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Prefacio

El aprendizaje humano es un proceso fascinante y los psicoélogos no dejan de descubrir nuevas
cosas sobre el mismo. Sin embargo, resulta frustrante y entristecedor lo poco que las personas ajenas
a este campo saben sobre su propia manera de aprender y de ayudar a los demas a aprender. Sobre
este aspecto la investigacion es rotunda: la forma en que una cosa se ensefia, se estudia y se piensa,
supone una diferencia esencial respecto a lo que se aprende, lo bien que se comprende, durante cuan-
to tiempo se recuerda, y lo bien que se puede aplicar a las nuevas situaciones y problemas.

He escrito este libro de texto teniendo en mente a determinados estudiantes: aquéllos a los que
les gustaria aprender sobre el aprendizaje, pero que no disponen de un marco de referencia muy
completo en el ambito de la Psicologia. Dichos estudiantes probablemente se beneficien del estu-
dio de las raices historicas de las teorias del aprendizaje, aunque quizas prefieren concentrar su
energia en estudiar las perspectivas e ideas contemporaneas. Se trata de estudiantes capaces de en-
frentarse con un libro de texto seco y austero; aunque, quizas aprendan con mas eficacia de un tex-
to que les muestra como se relacionan entre si los diferentes conceptos, que proporciona numero-
sos ejemplos, y especialmente que persigue el aprendizaje significativo —Ila auténtica
comprension— de los contenidos que presenta.

En esta edicion

Esta cuarta edicion de Aprendizaje humano es diferente en muchos aspectos de la tercera edi-
cion de 1998. El capitulo 2 es nuevo e introduce a los lectores en la fisiologia del cerebro, mientras
especula sobre las bases fisioldgicas del aprendizaje y la memoria y hace desaparecer mitos muy
comunes sobre el funcionamiento y el desarrollo del cerebro. He condensado las perspectivas con-
ductistas del aprendizaje hasta reducirlas de cuatro a tres capitulos, en los que he prestado una aten-
cion especial a las influencias mutuas entre los primeros tedricos del conductismo. Los contenidos
que tratabamos en el «antiguo» capitulo 13 (ensefianza expositiva, la ensefianza de conceptos, es-
trategias mnemotécnicas, etc.) se han distribuido entre diferentes capitulos, dentro de los cuales se
establece un vinculo mas coherente entre las estrategias de enseflanza que describimos y los princi-
pios y teorias sobre las que se asientan; la explosion de investigaciones sobre la motivaciéon huma-
na durante los ultimos afios ha exigido ampliar la discusioén de la motivacion hasta abarcar tres ca-
pitulos completos.

Ademas de la discusion sobre el cerebro que se expone en el capitulo 2, en este libro también
aparecen numerosos temas nuevos. Por ejemplo, la evaluacion del aprendizaje (capitulo 1); el re-
forzamiento no contingente como una manera de reducir la conducta indeseable (capitulo 4); el ana-
lisis funcional (capitulo 5); la autoeficacia colectiva (capitulo 7); el bucle fonoldgico y el cuaderno
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viso espacial (capitulo 9); el efecto generativo (capitulo 10); la adquisiciéon de conocimientos pro-
cedimentales (capitulo 10); el sesgo de confirmacion (capitulo 11); los falsos recuerdos (capitulo
12); la teoria de la mente, el aprendizaje intencional y la duda epistémica (capitulo 13); la transfe-
rencia cercana frente a lejana (capitulo 14); las imagenes visuales en la solucion de problemas (ca-
pitulo 14); la naturaleza social del aprendizaje (capitulo 15); las discusiones basadas en la tecnolo-
gia (capitulo 15); la activacién y la interrelacion como necesidades humanas basicas (capitulo 16);
la busqueda y la evitaciéon del rendimiento, la evitacion del trabajo y los objetivos sociales y profe-
sionales (capitulo 17); las disposiciones (capitulo 17); las interrelaciones entre la motivacion, el
afecto y la autorregulacion (capitulo 17); los objetivos basados en el proceso frente a los que se ba-
san en el producto (capitulo 17); la consideracion de la inteligencia como una entidad fija o como
algo que se incrementa (capitulo 18); las atribuciones interpersonales e intrapersonales y las dife-
rencias culturales en las mismas (capitulo 18). Y mas en general, he reescrito cada uno de los capi-
tulos para poder incluir los ultimos avances en la investigacion y la teoria del aprendizaje.
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Resumen

Cuando mi hijo Alejandro estaba en la escuela infantil, su profesor me pidié por favor que hi-
ciera algo respecto a sus zapatos. Yo mandaba a Alejandro cada mafiana con sus cordones cuidado-
samente atados; pero, cuando llegaba a la puerta de su clase los lazos se habian desatado y saltaba
cada uno por su lado, un estado al cual retornaban invariablemente 10 minutos después de que su
profesor los hubiera vuelto a atar. Alejandro y yo pusimos en practica diversos métodos para que los
cordones permanecieran atados, pero con poco éxito. Se me ocurrié hacer un doble nudo, pero
Alejandro rechazé mi sugerencia diciendo que eso era de bebés. Compré entonces un par de zapa-
tos que en vez de cordones llevaban velcro, pero Alejandro le dio tal batalla a los zapatos que el vel-
cro se desprendid enseguida de la piel. Cuando llegd marzo, el profesor comprensiblemente irrita-
do por tener que atar los cordones de los zapatos de mi hijo tantas veces al dia, insisti6 en que
Alejandro debia aprender a atarselos por si mismo. De manera que me senté con ¢l y le demostré,
por enésima vez, la manera de hacer un nudo presentable. Sin embargo, esta vez acompafié¢ mi ex-
plicacion con la frase magica «Alejandro, cuando hayas aprendido a atarte los cordones, te daré una
moneday». Alejandro no tardéo mas de 5 minutos en realizar un nudo perfecto y, después de eso, ya
no tuve ninguna queja de la escuela; bueno, en cualquier caso, no por causa de sus zapatos.

Cuando mi hija Tina asistia a cuarto curso, experiment6 una gran dificultad con una serie de de-
beres relativos a la sustraccion. Ella nunca habia aprendido las bases de la sustraccion, a pesar de
mi continua insistencia en que la practicara, por lo que era incapaz de resolver muchos problemas
con numeros de dos y tres cifras. Una noche, después de sus quejas habituales sobre «esos estupi-
dos problemas», mi esposo le explicod que la sustraccion no era mas que lo contrario de la adicion,
por lo que sus conocimientos sobre la suma podian ayudarle con las restas. Debid pulsar alguna te-
cla en la cabeza de Tina, ya que no tuvimos que soportar mas quejas sobre la sustraccion. Sobre la
multiplicacion si, pero no sobre la sustraccion.



4 APRENDIZAJE HUMANO

El aprendizaje humano adopta muchas formas. Algunos casos de aprendizaje son facilmente ob-
servables, como cuando un nifio aprende a atarse sus zapatos. Otros casos de aprendizaje son mas
sutiles, como cuando un nifio intenta comprender un principio matematico. Ademas, las personas
aprenden por razones muy diferentes. Algunas aprenden para conseguir recompensas externas, por
ejemplo, buenas notas, reconocimiento o dinero (como el mercenario de mi hijo). Pero, otras apren-
den por razones menos obvias y mas internas, quiza para obtener una sensacion de triunfo o sim-
plemente para hacer mas facil la vida.

