la suficiencia del principio de contigiiidad, poniendo de manifiesto el carácter 
selectivo del condicionamiento e impulsando la busqueda de 10s mecanismos responsables 
de tal selectividad . 

El diferente destino de las ideas propuestas inicialmente para explicar 10s fenomenos 
recién aludidos, el aprendizaje correlacional y el bloqueo, es ilustrativo del relativo 
compromiso que mantiene el actual enfoque del condicionamiento con las posiciones mis 
tradicionales, representadas en este caso por el principio de la contiguidad. Uno de 10s 
atractivos de la nocion de contingencia era la posibilidad de que el resultado del condi- 
cionamiento fuese caracterizable en términos de una relación global percibida entre 10s 
estimulos y no de la relación puntual de contiguidad existente entre ellos en un momento 
dado. Sin embargo, esta característica de la idea de contingencia parecia implicar una 
capacidad computacional por parte del animal y, por otra parte, no permitia una descrip- 
ción adecuada del resultado del condicionamiento de ensayo a ensayo. Estas dificultades 
fueron superadas por el modelo formulado por Rescorla y Wagner (1972), que de nuevo 
otorgaba un papel mucho mas fundamental a la contiguidad, aun introduciendo la nueva 
idea de la dependencia de la eficacia del reforzarniento respecto al grado en que éste es 
predicho por el agregado de estimulos que 10 preceden. Este modelo logra, por ejemplo, 
predecir adecuadamente el resultado del tratamiento de control verdaderamente aleatori0 
(Rescorla, 1967) allí donde una aplicación intuitiva de la noción de contingencia se 
muestra insuficiente, explicando ademis el propio aprendizaje correlacional a partir de 
la interacción del condicionamiento a las claves contextuales y el condicionamiento al 
EC nominal. En última instancia, la noción de contingencia ha actuado mis como precon- 
cepto teórico que ha permitido a un nivel intuitivo la reorganización de un área concreta 
de investigación, que como verdadero concepto explicativo. Por el contrario, la noción de 
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"sorpresividad" del reforzamiento como condición necesaria para el establecimiento de 
la asociación, y su relación con el procesamiento post-ensayo, sugeridas por Kamin (1969) 
cn s11 explicación del bloqueo, desempeñan un papel central en las actuales teorias del 
condicionamiento. El impacto de estas ideas se ha manifestado sobre todo a partir de su 
elaboración por Wagner (1978) en una teoria del procesamiento variable de estimulos que 
traslada al condicionamiento animal el modelo de memoria de Atkinson y Shiffrin 
(1968), incorporando a este campo conceptos aparentemente tan ajenos a 61 como 10s de 
"repaso", "representación" o "procesamiento automático". 

Aun manteniéndose dentro del lrlarco asociacionista, el enfoque actual del aprendiza- 
je animal difiere también de las teorias tradicionales en cuanto a la caracterización del 
eontenido del aprendizaje. A este respecto, la teoria E-R antiguamente dominante ha sido 
sustituida por un acuerdo casi general de que lo que el sujeto aprende en el condiciona- 
rniento son asociaciones entre distintos elementos del ambiente percibidos en relación, 
sean estimulos (condicionamiento pavloviano) o acciones y su resultado extern0 (condi- 
cionarniento instrumental). La restricción del aprendizaje a conexiones E-R fort6 a las 
teorias tradicionales a inverosímiles ejercicios imaginativos, al tnenos tan arriesgados 
como 10s de las teorias E-E, para tratar de encajar en el esquema E-R casos de 
aprendizaje que planteaban serias dificultades para tal enfoque. Asi, el fenótneno del 
precondicionamiento sensorial (Brogden, 1939), donde el aprendizaje se obtiene autl 
ci~ando en la fase critica del procedimiento 10s estimulos no producen respuestas 
distintivas, fue explicado postulando la existencia de estimulos y respuestas inobservables 
que desempeñarian un papel mediador en la formación de la asociación. Pero tatnbién 
fenómenos mis usuales, como la extinción y el castigo, donde el sujeto aprende a tlo res- 

ponder, hubieron de ser explicados en función del supuesto aprendixaje de nuevas 
respuestas que interferirian con la respuesta antes existente. 

Ultirnamente, el análisis experimental de 10s contenidos del aprendizaje ha sido facili- 
tado gracias a la utilización de la técnica de modificacibn del valor del reforzador 
posteriormente al condicionamiento, propuesta inicialmente por Kozebooni (1958) y que 
permite distinguir entre 10s diferentes resultados asociativos del condicionamiento. La 
aplicación de esta técnica al análisis de 10s contenidos de aprendizaje del condicionartiien- 
to pavloviano apunta a una conclusibn poc0 reconfortante para cualq~~ier punto de vista 
excesivamente restrictivo. Mientras que 10s resultados referentes al condicionamiento de 
primer orden son coherentes con una interpretación en térrninos de asociaciotles estirnu- 
10-estimulo, el condiclonamiento de segundo orden parece resultar por 10 general en una 
asociacion del tipo estimulo-respuesta (Holland y Rescorla, 1975). No obstante, incluso 
estos resultados no parecen ser invariables, ya que en el caso del condicionarniento dc 
primer orden se han obtenido datos opuestos a 10s citados (Riley, Jacobs y Lolordo, 
1976) y en el de segundo orden hay condiciones bajo las cuales es posible promover una 
asociacion entre estimulos (p. ej., Aguado y Garcia-Hoz, 1982; Nairne y Rescorla, 1981). 
Aun cuando parte de estas discrepancias puede deberse a las dificultades técnicas que en 
algunos casos presenta la modificacion del valor del reforzador, es muy probable que el 
contenido concreto del aprendizaje asociativo no sea caracterizable de forma rígida e 
invariable, sino que dependa del tlpo de eventos implicados en la relaci6n de 
condicionamiento. En este sentido, un enfoque mis analític0 ha sido el adoptado por 
Rescorla (1979, 1980), al considerar al reforzador como un evento multidimensional 
con diversas propiedades (entre ellas la de provocar una respuesta potente), cuya 
inclusión en la representación final resultante del condicionamiento depende de las 
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características específicas de la situación. En el caso del condicionamiento instrumental, 
10s resultados obtenidos hasta el momento, aun siendo todavia provisionales, sugieren 
una complejidad semejante. Existen indicios, por ejemplo, de que bajo ciertas 
condiciones experimentales, la estructura asociativa resultante incluye la representación 
del reforzador en las fases iniciales del condicionamiento, dependiendo entonces la 
respuesta instrumental del mantenimiento del valor original del reforzador. Por el 
contrario, en una fase inis avanzada del entrenamiento, la respuesta parece independizar- 
se del valor que el reforzador posee en ese momento, 10 que indicaria la no inclusión del 
mismo en la estructura asociativa subyacente (Adams y Dickinson, 1981). 