En este libro, yo describo el aprendizaje humano desde las diversas perspectivas que han evolu-
cionado en la Psicologia a lo largo del siglo XX y que contindan desarrollandose en el siglo xx1. Como
pronto descubrira, el aprendizaje es un proceso complicado, y los psicélogos discuten incluso sobre
temas tan basicos como qué es aprender, como ocurre y qué factores son necesarios para que ocurra.

IMPORTANCIA DEL APRENDIZAJE

Muchas especies tienen las cosas mds faciles que los humanos o, al menos, eso parece. Los pa-
jaros, por ejemplo, nacen con un conjunto de conocimientos que los humanos, sin embargo, tienen
que adquirir. Los pajaros saben instintivamente como construir sus casas. A nosotros nos tienen que
ensefar a levantar paredes y techos, o nos vemos obligados a contratar a alguien que lo haga por
nosotros. Los pajaros no necesitan aprender cuando deben volar hacia el sur y cuando han llegado
a su destino; nosotros tenemos que consultar el calendario y los mapas de carreteras. Los péjaros
saben de manera instintiva cdmo cuidar de sus pequefios, mientras que nosotros necesitamos acudir
a clases de preparacion al parto, leer libros sobre el cuidado de los nifios y pedir ayuda para cam-
biar los paales.

Sin embargo, somos los humanos y no los pajaros, quienes dominamos el mundo. Los seres hu-
manos hemos aprendido a construir casas cada vez mas sélidas y comodas, mientras que los pajaros
todavia construyen los mismos nidos endebles en los que han estado viviendo durante miles de afos.
Los humanos hemos desarrollado medios de transporte rapidos y fiables, mientras que los pajaros si-
guen teniendo que agitar sus alas. Los humanos estamos aprendiendo cémo alimentar y cuidar de
nosotros y de nuestros hijos cada vez mejor, de manera que cada generacion se desarrolla mas alta,
mas fuerte y mas saludable que la anterior. Mientras tanto, los pajaros siguen comiendo maiz.

El proceso de aprendizaje permite a la especie humana tener un mayor grado de flexibilidad y
adaptacion que cualquier otra especie del planeta. Debido a que el contenido instintivo de nuestra
conducta es tan pequeio, y es tanto lo que hemos de aprender, somos capaces de obtener beneficio
de nuestra experiencia. Sabemos qué acciones pueden provocar resultados interesantes y cuales no,
y modificamos nuestra conducta para conseguirlo. Como, ademas, todos transmitimos a nuestros
nifios la sabiduria alcanzada por nuestros antepasados y por nosotros mismos, cada generacion es
mas capaz de actuar de manera inteligente. En otras palabras: podemos viajar desde Nueva York has-
ta Miami en tres horas, pero, ;cuanto tardan los pédjaros?

DEFINICION DE APRENDIZAJE

Cuando mi hijo Alejandro fue capaz de atar sus zapatos y mi hija Tina comprendié como se re-
laciona la sustraccion con la adicién, estaban realizando dos tipos distintos de aprendizaje.
Considérese asimismo estos otros ejemplos de aprendizaje:
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» La madre de un nifio de diez afios insiste en que éste realice algunas tareas domésticas a cam-
bio de lo cual ganard su paga semanal. Estd asignacion, tras dos o tres semanas, le permite
comprar algunos juguetes. En consecuencia el nifio aprende a valorar el dinero.

* Un estudiante de un pequefio pueblo escucha por primera vez opiniones politicas diferentes
de la propia. Tras acalorados debates con sus compaifieros, evalia y modifica su propia filo-
sofia politica.

» Un nifio pequefio juega frecuentemente con el perro de su vecina, pero éste le muerde la ma-
no. En lo sucesivo cada vez que el nifio ve al perro empieza a llorar y se refugia inmediata-
mente con su madre.

Como se puede observar, el aprendizaje es el medio mediante el que no s6lo adquirimos habili-
dades y conocimiento, sino también valores, actitudes y reacciones emocionales.

(Pero qué significa exactamente el término aprendizaje? Los psicologos definen y conciben el
aprendizaje de manera diferente. A continuacion se ofrecen dos definiciones que reflejan dos pers-
pectivas comunes pero bastante diferentes de lo que es el aprendizaje:

1. El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en la conducta como resultado de la
experiencia.

2. El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en las asociaciones o representacio-
nes mentales como resultado de la experiencia.

(Qué tienen en comun ambas definiciones? Las dos describen el aprendizaje como un cambio
relativamente permanente, un cambio que perdurard durante cierto tiempo aunque no necesaria-
mente para siempre. Ambas atribuyen este cambio a la experiencia; en otras palabras, el aprendiza-
je tiene lugar como resultado de uno o mas acontecimientos en la vida del aprendiz. Otros cambios,
como los producidos por modificaciones derivadas de la maduracion, dafios organicos o estados
temporales del organismo (fatiga, drogas) no pueden atribuirse a la experiencia, y por lo tanto no
suponen un aprendizaje.

Las dos definiciones anteriores difieren principalmente respecto a /o que cambia cuando tie-
ne lugar el aprendizaje. La primera definicion se refiere a un cambio en la conducta, un cambio
externo que podemos observar y refleja la perspectiva de un grupo de teorias conocidas como
conductismo. Las teorias conductistas se centran en el aprendizaje de conductas tangibles y ob-
servables, denominadas respuestas, tales como atarse los zapatos, resolver correctamente un pro-
blema aritmético o hacerse el enfermo para no ir al colegio.

Por el contrario, la segunda definicidon se centra en un cambio en las representaciones o aso-
ciaciones mentales, un cambio interno que no podemos ver, lo que refleja la perspectiva de un gru-
po de teorias conocidas como cognitivismo. Las teorias cognitivas no se centran en la conducta si-
no en los procesos de pensamiento (en ocasiones denominados acontecimientos mentales)
implicados en el aprendizaje humano. Algunos ejemplos de tales procesos pueden ser: encontrar
la relacion entre la adicion y la sustraccion, utilizar trucos mnemotécnicos para recordar el voca-
bulario del examen de francés o construir interpretaciones idiosincrasicas de obras clasicas de la
literatura.

En este libro yo describiré ambas perspectivas del aprendizaje. También expondré algunas pos-
turas que se encuentran entre ambos extremos. La mayoria de los psicélogos tienden a alinearse en
una u otra perspectiva y yo, cuya linea de investigacion discurre en la tradicion cognitiva, no soy
una excepcion. Estoy convencida de que tanto la perspectiva conductista como la cognitiva tienen
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algo importante que decir sobre el aprendizaje humano, y que ambas proporcionan sugerencias muy
utiles para ayudar a las personas a aprender de manera mas eficaz.

ESTABLECER CUANDO SE HA PRODUCIDO EL APRENDIZAIJE

Ya adoptemos una perspectiva conductista o cognitiva, sabemos que ha ocurrido un aprendizaje
cuando observamos un cambio en la conducta de una persona. Por ejemplo, podriamos ver a un
aprendiz:

» Realizando una conducta completamente nueva, quizas, atando sus zapatos correctamente
por primera vez.

» Cambiando la frecuencia de una conducta ya existente, quiza, cooperar con mas frecuencia
con sus compaileros, en vez de agredirles.

» Cambiando la velocidad de una conducta ya existente, por ejemplo, recurriendo a rabietas ca-
da vez mas escandalosas para conseguir un objetivo.

* Modificando la complejidad de una conducta ya existente, quiza, discutiendo un tema deter-
minado con mayor profundidad después de haber recibido ensefianza sobre el mismo.

* Respondiendo de manera diferente ante un estimulo determinado, por ejemplo, llorando al
ver a un perro, aunque previamente se disfrutaba jugando con ellos.

A lo largo de este libro, continuaremos viendo estas y otras aproximaciones del aprendizaje. Sin
embargo, la forma en que interpretemos esos cambios dependera de la perspectiva tedrica en la que
nos ubiquemos en ese momento.

NATURALEZA DE LOS PRINCIPIOS Y LAS TEORIAS

El estudio sistematico de la conducta, incluyendo los procesos de aprendizaje animal y humano,
no aparecio hasta hace unos cien anos, lo que convierte a la Psicologia en una recién llegada a la in-
vestigacion cientifica. Sin embargo, durante este siglo miles de experimentos han investigado la ma-
nera en que aprenden las personas y los animales, y sus resultados han permitido proponer proce-
sos de aprendizaje a través de la formulacion de principios y teorias.

Los principios del aprendizaje identifican factores especificos que influyen en el aprendizaje y
describen los efectos de esos factores. Por ejemplo, considérese este principio de aprendizaje:

Una conducta a la que sigue un estado satisfactorio (una recompensa) tiene mds proba-
bilidad de incrementar su frecuencia que una conducta a la que no sigue tal recompensa.

En este principio, un factor determinado (una recompensa que sigue a una conducta) tiene un
efecto concreto (el incremento en la frecuencia de la conducta). El principio puede observarse en
muchas situaciones diferentes, como por ejemplo las siguientes:

* A una paloma se le da a una bolita de comida cada vez que da una voltereta. Cada vez repi-
te con mas frecuencia las volteretas.
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* Los delfines a los que se les da un pez para que «hablen» en delfines, enseguida se vuelven
muy charlatanes.

* Un niflo que realiza un buen trabajo y por ello recibe alabanzas de su profesor favorito, tra-
baja diligentemente para obtener éxito en futuros trabajos.

* Una chica a quien se valora su nuevo peinado continua peinandose de la misma manera.

Los principios son mas utiles cuando pueden aplicarse a una amplia variedad de situaciones. El
principio de la «recompensa» es un ejemplo de esta amplia aplicabilidad: se utiliza tanto para ani-
males como para humanos y sigue siendo cierto para diferentes tipos de aprendizaje y para dife-
rentes recompensas. Cuando un principio como éste se observa una y otra vez, cuando soporta el
paso del tiempo, suele denominarse una ley.

Las teorias del aprendizaje proporcionan explicaciones sobre los mecanismos subyacentes im-
plicados en el proceso de aprendizaje. Mientras que los principios nos dicen qué factores son im-
portantes para el aprendizaje, las teorias explican por qué esos factores son importantes. Por ejem-
plo, considérese un aspecto de la teoria cognitiva social que describiremos en el capitulo 7:

Las personas aprenden aquello a lo que prestan atencion. Una recompensa incrementa el
aprendizaje porque favorece que las personas presten atencion a la informacion que tienen
que aprender.

He aqui una posible explicacion de por qué la recompensa afecta al aprendizaje: incrementa la
atencion, lo que a su vez facilita el aprendizaje.

Ventajas de las teorias

Los principios de aprendizaje tienden a ser estables a lo largo del tiempo: los investigadores ob-
servan los mismos factores influyendo una y otra vez sobre el aprendizaje. En contraste, las teorias
del aprendizaje continian evolucionando, hasta el punto en que yo me veo en la obligacion de rea-
lizar importantes revisiones de este libro cada cuatro o cinco afios. Ciertamente la naturaleza muta-
ble de las teorias puede resultar frustrante, ya que nunca podemos estar seguros de que hemos al-
canzado la verdad sobre el aprendizaje. Y, sin embargo, es precisamente la naturaleza dinamica de
las teorias del aprendizaje lo que nos permite obtener un conocimiento cada vez mas preciso de lo
que es, de hecho, un proceso muy complejo y polifacético.

Las teorias tienen ciertas ventajas sobre los principios. En primer lugar nos permiten resu-
mir el resultado de muchos estudios de investigacion e integrar numerosos principios de apren-
dizaje. En este sentido, las teorias suelen ser muy concisas (los cientificos utilizan el término
parsimoniosas).

En segundo lugar, las teorias proporcionan el punto de partida para realizar nuevas investiga-
ciones; sugieren interrogantes interesantes. Por ejemplo, la teoria de que la atencidén es mas impor-
tante que la recompensa lleva a la siguiente prediccion:

Cuando una situacion concreta llama la atencion de un individuo hacia la informacion
que debe aprenderse, se produce el aprendizaje incluso en ausencia de recompensa.
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De hecho, la investigacion suele apoyar esta prediccion (Cermak y Craik, 1979; Faust y
Anderson, 1967; Hyde y Jenkins, 1969).

En tercer lugar, las teorias nos ayudan a comprender los resultados de la investigacion. Las in-
vestigaciones realizadas fuera del contexto de una perspectiva tedrica determinada suelen arrojar re-
sultados triviales y no generalizables. Sin embargo, interpretados desde una perspectiva tedrica, es-
tos mismos resultados se tornan significativos. Por ejemplo, en un experimento clasico de Seligman
y Maier (1967), se colocaban perros en celdas individuales y se les suministraba descargas eléctri-
cas dolorosas e impredecibles. Algunos perros podian escapar de las descargas presionando una pa-
lanca, mientras que otros no tenian forma de escapar de ellas. Al dia siguiente, se situaba a los pe-
rros en celdas diferentes y se les volvia a administrar descargas. Sin embargo, esta vez antes de cada
descarga escuchaban una sefial que les permitia evitarlas saltando una barrera. Los perros que ha-
bian podido escapar de las descargas el dia anterior aprendieron a evitarlas en esta nueva situacion,
pero aquéllos que no habian podido escapar el dia anterior no fueron capaces tampoco de aprender
ahora a evitar las descargas. Aparentemente este experimento podria no parecer especialmente re-
levante respecto al aprendizaje humano. Sin embargo, Seligman y sus compaifieros utilizaron expe-
rimentos de este tipo para desarrollar su teoria de la indefension aprendida: las personas que apren-
den que no tienen control sobre acontecimientos desagradables o dolorosos en una situacion
determinada, son incapaces posteriormente de escapar o evitar acontecimientos aversivos, incluso
cuando podrian hacerlo con facilidad. En el capitulo 5 estudiaremos mas detenidamente la indefen-
sion aprendida y en el 18 la incorporaremos a un marco tedrico mas general conocido como feoria
de la atribucion.