De acuerdo con 10 que venimos diciendo, una de las primeras tareas de un enfoque 
cognitivamente orientado del condicionamiento es la distinción entre aprendizaje y 
actuacibn, con la consecuente delimitacibn de 10s diferentes principios y mecanismos que 
rigen en cada uno de esos niveles. La no diferenciación entre ambos aspectos o la 
insistencia exclusiva en uno de ellos puede llevar a una concepción distorsionada del 
proceso de aprendizaje, sea por la equiparacion del aprendizaje con la actuacion observa- 
ble o por la no especificación de 10s mecanismos que determinan la actuación final a 
partir de las relaciones aprendidas. Por ejemplo, desde un punto de vista que equipare 
aprendizaje y actuación, el emparejamiento repetido de dos estimulos como una luz y un 
tono no da lugar a ningún tip0 de aprendizaje, ya que tal operación no origina un cambio 
conductual contemporáneo observable. Sin embargo, el fenómeno ya aludido del precon- 
dicionamiento sensorial demuestra qup el animal aprende en realidad la relacion existente 
entre 10s dos estimulos, ya que si posteriormente el tono es a su vez emparejado con una 
descarga eléctrica, la luz adquirirá también propiedades aversivas semeiantes a las del 
tono. Asociaciones como las que se forman en el precondicionamiento sensorial han sido 
denominadas "asociaciones silenciosas" (Weissman y Dodd, 1979), por referencia a su no 
manifestación conductual directa. Desde luego, esas asociaciones permanecerian en 
silencio si partiésemos del supuesto de que la ausencia de cambios conductuales contem- 
poraneos a la exposición del sujeto a una determinada relac'ión entre eventos implica que 
aquél no ha aprendido nada acerca de esa relación. Pero si, por el contrario, suponemos 
que el s~ijeto es capaz, en principio, de aprender acerca de un amplio rango de relaciones, 
intentaremos implementar técnicas suficientemente sensibles que, en un estadio posterior, 
permitan la manifestación del aprendizaje inicial. Esta lógica ha sido empleada con éxito 
en el estudio de fenomenos como la inhibición condicionada (Rescorla, 1969), la 
inhibición latente (Reiss y Wagner, 1972) o la irrelevancia aprendida (Mackintosh, 1973). 
Asi, por ejemplo, la preexposición a 10s futuros EC y EI no correlacionados entre si  
produce un retraso en la posterior formación de una asociación entre ambos estimulos 
durante el condicionamiento. Aunque la interpretacion de este resultado es actualmente 
objeto de cierta controversia, puede pensarse que en la situación referida el sujeto aprende 
precisamente que la aparición del EI es independiente respecto a la aparicion del EC 
(Baker y Mackintosh, 1979). 

La adopción de un enfoque cognitivo del coridicionamiento que caracterice al rnismo 
en términos de resultados internos como asociaciones, representaciones o expectativas, 
corre el peligro de dejar inexplicada la determinación concreta de la actuaci6n:Por ejem- 
plo, cuando una paloma ha aprendido acerca de la relación positiva existente entre el 
encendido de un disco luminoso y la presentación subsiguiente de grano, iqué es 10 que 
determina que la paloma picotee finalmente en el disco iluminado y no haga cualquier 
otra cosa'? Es evidente que las leyes referidas a las condiciones externas que permiten el 



desarrollo de la asociación y a 10s mecanismos internos por 10s que ésta se establece, han 
de ser complementados por leyes que permitan predecir de qué forma se manifestar6 el 
aprendizaje en actuación observable. Sin embargo, el esfuerzo dirigido hacia la especifica- 
ción de leyes de aprendizaje no ha ido acompañado normalmente de un énfasis 
equivalente en 10s determinantes de la actuación. 

En el caso del condicionamiento pavloviano, el problema de la determinación 
concreta de la actuación se ha resuelto tradicionalmente recurriendo al principio de 
sustitucibn de estimulos, según el cua1 la respuesta condicionada es una réplica mis o 
menos perfecta de la respuesta incondicionada, siendo esta Última la que deterrnina q u i  
forma adoptará la respuesta aprendida. Sin embargo, un principio rigido de sustitucióti de 
estimulos es dificilmente mantenible en vista de las numerosas excepciones a la 
generalización de que la forma de la RC está determinada por la forma de la RI. Autique 
no se ha hecho un esfuerzo sistemático y unificado por detectar 10s factores generales 
que determinan la actuación en el condicionamiento pavloviano y no puede decirse, por 
10 tanto, que se hayan descubierto leyes de actuación cuya generalidad sea al menos 
equivalente a la del principio tradicional de sustituci6n de estimulos, s í  se han detectado 
algunos factores determinantes de la actuación en situaciones experimentales particulares. 
Asi, IIolland (1977) ha dernostrado que en una situación de condicionamiento pavloviano 
apetitivo en la que se observa la actividad general condicionada al EC, la forma especifica 
que adopta la RC depende de la modalidad sensorial del EC. Otros estudios parecen 
indicar que la forma de la RC está relacionada con el patrón de respuestas que ocurreri de 
forma natural en relación con el reforzador en cuestión. Por ejemplo, Jenkit~s, otros 
(1978) han observado que ante un EC que señala la presentación de comida, 10s perros 
mariifiestan un patrbn de actividades semejantes a las que realizan de forma natural 
para obtener comida. Por Último, en algunas situaciones experimentales especiales 10s 
cambios implicados en la RC se producen precisamente en un sentido contrario a la RI. 
Concretamente, Siegel (p. ej., Siegel, 1975) ha observado que, mientras'que la RI a una 
inyección de morfina se caracteriza por una reacción hipotérmica y analgksica, la RC co- 
rrespondiente consiste en una reacción hipertérmica e hiperalgésica, actuando asi de 
forma compensatoria a 10s cambios producidos por la inyección de morfina. Es probable 
que 10s factores citados no tengan una aplicabilidad general y sean mis  bien especificos 
de deterrninadas situaciones. En este sentido, puede conjeturarse que la actuaci6n qu i t i  
este determinada por factores mucho mas variados y especificos de la situación que 10s 
que deterrninan el aprendizaje. No obstante, si las teorias del aprendizaje asociativo han 
de tener algun valor predictivo, la busqueda de 10s mecanistnos determinantes de la actua- 
ción. searl generales o especificos, debe constituir un aspecto central de esas teorías. 