Las teorias tienen otra ventaja mas: al proporcionarnos ideas sobre los mecanismos que subya-
cen al aprendizaje humano, nos ayudan a disefiar contextos de aprendizaje que faciliten al maximo
el aprendizaje humano. Por ejemplo, si un profesor conoce la teoria de que la atencion es un ingre-
diente esencial del proceso de aprendizaje, puede identificar y utilizar diferentes estrategias desti-
nadas a incrementar la atencion de sus estudiantes hacia ese tema. Por el contrario, si el profesor so-
lamente conoce el principio de que se aprenden aquellas conductas que son recompensadas, tendera
a utilizar siempre recompensas como juguetes o regalos, que pueden llegan a ser contraproducentes
ya que distraen la atencioén de los alumnos de sus tareas académicas.

Desventajas de las teorias

A pesar de sus ventajas, las teorias tienen al menos dos desventajas. En primer lugar, ninguna
teoria aislada puede explicar todo lo que los investigadores han descubierto sobre el aprendizaje.
Las teorias actuales del aprendizaje tienden a centrarse en aspectos especificos del mismo. Las te-
orias conductistas, por ejemplo, se limitan a estudiar respuestas muy especificas y observables. Por
su parte, las teorias cognitivas tienden a centrarse en la manera en que las personas organizan, in-
terpretan y recuerdan la informacion. Los fenomenos que no encajan adecuadamente dentro de una
perspectiva tedrica determinada, suelen quedar excluidos de esta perspectiva.

En segundo lugar, las teorias influyen sobre qué tipo de informacién se publica, sesgando de
esta manera el conocimiento que se alcanza sobre el aprendizaje. Por ejemplo, imaginese que di-
versos investigadores proponen una teoria del aprendizaje y realizan un estudio experimental pa-
ra apoyar a sus ideas. Obtienen resultados opuestos a los que esperaban, lo que arroja dudas so-
bre su teoria. Si estos investigadores estan completamente decididos a demostrar que su teoria es
correcta, probablemente no publiquen resultados que indiquen lo contrario. De esta manera,
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muchas veces las teorias pueden llegar a impedir el progreso hacia una comprension certera del
proceso de aprendizaje.

Una perspectiva sobre las teorias y los principios

Usted deberia empezar a considerar las teorias del aprendizaje que se describen en este libro
como modelos dinamicos y cambiantes del proceso de aprendizaje. Cada teoria se basa en décadas
de investigaciones y cada una tiene cierto grado de validez. Sin embargo, a medida que avanza la
investigacion, las teorias del aprendizaje se van revisando de manera inevitable para poder explicar
las nuevas evidencias que van apareciendo. En este sentido, ninguna teoria puede ser considerada
«definitivay.

A la vez, usted deberia considerar los principios de aprendizaje como conclusiones relativamen-
te duraderas sobre las relaciones causa-efecto que se dan en el proceso de aprendizaje. El principio
de la «recompensa» fue presentado por Edward Thorndike en 1898 y ha permanecido con nosotros
de una u otra manera desde entonces. Sin embargo, la teoria original de Thorndike de por qué la re-
compensa influye en el aprendizaje, ha sido sustituida completamente por otras explicaciones.

Tanto los principios como las teorias nos ayudan a predecir las condiciones bajo las que tiende
a producirse el aprendizaje. En la medida en que resultan de utilidad, estamos mejor con ellas, aun-
que a veces sean imperfectas, que sin ellas.

APLICACION DE LOS PRINCIPIOS Y
TEORIAS A LA PRACTICA EDUCATIVA

En el contexto escolar tiene lugar una gran cantidad de aprendizaje, y la mayoria resulta bene-
ficioso. Por ejemplo, en clase la mayoria de los estudiantes aprenden a leer o a restar un namero de
otro. Desgraciadamente, los estudiantes también pueden aprender cosas que no redundan precisa-
mente en su interés. Por ejemplo, aunque aprenden a leer, también pueden aprender que la «mejor»
manera de recordar lo que han leido es memorizarlo al pie de la letra, sin intentar siquiera com-
prenderlo. De manera similar, aunque aprenden a restar, también pueden aprender que las matema-
ticas son una tarea aburrida y en ocasiones frustrante.

El aprendizaje que tiene lugar en nuestras escuelas no puede dejarse descuidadamente al azar.
Cuanto mejor comprendamos los factores que influyen en el aprendizaje (principios) y los procesos
que subyacen a ¢l (teorias), mejor podremos promover el tipo de aprendizaje que facilitara el éxito
a largo plazo de nuestros estudiantes.

Las teorias que he incluido en los capitulos siguientes analizan el aprendizaje humano desde di-
ferentes perspectivas; en ocasiones habra contradicciones entre ellas. Sin embargo, espero que usted
adopte una perspectiva ecléctica y resista la tentacién de elegir una de las teorias como la «correc-
ta». Muchas veces, situaciones diferentes requieren teorias distintas en funcion de los factores am-
bientales que predominen, la materia especifica que se aprende o los objetivos de la instruccion. Es
mas, cada teoria proporciona ideas especificas sobre como y por qué aprenden los seres humanos, y
sobre como puede disefiarse la instruccion para mejorar el aprendizaje de los estudiantes (por ejem-
plo, véase Catania, 1985; Epstein, 1991; Reynolds, Sinatra y Jetton, 1996). Seguramente resulta mu-
cho mas eficaz concebir las teorias en términos de su utilidad que en términos de su correccion.
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De la misma manera que las teorias del aprendizaje continuaran siendo revisadas y mejoradas
en los afios venideros; también, las practicas educativas tendran que revisarse y refinarse. Mientras
tanto, podemos utilizar las teorias disponibles para ayudar a la gente a aprender de manera cada vez
mas eficiente.

PERSPECTIVA GENERAL DEL LIBRO

En el capitulo 2 continuaremos nuestra introduccién, examinando las bases fisioldgicas del pen-
samiento y del aprendizaje. Estudiaremos la naturaleza del sistema nervioso humano, y describire-
mos donde y cdmo se produce el aprendizaje en el interior del cerebro. También tendremos en cuen-
ta lo que la investigacion del cerebro nos ha permitido saber y, también, lo que no nos permite saber
sobre el pensamiento, el aprendizaje y la instruccion en contextos escolares.

En la segunda parte de este libro explicaremos los principios y las teorias del aprendizaje desde
la perspectiva conductista, centrandonos en las relaciones entre las situaciones ambientales (esti-
mulos) y las conductas (respuestas) que las personas adquieren como consecuencia de esas situa-
ciones. Comenzaremos examinando las nociones generales de las teorias conductistas (capitulo 3)
y a continuacidn exploraremos mas en profundidad los modelos mas comtiinmente utilizados por la
perspectiva conductista: el condicionamiento clasico (capitulo 3) y el condicionamiento operante
(capitulos 4 y 5). También estudiaremos el papel de los acontecimientos desagradables, como el cas-
tigo, en el proceso de aprendizaje (capitulo 6).

En la tercera parte (capitulo siete), pasaremos del conductismo al cognitivismo cuando exami-
nemos la teoria social cognitiva, una teoria que ha evolucionado a lo largo de los afios a partir de
sus raices conductistas, hasta convertirse en una mezcolanza de ideas conductistas y cognitivas so-
bre como y qué aprende la gente al observar a las personas que le rodean.

En la cuarta parte, volveremos a las teorias del aprendizaje que tienen un cariz casi completa-
mente cognitivo. Comenzaremos analizando una diversidad de perspectivas cognitivas, tanto anti-
guas como modernas, que han contribuido a nuestra comprension de como piensan y aprenden las
personas (capitulo 8). A continuacion, examinaremos mas en profundidad los procesos mentales in-
ternos implicados en el aprendizaje y la memoria (capitulos 9, 10, y 12) y la naturaleza del «cono-
cimiento» que producen tales procesos (capitulo 11).

A medida que nos adentremos en la quinta parte, ampliaremos nuestra exploracion sobre las teo-
rias cognitivas, al examinar otros aspectos complejos del aprendizaje y de la cognicién humana.
Concretamente, analizaremos cémo se comprenden y se regulan los procesos de pensamiento, un
fenémeno conocido como metacognicion y como, efectivamente, es posible aplicar lo que se ha
aprendido en una situacion, a nuevas tareas y problemas (capitulos 13 y 14). A continuacion, anali-
zaremos los aspectos sociales del aprendizaje y la cognicion: frecuentemente las personas com-
prenden mejor las situaciones y responden a ellas de una forma mas adecuada cuando trabajan jun-
tas que cuando actian de manera independiente (capitulo 15).

Por fin, en la sexta parte, estudiaremos el papel que desempeia la motivacion para el aprendizaje.
Analizaremos los efectos de la motivacion sobre la conducta y el aprendizaje, examinaremos algunas
perspectivas teoricas sobre la naturaleza de la motivacion, y describiremos como la emocion esta estre-
chamente vinculada tanto con la motivacion como con el aprendizaje (capitulo 16). También identifi-
caremos los multiples factores cognitivos que modulan los procesos motivacionales (capitulos 17 y 18).

A lo largo de este libro identificaremos con frecuencia las implicaciones educativas de los prin-
cipios y las teorias que estamos estudiando. Espero que una vez que usted haya leido el ultimo
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capitulo esté tan convencido como yo de que la Psicologia tiene muchisimo que ofrecer para mejo-
rar la ensefianza y el aprendizaje, tanto dentro como fuera del aula.

RESUMEN

El aprendizaje permite a los seres humanos un mayor grado de flexibilidad y de adaptabilidad
de lo que tiene cualquier otra especie. En la actualidad existen dos perspectivas teoricas que nos per-
miten comprender la manera en que aprendemos. El conductismo destaca las relaciones entre los es-
timulos observables y las respuestas. La perspectiva cognitiva destaca el papel de los procesos men-
tales internos en el aprendizaje. Sea cual sea la perspectiva que adoptemos, s6lo podemos saber que
se ha producido un aprendizaje cuando observamos que una conducta ha cambiado de alguna ma-
nera; quizd, porque aparece una nueva respuesta o porque se incrementa la frecuencia de una que
ya existia. Los principios (descripciones de los factores que influyen sobre la aprendizaje) y las feo-
rias (explicaciones de por qué esos factores tienen esos efectos), tanto desde el conductismo como
desde el cognitivismo pueden ayudar a los educadores a mejorar las practicas educativas y a maxi-
mizar el aprendizaje de sus alumnos.
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Implicaciones educativas de la investigacion del cerebro
Resumen

Un familiar mio sufri6 un dafio cerebral, para proteger su intimidad le llamaremos Amable. De
nifio, Amable era bastante normal: iba bien en la escuela, pasaba su tiempo libre jugando a los tipi-
cos juegos «de nifios» con sus amigos y, con frecuencia, viajaba con sus padres y hermanos. Las
personas que le conocian lo describian como inteligente, dulce y sensible. Pero, incluso, en aquel
momento, probablemente, ya tenia pequefios trastornos en su cerebro. Por una parte, tenia proble-
mas para retrasar la gratificacion: siempre queria las cosas ahora, ahora y ahora. Ademas, las deci-
siones que tomaba solian ser bastante nefastas, como cuando abandonaba a su tortuga en la cama
de manera que esta se caia, se le rompia el caparazoén y moria al dia siguiente.

Cuando Amable tenia diecisiete afios, las cosas se pusieron realmente mal. A pesar del toque de
queda y de las consecuencias que podia tener ignorarlo, permanecia fuera de su domicilio hasta al-
tas horas de la madrugada; en ocasiones no volvia a casa hasta el mediodia siguiente. Cada vez se
hizo mas hostil y agresivo, y sus padres se veian incapaces de razonar con ¢él. Era muy dificil sa-
carlo de la cama para que fuera al colegio; sus calificaciones empeoraron y en diciembre ya estaba
claro que tendria dificultades para aprobar el curso. En enero su conducta incontrolada le llevé a la
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comisaria de policia. Mientras esperaba el juicio iba cayendo en un estado de letargo hasta que lle-
g6 un momento en que apenas se movia: no queria comer y no parecia capaz de andar o hablar.
Cuando aparecio el dia del juicio en una silla de ruedas, consciente pero abulico, el juez lo envi6 a
un hospital mental.

Amable fue oficialmente diagnosticado de un trastorno bipolar, que se caracteriza por la alter-
nancia entre periodos de una intensa actividad (mania) seguidos por periodos de profunda tristeza y
depresion. Especialmente durante los periodos maniacos, Amable mostraba indicios de psicosis: su
pensamiento se alteraba hasta el punto en que no funcionaba de manera normal. Parecia incapaz de
razonar, tomar las decisiones apropiadas o controlar sus impulsos. Es mas, con frecuencia tenia alu-
cinaciones auditivas que le hacian escuchar voces imaginarias. A partir de tales sintomas, los médi-
cos diagnosticaron una esquizofrenia asociada al trastorno bipolar, lo que se conoce como trastor-
no esquizoafectivo.

La medicacion hizo maravillas con Amable: lo tranquilizo, aclard sus ideas, le permitioé contro-
lar sus impulsos y le ayudo a interpretar y responder de manera apropiada a las circunstancias de la
vida cotidiana. También le permitié terminar sus estudios de primaria; aunque, como tantas perso-
nas con una enfermedad mental, Amable en ocasiones abandonaba su medicacion. Cuando lo hacia,
su cerebro volvia a trastornarse y terminaba de nuevo en la carcel o, si tenia suerte, en el hospital.
Amable apenas recordaba lo que habia hecho mientras estaba en estado psicético. Probablemente
era lo mejor que podia pasarle.

El cerebro humano es un mecanismo increiblemente complejo y los investigadores tienen un
largo camino que recorrer hasta llegar a comprender como funciona y por qué no siempre funciona
tan bien como debiera. No obstante, se han realizado considerables progresos en las ultimas dos dé-
cadas, de manera que el conocimiento sobre la anatomia y la fisiologia del cerebro avanzan a sal-
tos gigantes.