Junto a 10s principios de la contigiiidad y de la conexiOn E-R, el principio del 
reforzamiento es, sin duda, el tercer pilar del enfoque tradicional del aprendi~aje asociati- 
vo. Inicialmente fomulado por Thorndike en su ley del efecto, el principio del 
reforzamiento, bien en su vertiente tebrica, bien como proceditniento o resultado 
empirico, ha estado continuamente presente a 10 largo de la historia de la psicologia 
del aprendizaje. Desde luego, el'surgimiento de posiciones teóricas alternativas al principio 
del reforzamiento no es un hecho reciente y la teoria de Tolman es buena prueba de ello 
(Tolman, 1932). Ultimamente, las criticas al principio del reforzamiento, basadas en 
razones tanto empiricas como teóricas, han arreciado, y son varias las fortnulaciones 
alternativas que se han propuesto (p. ej., Bindra, 1974, 1978; Bolles, 1972; Seligman, 
1970). Estas criticas se han dirigido no solo a la adecuación de la vertiente teórica del 
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principio, según la cua1 el reforzamiento actúa como fortalecedor de una conexión E-R 
sin entrar a formar parte del resultado asociativo del aprendizaje, sino también a la propia 
generalidad del reforzamiento como resultado empirico. 

Al nivel teórico mis general, quiza uno de 10s mayores problemas del principio de 
reforzamiento es su incapacidad para dar cuenta del caracter flexible de la conducta 
aprendida o,  dicho en otros terminos, de la "equivalencia motora" (Bindra, 1978) según 
la cua1 un mismo efecto ambiental puede ser producido por distintos patrones de 
movimientos. La actuación de esta equivalencia es dificilmente explicable desde el punto 
de vista de que el reforzamiento tiene un efecto fortalecedor sobre 10s movimientos 
específicos que 10 anteceden y s610 puede ser entendida sustituyendo el principio del 
reforzarniento por la idea de un sistema o estructura central que, en vez de estar conecta- 
do rígidamente a una respuesta especifica, posibilite respuestas alternativas dependiendo 
de las caracteristicas particulares de la situación. Probablemente, la escasa atención que 
tradicionalinente se ha prestado al problema de la equivalencia motora en el ambito del 
aprendizaje animal no se debe únicamente a razones teóricas, sino también a 10s especiales 
mitodos kxperimentaíes utilizados. En la situación típica de la caja de Skinner, por 
ejemplo, las condiciones son suficientemente invariables como para que el resultado 
conductual del aprendizaje no varie mis allá de 10s aspectos moleculares de la topografia 
fina de la respuesta. Sin embargo, esto no implica necesariamente que en una situación 
mis variable no se observe una mayor flexibilidad del comportamiento aun a partir de un 
rnismo resultado asociativo bisico de aprendizaje. 

Por otra parte, existen múltiples datos "anómalos" que ponen en cuestión la generali- 
dad del reforzamiento como resultado empirico. Así, en algunas situaciones surgen nuevas 
respuestas aparentemente instrumentales sin necesidad de una contingencia respuesta- 
reforzarniento o,  por el contrario, no llega a producirse la esperada respuesta instrumental 
a pesar de la presencia de esa contingencia. Este es el caso del automoldeamiento (Brown 
y Jenkins, 1968), de las conductas interim y terminales (Staddon y Simmelhag, 1971) o 
de las "malas conductas" (Breland y Breland, 1961; Boakes, Poli, Lockwood y Goodall, 
1978). Por ejemplo, en el automoldeamiento, fenómeno estudiado principalrnente en 
palomas, el animal llega a picotear en el disco de respuesta ("operante" que normalmente 
es entrenada explicitarnente mediante contingencias respuesta-reforzamiento) gracias 
al simple emparejamiento de la iluminación del disco con la presentacion de grano en el 
comedero y sin que exista realmente contigencia alguna entre la emisión de la respuesta 
y la administración del reforzador. En términos generales, ianto el automoldeamiento 
como 10s otros fenómenos aludidos violan el principio del reforzamiento y parecen 
deberse a la "intrusión" de respuestas evocadas por la anticipación condicionada del 
reforzador. 

Las dificultades planteadas al principio del reforzamiento tanto por el problema de la 
flexibilidad conductual como por fenomenos empiricos como 10s citados, han llevado a 
algunos autores a sugerir que la formación de anticipaciones o expectativas condicionadas, 
y no el reforzamiento, es la base de la actuacion instrumental (Bolles, 1972; Bindra, 1978; 
Moore, 1973). Por ejemplo, Bindra (1978), en un distanciamiento radical del principio 
del reforzamiento, ha afirmado que 10 que se aprende en el condicionamiento instrumen- 
tal son exclusivamente relaciones de contingencia entre estimulos, estando la respuesta 
instrumental especifica determinada por las propiedades incentivas condicionadas a 10s 
estimulos que anteceden al reforzador y por el soporte situacional concreto. En Último 
término, este tip0 de alternativas al principio del reforzamiento equivalen en gran parte 
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a una interpretación uniprocesal del condicionamiento en términos pavlovianos. La 
ventaja de este enfoque es que permite explicar conjuntamente tanto 10s resultados 
anómalos obtenidos en algunas situaciones aparentemente instrumentales como 10s 
resultados mis  usuales y menos conflictivos. Por ejemplo, la idea expresada por Moore 
(1973) de que la conducta operante es explicable en términos de aprendizaje de 
tendencias de aproximación o retirada de ECS apetitivos o aversivos, respectivamente, 
permite explicar en principio tanto el automoldeamiento en la paloma corno la 
adquisición mis comdn de la presión de palanca en la rata, si se considera que tanto el 
disco de respuesta como la palanca se convierten, en virtud de su relación positiva con el 
reforzador, en ECS apetitivos cuyo contacto es buscado por el animal. Sin embargo, una 
teoria del condicionamiento instrumental en términos exclusivos de relaciones estimulo- 
refor~ador quizi sea también una alternativa excesivamente restrictiva. Asi, aun cuarido 
actualmente se reconoce que en la situación de automoldeamiento la contingencia deter- 
rniriarite es la que existe entre el estimulo y el reforzador subsiguiente, existen pruebas 
de que la respilesta autornoldeada s i  manifiesta cierta sensibilidad a las contingencias 
instrumentales. Schwartz y Wiliiams (1972) han demostrada que cuando en una 
situación de autornoldeamiento se alternan presentaciones de un color de la tecla 
correlacionado con una contingencia de omisión con presentaciones de otro color 
correlaciorlado con una contingencia puramente pavloviana (y siendo igual, por supuesto, 
la frecuencia de refor~amiento en ambas condiciones), la tasa de respuesta es inferior en 
la condición de omisión. Quizá enfoques como 10s propuestos por Bolles (1972) o 
Williams (1081), que aceptan la posibilidad de que se aprendan en una rnisma situacicin 
tanto relaciones respuesta-reforzador como estimulo-refor~ador, sea una alternativa rnás 
viable que la insistencia exclusiva en un solo tip0 de relación. El problema de la contribu- 
ción relativa de las contingencias estimulo-refor~ador y respuesta-reforsador en el 
condicionamiento instrumental est6 alin por resolver y es probable que una solución 
adecilada deba incluir una cierta flexibilidad y complejidad en 10s mecanismos asociativos 
subyacentes, de forma semejante a 10 que ocurre en el condicionamiento pavloviano. 

La postulaci6n de procesos cognitivos como mediadores entre las variables ambien- 
tales y 10s resultados conductuales, a partir de 10s datos objetivos obtenidos en situaciones 
de condicionarniento, no ha dejado de ser criticada desde posiciones coriductistas 
tradicionales (p. ej., Skinner, 1977). Como ha serialado Wasserrnan (19811, estas criticas 
suelen estar. sin embargo, mal dirigidas, al no distinguir entre inferencia subjetiva e 
inferencia objetiva (Mackenzie, 1977) como métodos distintos en la postulación de 
procesos cognitivos mediadores. La inferencia subjetiva se basa en la proyección de la 
propia experiencia consciente en otros organismos, atribuyendo a Cstss experiencias 
interrias en determinadas situaciones, semejantes a las que uno mismo experimenta en una 
situaci6n equivalente. Por el contrario, la inferencia objetiva atribuye al organistno 
observado ciertas capacidades o actividades internas únicamente si Cste manifiesta un 
cornportanliento cuyo carácter adaptativo respecto a las condiciones ambientales vigentes 
es dificilrnente explicable si no se supone la presencia de tales capacidades o actividades; 
(inversamente, podemos inferir quC comportamientos manifestaria en deterrn~nada 
situación un organismo que poseyese cierta capacidad cognitiva y comprobar si tales 
comportamientos efectivamente se producen en esa situacibn). Es precisamente a travCs 
de la inferencia objetiva como 10s actuales psic6logos del aprendizaje animal postulan la 
existencia de determinadas capacidades cognitivas en 10s animales. Un ejemplo de esta 
estrategia 10 constituye el estudio de la memoria a corto p l a ~ o  en palomas a través del 
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procedimiento de igualacion demorada a la muestra (p. ej., Roberts y Grant, 1976). En 
esta situación, se presenta primer0 un estimulo-muestra seguido por un periodo de 
demora vacio y,  a continuación, por la presentacion simultánea de dos estimulos, uno 
de 10s cuales es el estimulo-muestra. El estimulo-muestra varia de unos ensayos a otros 
y la tarea del sujeto consiste en la eleccion del estimulo-muestra correcto en cada ensayo, 
por 10 cua1 recibirá finalmente el reforzamiento. El ajuste de la respuesta del sujeto al 
estimulo-muestra correcto permite entonces inferir que aquél posee la capacidad de 
mantener durante un periodo reducido de tiempo (el periodo de demora) una 
representación mnemónica del estimulo-muestra que le permite responder adecuadamente 
cuando ha de elegir entre el estimulo-muestra nuevamente presentado y el otro estimulo. 
Los aspectos temporales de esta capacidad de memoria a corto plazo pueden asi 
estudiarse, por ejemplo, mediante variaciones en la demora entre la presentación inicial 
del estimulo-muestra y la prueba de elección. 

Si bien es verdad que algunas de las criticas a la utilizacion de conceptos cognitivos 
en el ámbito del aprendizaje animal parecen suponer erroneamente que tal utilizacion se 
basa en una forma de inferencia subjetiva, tanibién es cierto que la validez de la propia 
inferencia objetiva ha sido igualmente cuestionada. Un ejemplo de el10 10 constituye la 
critica de Branch (1977) a la introducción del concepto de memoria a corto plazo en el 
análisis del comportamiento, aludiendo en contra de tal introduccion razones prácticas 
como la interferencia que conceptos como ese pueden producir con la debida atención 
a las variables ambientales. Desde luego, este tip0 de criticas refleja mis las limitaciones 
del programa de investigación del llamado "análisis experimental de la conducta" que una 
mala comprension de la logica utilizada en la atribucion de procesos cognitivos y 
probablemente no sea objetable mis que con un rechazo correspondiente de tal programa. 

Junto al surgimiento de un enfoque cognitivamente orientado, otro rasgo distintivo 
de la actual psicologia del aprendizaje animal es un crecimiento considerable de la 
atención a las caracteristicas comportamentales propias de la especie y a su interacción 
con la conducta aprendida. Este interés ha surgido como resultado del descubrimiento de 
un conjunt0 de fenómenos problematicos para el punto de vista tradicional del proceso 
general de aprendizaje. 

El estudio del aprendizaje animal, derivado históricamente de la psicologia compara- 
da pre-conductista y basado en la idea de la continuidad biológica de las capacidades que 
posibilitan el aprendizaje, ha partido del supuesto de un proceso general de aprendizaje 
común a todas las especies y situaciones. Desde esta perspectiva, la contribucion de las 
conductas no aprendidas tipicas de cada especie se ha tratado de minimizar explicitamen- 
te mediante la creación de situaciones experimentales artificiales y estandarizadas en las 
que ningún sesgo procedente de la conducta natural del animal contaminase la 
manifestación del proceso general perseguido. En todo caso, aun cuando el animal 
manifestase en la situación experimental conductas naturales, siempre era posible 
encajar tales conductas en una explicación en términos del proceso general, invocando, 
por ejemplo, la acción sutil de contingencias de reforzamiento accidentales, como en la 



llamada "conducta supersticiosa" (Skinner, 1948). La búsqueda de un proceso general de 
aprendizaje independiente de las caracteristicas conductuales tipicas de la especie, ha 
llevado igualmente a concentrar la investigación en un número limitado de especies y, 
con muy pocas excepciones (p. ej., Bitterman, 1975), a un notable desinterés por el 
estudio coniparado de las capacidades de aprendizaje. La estandarización de las 
situaciones experimentales y la concentracion en un número reducido de especies 
animales ha llevado a la suposición implícita de que las particulares situaciones y especies 
cmpleadas son representativas de todas las situaciones y especies posibles. Dado que, en 
general, las situaciones experimentales empleadas han implicado una acusada simplifica- 
ción de la "tarea" experimental a cumplimentar por el animal, se ha supuesto además 
que 10s procesos relativamente simples observados en el laboratori0 constituyen las 
piezas básicas que, convenientemente unidas, pueden explicar 10s procesos aparentemente 
mb complejos observados en el medio natural. En contraste con este enfoque, la etologia 
se ha centrado en las adaptaciones conductuales específicas surgidas en el curso de la 
evolución, recurriendo al estudio del comportamiento de múltiples especies en situaciones 
riaturales. La diferencia radical en cuanto a objeto de estudio, método y presupuestos 
bisicos, ha impedido hasta el momento la comunicacibn entre estos dos tipos de 
aproximación al estudio del comportamiento animal. 