En este capitulo estudiaremos las bases bioldgicas del pensamiento y del aprendizaje.
Comenzaremos colocando bajo el microscopio las piezas bésicas del sistema nervioso humano. A
continuacioén, examinaremos las estructuras que componen el cerebro y las funciones que tiene ca-
da una de ellas. Mas adelante, recorreremos el desarrollo del cerebro a lo largo del tiempo (en ese
momento especularemos sobre las razones por las que el cerebro de Amable se trastorné en el mo-
mento en que lo hizo), y describiremos las propuestas de los investigadores sobre las bases fisiolo-
gicas del aprendizaje. Finalmente, analizaremos las implicaciones educativas que podemos extraer
y las que no podemos extraer de ese almacén de conocimientos que estamos atesorando en relacion
con el cerebro. A medida que vayamos avanzando en cada uno de estos temas, iremos desacredi-
tando algunos mitos comunes sobre el cerebro, que en la actualidad campan por sus fueros en la bi-
bliografia educativa.

ELEMENTOS BASICOS DEL SISTEMA NERVIOSO HUMANO

El sistema nervioso humano tiene dos componentes principales. El sistema nervioso central,
que comprende el cerebro y la médula espinal, es el centro de coordinacion: conecta lo que senti-
mos, esto es lo que vemos, oimos, olemos, gustamos y sentimos, con lo que hacemos (por ejemplo,
la forma en que movemos nuestros brazos y piernas). El sistema nervioso periférico es el sistema
de mensajeria: transmite la informacion desde las células receptoras, que estan especializadas para
detectar tipos especificos de estimulacion (luz, sonido, quimica, calor, presion) hasta el sistema ner-
vioso central y, de vuelta, hacia las distintas partes del cuerpo para responder a estos estimulos.
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Las neuronas o células nerviosas proporcionan el medio para que el sistema nervioso transmi-
ta y coordine la informacion. Resulta curioso que las neuronas no se tocan entre si de manera di-
recta, sino que envian mensajes quimicos a las neuronas adyacentes a través de pequefios huecos
que reciben el nombre de sinapsis. A su vez, las neuronas dependen de otras células, conocidas co-
mo células gliares que les proporcionan estructura y apoyo. Vamos a describir brevemente cada uno
de esos elementos del sistema nervioso.

Neuronas

Cada neurona del cerebro humano tiene una de estas tres funciones. Las neuronas sensoriales
transportan la informacion que llega de las células receptoras. Vuelcan esta informacion a las inter-
neuronas, que integran e interpretan el input que proviene de diferentes lugares. Las «decisiones»
resultantes se transmiten a las neuronas motrices, las cuales envian mensajes que indican a las par-
tes apropiadas del cuerpo como actuar y responder!. Como se puede adivinar, las neuronas senso-
riales y las motrices estan localizadas en el sistema nervioso periférico, mientras que la gran mayo-
ria de las interneuronas pueden encontrarse en el sistema nervioso central y, especialmente, en el
cerebro.

Si bien las neuronas pueden variar en cuanto a su forma y tamafio, todas ellas tienen ciertas ca-
racteristicas en comun (véase la figura 2.1). En primer lugar, igual que el resto de las células, tie-
nen un cuerpo celular o soma, que contiene el nucleo de la célula y es responsable de la salud ce-
lular. Ademas, tienen unas estructuras ramificadas, las dendritas, que reciben los mensajes
procedentes de otras neuronas. También tienen un axon, una estructura muy larga parecida a un 1a-
tigo que transmite la informacion a otras neuronas (en ocasiones, una neurona puede tener mas de
un axon). El extremo del axén puede ramificarse varias veces y al término de esas delegadas rami-
ficaciones encontramos unos botones terminales que contienen ciertas sustancias quimicas de las
cuales hablaremos mas adelante. En algunas neuronas, la mayor parte del axdn esta recubierto por
una sustancia blanca y grasienta, conocida como mielina.

Cuando las dendritas de las neuronas resultan estimuladas por otras células (ya sean las células
receptoras u otras neuronas), las dendritas se cargan de electricidad. Algunas veces las cargas son
tan pequefias que la neurona las ignora. Pero cuando esa carga alcanza un cierto nivel (que se co-
noce como umbral de excitacién), la neurona se «dispara» y envia un impulso eléctrico a lo largo
de su axon hacia los botones terminales. Si el axon esta recubierto de mielina, el impulso viaja muy
rapidamente, mientras que la ausencia de mielina repercute en una transmisién mas lenta.

Sinapsis

Los extremos ramificados de una neurona no llegan a tocar las dendritas o los somas de otras
neuronas. Si bien la transmision de informacion en el interior de una neurona se realiza mediante
impulsos eléctricos, la transmision entre neuronas se hace mediante sustancias quimicas que se de-
nominan neurotransmisores. Estas sustancias son las que viajan entre las sinapsis y estimulan las
dendritas o los somas de otras neuronas.

! En ocasiones podemos encontrar que cada una de estas neuronas se denomina, respectivamente, neuronas receptoras,
neuronas de ajuste y neuronas efectoras.
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Figura 2.1 La neurona y sus interconexiones.

Las diferentes neuronas se especializan en diversos tipos de neurotransmisores. Es probable que
usted haya encontrado alguna vez referencias a sustancias como la dopamina, adrenalina, noradre-
nalina, serotonina, aminoacidos o péptidos. Todas estas sustancias son neurotransmisores, y cada
una de ellas desempefia un papel especial en el sistema nervioso. Por ejemplo, la dopamina es el
neurotransmisor clave de la corteza frontal que, como veremos a continuacion, esta activamente im-
plicado en la conciencia, la planificacion y la inhibicion de conductas e ideas irrelevantes
(Goldman-Rakic, 1992). Algunos investigadores sospechan que la esquizofrenia puede ser un pro-
ducto de niveles anormales de dopamina (Conklin y Iacono, 2002; Walker, 2002). (Recuérdense las
dificultades de Amable ante la toma decisiones y el control de sus impulsos).

Cada neurona tiene conexiones sinapticas con cientos de otras neuronas (Goodman y Tessier-
Lavigne, 1997; R. F. Thompson, 1985). Algunos neurotransmisores incrementan el nivel de activi-
dad eléctrica de las neuronas que estimulan, mientras que otros lo inhiben. Por lo tanto, el hecho de
que una neurona determinada se dispare tiene mucho que ver con la medida en que sea «animada
y «desanimaday por sus vecinas.

Células gliares

Soélo el 10% de las células del sistema nervioso son neuronas. El otro 90% son células gliares,
también conocidas como neuroglia. Las células gliares no transmiten mensajes por si mismas,
sino que actian como apoyo para que las neuronas realicen su trabajo. Por ejemplo, proporcionan
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una estructura estable que permite que las neuronas permanezcan en su sitio y aisladas entre si.
También proporcionan las sustancias quimicas que las neuronas necesitan para funcionar adecua-
damente. Constituyen las fundas de mielina que recubren los axones de muchas neuronas, y
trabajan como equipo de limpieza para eliminar las neuronas muertas y el exceso de sustancias
neurotransmisoras.