Las criticas al supuesto de un proceso general de aprendizaje se basan en una serie de 
resultados agrupados bajo el rótulo, quizá poc0 afortunado, de "restricciones biológicas 
del aprendizaje", cuya característica común es que las variaciones comportamentales 
observadas, miis que seguir las "leyes generales del aprendizaje", se muestran fuertemente 
determinadas por la conducta especifica de la especie (Hinde y Stevenson-Hinde, 1973; 
Seligman y IIager, 1972). 

Uno de 10s supuestos fundamentales en que descansa la idea del proceso general es la 
llamada "premisa de la equipotencialidad", según la cua1 el animal puede aprender la 
relación entre cualquier par de estimulos siempre que éstos se presenten en contigüidad, o 
cualquier respuesta (dentro, claro está de sus capacidades motoras), siempre que sea 
adecuadamente reforzada. La premisa de la equipotencialidad supone que 10s estirnulos, 
respuestas y reforzadores empleados en una determinada situación experimental son 
"arbitrarios", en el sentido de que su naturaleza no afecta para nada al resultado del 
aprendizaje. Sin embargo, en numerosas situaciones tanto pavlovianas como instrumenta- 
les, el tipo de reforzador determina tanto qui  tip0 de estimulos son asociables con 61 
como qué clase de respuesta instrumental puede ser aprendida. Por ejemplo, en la aversión 
condicionada al sabor (Garcia y Koelling, 1966) las ratas aprenden a asociar el elemento 
gustativo de un estimulo compuesto con la sensación de malestar gástrico producida 
posteriormente por una inyección de clorulo de litio, pero no así el elemento luminoso 
ni el auditivo; ocurre precisamente 10 contrario cuando el reforzador es una descarga 
eléctrica. Por otra parte, en el condicionamiento de evitación, tanto ratas como palomas 
tienen serias dificultades para aprender respuestas de evitación contrapuestas a sus pautas 
cspecificas de respuesta defensiva (Bolles,1970). Resultados como estos, en 10s que el 
aprendizaje parece estar constreñido por interacciones estimulo-reforzador o respuesta- 
reforzador, se han obtenido igualmente en otras situaciones experimentales (Foree y 
Lolordo, 1973; Sevenster, 1973; Shettleworth, 1975). Estas interacciones se han 
interpretado, generalmente, según consideraciones adaptativas. Asi, por ejemplo, 10s 
hábitos alimentarios nocturnos de la rata explicarian el mayor peso que 10s aspectos 
gustativos tienen frente a 10s visuales en sus mecanismos de selección de comida, tal como 
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indica la literatura sobre aversión condicionada al sabor. En contraste, un ave diurna 
como la codorniz, equipada con un sistema visual superior al de la rata y cuya conducta 
de búsqueda de comida esti  mis guiada por claves visuales, manifiesta en un experimento 
de aversión condicionada equivalente al de Garcia y Koelling una superior aversión a las 
claves visuales que a las gustativas (Wilcoxon, Dragoin y Kral, 1971). De forma semejante, 
el hecho de que en el hamster dorado las conductas de escarbar o ponerse de manos sean 
reforzables por la administración de comida y no asi las de asearse el hocico o rascarse, 
se ha explicado en el sentido de que las conductas reforzables por comida son 
precisamente aquellas apropiadas a la anticipación de ese reforzador particular 
(Shettleworth, 1975). 

La reacción ante estas "restricciones del aprendizaje" ha sido diversa. Algunos 
autores han puesto en duda la supuesta generalidad de las leyes del aprendizaje. Por 
ejemplo, Rozin y Kalat (1972) han propuesto una consideración del aprendizaje en 
términos de adaptaciones especiaiizadas caracteristicas de la situación y surgidas 
evolutivamente como solución a presiones ambientales particulares. Aun cuando Rozin y 
Kalat no niegan la posibilidad de que existan algunas leyes generales de aprendizaje, 
abogan por el estudio de éste en un marco evolutivo que impulse el descubrimiento de 
procesos múltiples especializados, como la aversión condicionada al sabor, que 
probablemente sigan en cada caso leyes diferentes. De forma relacionada, Seligman 
(Seligman, 1970; Seligman y Hager, 1972) ha sugerido que el aprendizaje es una 
capacidad especializada, en un sentido semejante a las capacidades perceptivas o motoras, 
y que, seg& esto, una especie determinada aprenderi mis o menos fácilmente ciertas 
contingekias y ciertas respuestas, en función de su caricter mis o menos natural o 
arbitrario. En un sentido general, 10 que estas propuestas sugieren es que el 
comportamiento animal no es tan flexible como supone la idea del proceso general de 
aprendizaje y que la adaptación conductual de 10s animales a su medio esta fuertemente 
determinada por predisposiciones instintivas o adaptaciones locales especificas. En - .  

contraste con estas opiniones, la reacción mis generalizada a las llamadas "restricciones 
del aprendizaje" ha consistido en una reafirmación de la idea del proceso general, si bien 
basada en nuevos razonamientos y cualificada por algunos principios adicionales (p. ej., 
Bitterman, 1975; Logue, 1979; Revusky, 1977). En este sentido, se ha llamado la 
atención sobte el hecho de que, a pesar de sus caracteristicas especiales, la aversión 
condicionada al sabor es interpretable en términos del proceso general, ya que diversos 
fen6menos bien establecidos del condicionamiento, como la inhibición condicionada, el 
efecto de validez relativa de las claves o el precondicionamiento sensorial, se han 
manifestado igualmente en el contexto de este Los aspectos caracteristicos de 
la aversión condicionada al sabor, como su establecimiento a pesar de una prolongada 
demora EC-EI o la superior asociabilidad de las claves gustativas, han dado origen a la 
formulación de nuevos principios complementarios. Asi, Revusky (1977) ha propuesto un 
principio de "relevancia de estimulos", según el cua1 estímulos de un mismo tip0 (p. ej. 
estimulos internos) son mis asociables entre si que estimulos de distinto tip0 (p. ej. 
estimulos internos y externos). Según esto, la asociación entre un sabor y la experiencia 
de malestar interno, aun cuando ambos estén separados entre si por una demora 
prolongada, es posible en la medida en que durante la demora no haya ninguna 
estimulación interna suficientemente saliente como para interferir la asociación sabor- 
malestar. 