En el cerebro humano, estas piezas basicas (neuronas, sinapsis y células gliares) son las res-
ponsables de nuestra supervivencia (ya que nos permiten respirar o dormir), de que seamos capaces
de identificar los estimulos, sentir emociones y de implicarnos en muchos procesos de pensamien-
to consciente como la planificacion, la lectura o la solucion de problemas matematicos, que son es-
pecificamente humanos.

ESTRUCTURAS Y FUNCIONES DEL CEREBRO

En algunos casos, las neuronas sensoriales estan directamente conectadas con las neuronas mo-
toras en la médula espinal. Por ejemplo, si usted toca algo muy caliente, las neuronas sensoriales
que viajan desde la punta de los dedos a través del brazo hasta la médula espinal, comunican a las
neuronas motoras que viajan por el brazo hacia los musculos de la mano, que retiren rapidamente
los dedos. Y esto se hace de una manera automatica o refleja, sin que medie ningun pensamiento
consciente. Evidentemente el cerebro percibe el calor, pero la médula espinal le permite eludir el
peligro sin que el cerebro necesite ponerse a especular sobre las condiciones de la situacion.

Sin embargo, la mayor parte de la informacion exterior si penetra en el cerebro, que es el que
decide si responde y de qué manera lo hace. El cerebro humano es un mecanismo increiblemente
complicado que se compone de unos 100 billones de neuronas (Goodman y Tessier-Lavigne, 1997).
Esas neuronas son microscopicas y se encuentran interconectadas de infinidad de formas. Por lo
tanto, los investigadores se encuentran ante un considerable desafio para describir como funciona el
cerebro y qué estructuras realizan determinadas funciones, si bien a pesar de ello, el progreso de la
investigacion cerebral esta siendo considerable.

En esta seccion describiremos los métodos que utilizan los investigadores para estudiar la natu-
raleza y las funciones de las diferentes partes del cerebro. A continuacidon examinaremos sus des-
cubrimientos, identificaremos las funciones que aparentemente realiza cada una de sus estructuras,
y aprenderemos de qué manera los dos hemisferios del cerebro actian de manera diferente en el
pensamiento y el aprendizaje. Posteriormente, cuando describamos la naturaleza interconectada del
cerebro, nos daremos cuenta de que el pensamiento nunca esta localizado en un punto especifico.

Métodos para la investigacion del cerebro

Para realizar sus investigaciones, los cientificos disponen de diversos métodos:

» Estudios con animales. Algunos investigadores se toman ciertas libertades con animales
(por ejemplo, con ratas de laboratorio), que nunca harian con seres humanos. Por ejemplo,
pueden seccionar una parte del cerebro del animal, insertar una delgada aguja en cierto lu-
gar y estimular eléctricamente esta zona, aumentar los niveles de ciertas hormonas o in-
yectar sustancias quimicas que bloquean ciertos neurotransmisores. A continuacion obser-
van los cambios que se producen en la conducta del animal, y suponen que tales cambios
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reflejan las funciones que realizan determinadas estructuras del cerebro, las hormonas o los
neurotransmisores.

* FEstudios de casos, de personas con danios cerebrales y otras patologias. Los investigado-
res observan detenidamente la conducta de las personas con dafio cerebral o con otras pa-
tologias mentales, como la esquizofrenia o la dislexia. También examinan su cerebro una
vez que han muerto, para identificar las areas cerebrales que han sufrido dafio o que pre-
sentan determinadas anormalidades. Si la carencia de determinadas capacidades se asocia
sistematicamente con ciertas anormalidades cerebrales, entonces los investigadores suelen
concluir que las areas cerebrales afectadas desempefian un papel crucial en esas capacida-
des perdidas.

* Registro eléctrico. Los investigadores también pueden colocar electrodos en lugares estraté-
gicos del cuero cabelludo de una persona y registrar los patrones de actividad eléctrica de su
cerebro. El resultado de este registro, que recibe el nombre de electroencefalograma (EEG),
tiende a mostrar diferentes patrones de ondas cerebrales relacionados con distintas activida-
des (por ejemplo, el suefio frente a la vigilia). Con frecuencia, los investigadores recogen da-
tos electroencefalograficos mientras las personas realizan determinadas tareas, obteniendo
potenciales evocados (PE) que proporcionan indicaciones de la naturaleza de la actividad ce-
rebral que tiene lugar durante esas tareas. En un estudio reciente (Farwell y Smith, 2001), se
utilizé un procedimiento electroencefalografico denominado memoria y codificacion de res-
puestas electroencefalogrdficas polifacéticas relacionadas, 1o que les permitia determinar,
con un nivel de probabilidad superior al 90%, qué sujetos habian experimentado o no, deter-
minados acontecimientos.

* Neuroimagen. Mediante la utilizacion de una serie de avances tecnologicos muy recientes, los
investigadores registran imagenes del flujo sanguineo o de los indices metabdlicos en diver-
sas partes del cerebro mientras las personas realizan actividades especificas. Las técnicas mas
comunes son la tomografia por emision de positrones (TEP), la tomografia por emision de un
unico fotdn, la tomografia axial computerizada (TAC), la resonancia magnética (RM) y la re-
sonancia magnética funcional. Supuestamente, las zonas del cerebro con mayor aporte san-
guineo o con mayor funcionamiento metabolico deberian ser aquéllas que contribuyen de ma-
nera mas importante a la tarea que se esta realizando.

Ninguno de estos métodos es perfecto. Por ejemplo, los dafios cerebrales pueden afectar de ma-
nera simultanea a multiples zonas del cerebro, las ratas de laboratorio carecen de muchas de las ca-
pacidades cognitivas que poseen los humanos, el electroencefalograma no nos puede decir en qué
lugar concreto estan teniendo lugar los procesos de pensamiento; y la neuroimagen todavia es ex-
cesivamente cara para un diagndstico corriente, y por lo tanto suele estar limitada a la investigacion
basica (Byrnes, 2001). Sin embargo, estas técnicas estan contribuyendo a identificar y a compren-
der algunas de las piezas del rompecabezas del funcionamiento cerebral humano.

Partes del cerebro

El cerebro humano tiene tres componentes principales (véase la figura 2.2) que han aparecido
en diferentes momentos de nuestro viaje evolutivo. El cerebro inferior, localizado en la parte infe-
rior del cerebro, donde la médula espinal penetra en el craneo, fue el primero que aparecio en la evo-
luciéon humana y, también, el primero que aparece en el desarrollo prenatal. Estd compuesto de
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Figura 2.2 Zonas fundamentales del cerebro. La imagen muestra una seccion longitudinal del cerebro, por
lo que no se aprecia el lado izquierdo ni el derecho del cerebro.

pequenas estructuras, como la médula, el puente y el cerebelo, y esta implicado en muchos proce-
sos fisiologicos basicos esenciales para nuestra supervivencia como respirar, tragar, dormir, el rit-
mo cardiaco, etc. El cerebelo esta relacionado con el equilibrio y otras conductas motoras comple-
jas como andar y montar en bicicleta, o jugar al tenis.