A un nivel mis general, se ha señalado (Dickinson, 1980; Revusky, 1977) que las 
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caracteristicas generales del proceso de aprendizaje reflejan la adaptación a una caracteris- 
tica igualmente general del ambiente como es su organización causal. Segí~n esto, el 
animal debe de estar provisto de una capacidad que le permita detectar y almacenar la 
información respecto a las relaciones causales relevantes observadas en el ambiente, al fin 
de adaptar a ellas su conducta. Las caracteristicas generales del proceso de aprendizaje se 
corresgonderian con las caracteristicas generales de las relaciones causales, y la 
observación de procesos equivalentes de aprendizaje en especies no relacionada se 
deberia a un proceso de evolución convergente del que habria surgido el aprendizaje 
asociativo como medio para afrontar el problema común planteado por la organización 
causal del ambiente. 

La mayor insuficiencia de las criticas al proceso general de aprendi~aje es el no haber 
proporcionado hasta el momento un enfoque alternativo. Sin 61, el hallazgo de 
"restricciones bio1Ógicas'~puede convertirse en un catálogo inconexo de fenórncnos 
dificiles de ]interpretar. Por otra parte, se ha señalado frencuentemente que el carácter 
post-facto de las consideraciones adaptativas no contribuye de forma significativa a la 
comprensión de 10s fenómenos que tratan de explicarse, sobre todo si se atribuye a esas 
consideraciones un valor explicativo en vez de utilizarlas como fuente de lupótesis a 
contrastar empiricamente. 

Si bien las criticas al punto de vista del proceso general de aprendizaje no han 
confluido, en hltimo término, en una reorganización significativa del campo del 
aprendizaje animal, si  han contribuido al reconocimiento general de que tanto el 
surgimiento de diferentes pautas de respuesta como el establecimiento de distintas 
asociaciones entre eventos, depende de la especie animal y de 10s particulares estímulos, 
respuestas y reforzadores utilizados. Este reconocimiento implica una mayor complejidad 
en la generalización y aplicación de 10s principios conocidos del aprendizaje y sugiere 
nuevos problemas de investigación, como el análisis del papel de las interacciones 
estimulo-reforzador y respuesta-reforzador, dificilmente planteable desde el supuesto 
tradicional de la equipotencialidad (p. ej. Lolordo, 1978; Shettleworth, 1975). 

Otra vertiente de las criticas al supuesto de un proceso general de aprendizaje se 
refiere al carácter artificial de las situaciones experimentales en que se han estudiado 10s 
pretendidos principios generales. Según esta critica, las leyes y principios descubiertos 
en situaciones tan poc0 naturales como la caja de Skinner, tienen escasa relevancia 
respecto a la explicación del comportamiento del animal en su medio natural. La 
alternativa opuesta a la simplificación ambiental característica de 10s estudios de 
laboratorio es la investigación de' campo, a través de la observación no manipulativa del 
comportamiento del animal en su medio. Altmann (1974) ha discutido 10s méritos e 
inconvenientes relativos de estos dos enfoques a través de 10s conceptos de valider. 
interna y validez externa. La validez interna se refiere a la validez de las conclusiones 
acerca de 10s datos obtenidos en la situación experimental y en la muestra particular de 
sujetos utilizada, mientras que la validez externa hace referencia a la validez de la 
generalización de esas conclusiones a otra población de sujetos o a otra situación 
diferente. Según esta distinción, el estrecho control experimental caracteristico de 10s 
estudios de laboratorio les otorga una valider. interna elevada, pero ese mismo control, 
obtenido a través de una supersimplificación de la situación experimental, va en 
detriment0 de la validez externa. Lo contrario ocurre con 10s métodos de investigación 
de campo. El problema de 10s estudios de laboratorio es, entonces, el aumentar su grado 
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de validez externa sin que por ello su validez interna se vea gravelnente disniinuida. 
Diversos enfoques metodológicos actuales parecen ir precisamente en esa dirección. 

Uno de 10s enfoques que permite aumentar la validez externa de 10s datos obtenidos 
en el laboratorio animal consiste en la construcción de situaciones experimentales relativa- 
mente complejas que traten de reproducir algunos aspectos generales del rnedio natural. 
Por ejemplo, mientras que en el medio natural el animal se enfrenta normalmente a 
múltiples posibilidades de respuesta, situaciones colno la caja de Skinner restringen 
enormemente la variedad de respuestas posibles. Una situación experimental construida 
de forma que permita cierta diversidad de actividades constituye seguramente un 
entorno mis realista en el que evaluar aspectos basicos del flujo de comportamiento, 
como por ejemplo la distribución temporal de las distintas actividades o la organización 
secuencial de las mismas. Staddon y Ayres (1975) han estudiado el efecto de la 
administración periódica de comida no contingente sobre el comportamiento de ratas 
henibras en una situación de respuestas múltiples, observando el desarrollo de pautas 
estables de comportamiento en las que es posible distinguir conductas caracteristicas del 
periodo post-comida, de 10s periodos intermedios entre una y otra administración, y 
conductas anticipatorias concentradas al final del intervalo. Igualmente, Shettleworth ha 
estudiado en una larga serie de investigaciones (p. ej., ~hettleworth, 1975) la susceptibili- 
dad de diversas conductas espontaneas del hamster dorado a las contingencias de 
reforzamiento y castigo. Al observar el efecto de una variable bien controlada (la 
administración de comida) sobre un continuo de conducta diversificada, este tip0 de 
estudios permite conclusiones acerca de la organización de la conducta con una mayor 
validez externa que aquellos en 10s que el efecto de esa variable se reduce a una respuesta 
especifica y definida de antemano. 

Otra posibilidad distinta de aumentar la validez externa de 10s resultados de 
laboratorio consiste en comprobar explícitamente la viabilidad de la aplicación de 10s 
principios obtenidos en experimentos bien controlados al anilisis de comportamientos 
mis naturales. Una forma efectiva de lograr esto es la construcción de analogos experi- 
mentales de fenómenos conductuales naturales, en un compromiso entre la 
incontrolabilidad del medio natural y la artificialidad de las situaciones experimentales 
mis corrientes. La conducta de busqueda de comida es uno de 10s fenómenos que 
Últimamente han sido objeto de este tip0 de tratamiento. Por ejemplo, Rashotte, O'Conell 
y Beidler (1982) han estudiado el posible papel de las asociaciones pavlovianas en la 
conducta de bilsqueda de comida de la paloma. El objetivo concreto del estudio era 
cornprobar si el condicionamiento de primer y segundo orden podia obtenerse aun en 
ausencia de un estado de privación de comida y con presentaciones prolongadas de grano 
como reforzador. Estas condiciones son probablemente mucho mis semejantes a las 
condiciones naturales normales de búsqueda de comida, cuando el animal no esti bajo 
un estado de privación muy intens0 y accede además a reversas de grano relativamente 
abundantes, que la situación típica de laboratorio caracterizada por una intensa 
privación y por la presentación de cantidades muy limitadas de grano en cada ensayo. 
Para analizar la evolucibn del condicionamiento, se registró el picoteo dirigido a señales 
de comida a 10 largo de ciclos de 24 horas. El hecho de que se obtuviese un 
condicionamiento fiable, tanto de primer como de segundo orden, a pesar de las 
condiciones citadas, aumenta considerablemente la validez externa de 10s resultados, 
equivalentes por otra parte a 10s que se obtienen en situaciones mis restrictivas, y la 
posibilidad de aplicar 10s principios conocidos del condicionamiento pavloviano al 
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análisis de una conducta natural como la de búsqueda de comida. Igualmente, Krebs, 
Kalcenick y Taylor (1978) han replicado, en una simulación en laboratorio de la 
actividad de búsqueda de comida, la conducta de optimización observada normal- 
rnente en 10s estudios de elección de programas de razón. 

Las estrategias metodológicas recién descritas demuestran que es posible aumentar 
la validez externa de las conclusiones de 10s estudios de laboratorio, aun conservando un 
grado considerable de precisión y control de la situación experimental. Por otra parte, 
también ponen de manifiesto que la investigación de posibles procesos generales en 
condiciones de alto control experimental no es una tarea inútil o sin sentido, siempre 
que este enfoque se complemente con el análisis explicito de la viabilidad de la 
aplicación de 10s principios descubiertos a situaciones caracterizadas por una mayor 
validez externa. Esta estrategia combinada puede permitir, en última instancia, una 
cornunicación mis estrecha entre laboratorio y campo, asentada sobre bases mis 
firmes que la mera suposición de que las leyes y principios descubiertos en el 
laboratorio tienen necesariamente un carácter general. 

Quizá uno de 10s problemas con que se enfrenta la actual psicologia del aprendizaje 
animal es la de redefinir su objeto real de estudio y aclarar su posición dentro del 
conjunt0 de disciplinas psicológicas. Una de las viejas ideas que probablemente haya de 
ser abandonada es la de que el estudio del aprendizaje animal encuentra su justificación 
última en las posibles respuestas significativas a 10s problemas generales de la psicologia 
humana. Aunque, indudablemente, se ha producido una importante aportación en 
campos parficulares como el de la modificación del comportamiento, quizá sea mis Útil, 
como posición de principio, considerar que el aprendizaje animal presenta en si misrno 
un int& suficiente como para no necesitar de mis justificaciones. 

Las modificaciones que hemos señalado en el acercamiento al aprendizaje ariimal 
cstán confluyendo Últimamente en un interés general por parte de 10s investigadores 
especializados hacia el estudio de las capacidades cognitivas animales (p. ej., Hulse, 
Fowler y Honig, 1978). Una prueba de el10 es el vertiginoso aumento registrado en 10s 01- 
timos años en el número de estudios sobre memoria animal, que literalmente plagan las 
revistas especializadas en aprendizaje animal y han confluido en la publicación de tres 
obras dedicadas exclusivamente a este tema (Honig y James, 1971 ;Medin, Roberts y Davis, 
1976; Spear y Miller, 1981). Pero la renovación del interés por el problema de la 
cognición animal, tradicionalmente proscrit0 para el conductismo mis estricto, no es s610 
privativa de 10s psicólogos del aprendizaje, sino que se extiende también a campos como 
la filosofia, las neurociencias o la biologia (p. ej., Bunge, 1980; Griffin, 1976, 1981 ; 
Jaynes, 1976). Este interés, por otra parte, enlaza de nuevo con la idea darwiniana de la 
continuidad biológica de las capacidades mentales, característic0 de la psicologia 
comparada preconductista. 

La redefinici6n de la psicologia del aprendizaje animal como el estudio, mediante las 
técnicas de condicionamiento, de las capacidades cognitivas animales y de su influencia en 
las modificaciones adaptativas del comportamiento, es una alternativa posible al antiguo 
énfasis en las modificaciones comportamentales como objeto ultimo de anilisis. Este 
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enfoque permite una conexión con 10s problemas y conceptos de la psicologia cognitiva 
humana, conexión ya presente a través de la creciente utilización que en el análisis del 
aprendizaje animal viene haciéndose Últimamente de conceptos cognitivos como 10s de 
"mapa temporal" (Honig, 1981), "reloj interno" (Church, 1978) o "estructuras 
formales" (Hulse, 1978) y de la aplicación de esquemas teóricos derivados del estudio 
de la memoria humana (p. ej., Wagner, 1978). La combinación de las poderosas técnicas 
de condicionamiento animal hoy disponibles, junto con 10s conceptos derivados del 
estudio del conocimiento y del procesamiento de información humanos, puede ser un 
camino prometedor que supere tanto el subjetivismo fantasioso de la primera psicologia 
comparada como la rigidez teórica del conductismo. 

De acuerdo con el enfoque recién descrito, una de las caracteristicas que puede 
percibirse en el estudio contemporáneo del aprendizaje animal es la introducción progre- 
siva de problemas psicológicamente significativos, cuyo interés va mis allá de un 
procedimiento o situación experimental particulares. Asi, la atención se centra no en 
el condicionamiento en tanto que procedimiento, sino en las inferencias que la forma 
de adaptación del sujeto a las contingencias experimentales permite acerca de las 
caracteristicas de su funcionamiento cognitivo. Una utilización adecuada de las técnicas 
de condicionamiento permite, por ejemplo, responder a la pregunta de si el animal 
rnantiene en activo alguna forma de representación interna de eventos recientes o de si es 
capaz de integrar la información de dos episodios asociativos experimentados en momen- 
tos distintos. 

Si bien algunos autores de formación biológica han abogado por el abordaje de temas 
como la conciencia y la emoción animales (vid. Griffin, 1982), el enfoque de 10s 
psic6logos del aprendizaje animal se caracteriza por la atención a procesos cognitivos 
identificables mis bien con el rótulo de "procesamiento automático", que en la psicologia 
cognitiva humana hace referencia a 10s procesos de adquisición y codificación de la 
inforrnación relacionados con caracteristicas estructurales u operaciones invariables del 
sistema cognitivo y no impuestos de forma controlada por el sujeto (p. ej., Shiffrin y 
Schneider, 1977). En este sentido, el estudio del funcionarniento cognitivo animal tiene 
un puesto propio dentro del marco general de las ciencias del comportamiento y puede 
constituir un contexto especialmente apropiado para el estudio de ciertos problemas. 
Como han sefialado algunos autores (Dickinson, 1980; Wagner, 1981), el estudio del 
aprendizaje animal desde la perspectiva aquí apuntada puede hacer una contribución 
única a la comprensión del funcionamiento cognitivo no mediado por la capacidad 
lingüística o por el control voluntari0 del procesamiento de información. Asimismo, el 
estudio comparado del funcionamiento cognitivo puede ayudar a comprender el 
surgimiento evolutiva de capacidades mis  complejas de procesamiento de información 
en el hombre. 

Por Último, la situación actual de la psicologia del aprendizaje animal presenta 
caracteristicas que la hacen especialmente propicia al establecimiento de un paradigma 
unificado. Por una parte, no existen actualmente tradiciones teóricas diferenciadas 
equivalentes a las de la época de las grandes teorias clásicas del aprendizaje. Quizá 
la Única excepción la constituya la tradición skinneriana que, aun cuando Últimamen- 
te presencia un debilitamiento evidente de su influencia, ha contribuido al desarrollo 
de una potente tecnologia del comportamiento, tanto a un nivel básico como 
aplicado. En segundo lugar, parece haber un acuerdo bastante amplio en cuanto al 



tipo de problemas generales relevantes y a una serie de presupuestos teóricos básicos, a 10 
Fargo de las lineas aquí expuestas. 

Una de las incógnitas del futuro desarrollo de la psicologia del aprendizaje anirnal 
radica en la suficiencia que en último termino haya de mostrar el marco asociacior~ista 
en que aún se sigue desenvolviendo. Un caso ilustrativo respecto a la posibilidad de que 
el marco asociacionista haya de ser en algún momento superado 10 constitiiye el 
fenómeno del aprendizaje de anticipación serial. En este tipo de experimentos, unas 
ratas reciben entrenamiento en un corredor recto o laberinto en T, variándose la cantidad 
cte recompensa de un ensayo a otro según una secuencia sujeta a una regla invariable; 
por ejemplo, en la secuencia O, 1, 3, 7 y 14 bolitas de comida, la caritidad de cada 
elernento sucesivo es siempre mayor que la anterior. El resultado usual es que, dada una 
experiencia suf'iciente, la actuación de las ratas, concretarnente su velocidad de carrera 
por el laberinto, se ajusta a la cantidad de recompensa que han de recibir en cada 
ensayo (p. t:j., Hulse y Campbell, 1975). Esta capacidad de las ratas para anticipar el 
res~lltado de 10s ensayos individuales de una serie ordenada, ha recibido distiritos 
tratamientos teóricos. Hulse (1978) ha interpretado 10s resultados del aprendizaje 
de anticipacibn serial como reflejando el aprendizaje de una "regla" general que relaciona 
10s diversos elementos de la serie (las distintas cantidades de comida) en una secuer~cia 
temporal. Por el contrario, Capaldi (p. ej., Capaldi, Verry y Davidson, 1980) considera 
que 10s resultados de sus estudios sobre aprendizaje serial indican que las ratas anticipan 
10s elementos de la serie mediante una asociación entre la memoria del resultado del 
erlsayo anterior y el del ensayo siguiente, no requirlendo la suposición de que el anirnal ha 
aprendido algún tip0 de relación superior o regla. Frente al Bnfasis en 10s procesos asocia- 
tivos en la teoria de Capaldi, Hulse propone la emergencia de una estructura forrnal 
resultante de la codificación de la información obtenida y no explicable directamente en 
tdrrninos asociativos. La cuestión de en qué medida 10s resultados de 10s experimentos de 
aprer~dizaje de anticipación serial requieren el postulado de un aprendizaje de reglas 
esta aíln por responder y depende de la resolución de algunos problemas metodolbpi- 
cos que no perrniten una comparación adecuada entre distintos experimentos. En 
todo caso, la polémica suscitada en torno a la explicación de esos resultados es 
ilustrativa respecto a la incógnita que sefialibamos rnris arriba. Hasta el mornento, y a 
pesar de modificaciones sustanciales, gran parte del esfuer~o teórico de 10s investigadores 
del aprendi7aje animal se ha centrado en la inclusión de 10s nuevos datos experirnentales 
disponibles dentro de un marco asociacionista. Aun cuando en muclios casos la 
adaptación a ese marco se ha logrado con éxito, es muy posible que el aumento en la 
diversidad y cornplejidad de 10s fenómenos estudiados requiera en el filturo el abandono 
del marco asociacionista y la adopción de nuevos enfoques. Como es bien sabido, una 
cvolución semejante es la que se produjo hace ya algunos alios en la psicologia humana. 

En este articulo se describen las principales caracteristicas del enfoque actual de la 
psicologia del aprendizaje animal. En primer lugar, se analiza el cambio desde una posi- 
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ción puramente conductista a otra de orientación mis cognitiva que considera el 
aprendizaje 111ás en terminos de nuevas estructuras internas que de respuestas rígidalnente 
conectadas a un estimulo. Igualmente, se exponen algunas ideas actuales acerca de las 
condiciones necesarias para el aprendizaje y de 10s factores determinantes de la actuación. 
Por otra parte, se comentan algunas criticas recientes al supuesto de un proceso general de 
aprendizaje, sobre todo en relación con fenómenos como el aprendizaje de aversión al 
sabor y con el problema de la validez externa de las investigaciones de laboratorio. Por 
Último, se hacen algunas conjeturas acerca del desarrollo futuro de la psicologia del 
aprendizaje animal y su posible papel dentro de la psicologia general. 

Dans cet article on décrit les principales caractéristiques du point de vue actuel sur la 
psychologie de l'apprentissage animal. Tour d'abord, on analyse le changement, d'un an- 
gle purement behavioriste P un autre d'orientation plus cognitive, lequel considhre 
l'apprentissage plutdt en termes de nouvelles structures internes que de réponses rigide- 
ment liles Q un stimulus. De mCme, on expose quelques idées actuelles a propos des 
conditions nécessaires pour l'apprentissage et des facteurs determinants de l'actuation. 
D'autre part, on commente quelques critiques récentes vis-a-vis d'un éventuel procés 
général d'apprentissage, surtout en rapport avec des phénomenes tels que l'apprentissage 
d'aversion i la saveur et avec le problhme de la validité externe des recherches de labora- 
toire. On fait, enfin, quelques considérations sur le développement futur de la psychologie 
de l'apprentissage animal et son possible r61e dans la psychologie générale. 

In this paper, the main features of the current approach to the psychology of animal 
learning are discussed. First is analyzed the shift from a purely behavioristic standpoint to 
a more cognitivelyoriented position that views the results of learning as a matter of new 
interna1 structures rather than responses rigidly tied to a stimulus. Some current ideas 
about both the conditions of learning and the determinants of performance are also 
discussed. Second, recent critics to the assumption of a general learning process, mainly 
as related to phenomena as taste aversion learning and to the problem of the externa1 
validity of laboratory research, are commented on. Finally, some speculations are offered 
about the future development of animal learning psychology and its possible role within 
general psychology. 
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