Lo siguiente que aparecid, tanto en nuestro desarrollo filogenético como en el prenatal, es el
cerebro medio, que desempeiia papeles de apoyo a la vision y la audicion, por ejemplo, contribu-
yendo a la coordinacion de los movimientos oculares. Seguramente la parte mas importante del ce-
rebro medio sea la formacién reticular (también denominada de activacion reticular), que se ex-
tiende también al cerebro inferior. La formacion reticular es vital para la atencion y la conciencia;
por ejemplo nos avisa de la presencia de estimulos potencialmente importantes.

El ultimo en llegar fue el cerebro superior, que esta localizado en las zonas frontales y supe-
riores del cerebro. Aqui es donde se ubica la mayor parte de la «accion» en los primates y, espe-
cialmente, en los seres humanos. Por encima de éste, como si fuera un delgado bisofié, esta la
corteza cerebral, que sucle denominarse simplemente corteza, y que se divide en dos mitades
(hemisferios), las cuales, en su superficie, parecen imagenes especulares una de la otra. Los neu-
rélogos dividen estos hemisferios en cuatro zonas principales o lobulos, que se denominan igual que
las partes del craneo sobre las que estan situadas (véase la figura 2.3):

» Lobulos frontales. Estan localizados en la parte frontal y superior de la corteza y es el lugar
donde tiene lugar la mayor parte de nuestro pensamiento consciente. Son los responsables de
diversas actividades tan «humanas» como el lenguaje, la atencioén, el razonamiento, la plani-
ficacion, el establecimiento de objetivos, el autocontrol, la toma decisiones, los juicios, las
estrategias de aprendizaje, los movimientos controlados o la interpretacion de la conducta de
los temas. Por otra parte, permiten la inhibicién de pensamientos y acciones irrelevantes e
inapropiadas (yo sospecho que la enfermedad de Amable tenia mucha relacién con un mal
funcionamiento de sus 16bulos frontales).



20 APRENDIZAJE HUMANO

Lébul ietal
Lébulo frontal Obulo parieta

Lobulo temporal Lébulo occipital

Figura 2.3 Vista lateral de la corteza.

» Lobulos parietales. Estan localizados en la parte superior y posterior de la corteza y su papel
es el de recibir e interpretar informacion somatosensorial, esto es, datos sobre la temperatu-
ra, la presion, la textura y el dolor. También tienen mucho que ver con la capacidad de pres-
tar atencion, el procesamiento de los sonidos de las palabras y el analisis de las caracteristi-
cas espaciales de los objetos y de las situaciones.

» Lobulos occipitales. Estan localizados en la parte posterior del cerebro y su principal res-
ponsabilidad es la de interpretar y recordar la informacion visual.

* Lobulos temporales. Estan situados lateralmente, detras de las orejas, y se dedican a inter-
pretar y recordar informacion auditiva compleja, como el habla o la musica. También desem-
pefian un importante papel en el recuerdo perdurable de la informacion, que suele deno-
minarse memoria a largo plazo, especialmente por lo que se refiere al significado y al
conocimiento general de las palabras.

En ocasiones, los investigadores han sido capaces de adjudicar ciertos tipos de procesamiento a
regiones muy especificas de la corteza. Sin embargo, la mayoria de las zonas de la corteza cerebral
no estan especializadas de una manera tan clara. Estas zonas, conocidas como dreas de asociacion,
parecen servir para integrar informacion que proviene de diferentes partes de la corteza, asi como
de otras partes del cerebro, y resultan esenciales para el pensamiento y la conducta compleja.

Por debajo de la corteza podemos encontrar otras partes del cerebro superior. Algunas especial-
mente importantes son las siguientes:

 Sistema limbico. Muy estrechamente conectado con los 16bulos temporales hay un conjunto
de estructuras que resulta esencial para aprendizaje, la memoria, la emocién y la motivacion.
El hipocampo es una pequefia estructura con forma de caballito de mar que esta profunda-
mente implicado en la atencidn y el aprendizaje, especialmente en aquellas cosas que apren-
demos de manera consciente. Hay otra estructura, la amigdala, que desempefia un papel des-
tacado en las emociones (especialmente en las negativas, como el miedo, el estrés, la angustia
y la depresion), asi como en las reacciones emocionales automaticas como la agresion. Es
mas, la amigdala nos permite asociar determinadas emociones con estimulos o recuerdos es-
pecificos (Adolphs y Damasion, 2001; Byrnes, 2001; Cahill y otros, 1996).
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» Tdlamo. El talamo, localizado en el centro del cerebro, acttia como un interruptor que recibe
la informacion entrante desde las diferentes neuronas sensoriales y la envia a las areas apro-
piadas de la corteza. También desempefia un papel en la activacion, la atencion y el miedo.

* Hipotalamo. Localizado debajo del talamo, regula muchas actividades relacionadas con la su-
pervivencia, como la respiracion, la temperatura corporal, el hambre y la sed, el apareamien-
to, la lucha y la evitacion del dafio.

El hemisferio izquierdo y el derecho

En cierta medida, ambos hemisferios tienen diferentes especialidades. El izquierdo es el princi-
pal responsable de controlar el lado derecho del cuerpo, y viceversa. Para la mayor parte de las per-
sonas, el hemisferio izquierdo es el principal responsable del lenguaje, con determinadas areas del
lobulo frontal conocidas como el area de Broca y el area de Wernicke, que estan dedicadas a la pro-
duccién y comprension del lenguaje respectivamente. Las capacidades de lectura y de calculo ma-
tematico también parecen estar muy vinculadas al hemisferio izquierdo (Byrnes, 2001; Roberts y
Kraft, 1987). Por el contrario, el hemisferio derecho esta mas dedicado al procesamiento visual y
espacial como, por ejemplo, la localizacién de objetos en el espacio, la percepcion de la forma, la
comparacion de cantidades, el dibujo y la pintura, la manipulacién mental de imagenes visuales, el
reconocimiento de rostros y de expresiones faciales o la interpretacion de gestos (Byrnes, 2001;
Ornstein, 1997). En general, el lado izquierdo esta mas adaptado a la manipulacion de los detalles,
mientras que la parte derecha esta especializada en la busqueda y la sintesis de la globalidad
(Ornstein, 1997).

Al contrario de lo que establece la mitologia popular, la gente nunca utiliza exclusivamente un
hemisferio; no existe algo parecido a un pensamiento de «cerebro izquierdo» o de «cerebro dere-
cho». Los dos hemisferios estan unidos por un conjunto de neuronas (el cuerpo calloso) que per-
mite una comunicacidon constante, de manera que los hemisferios colaboran en la resolucion de las
tareas cotidianas. Tomemos como ejemplo la comprension del lenguaje. El hemisferio izquierdo
maneja aspectos basicos como la sintaxis o el significado de las palabras, pero parece interpretar lo
que oye y lo que lee de manera excesivamente literal. El hemisferio derecho es mas capaz de con-
siderar significados multiples y de tener en cuenta el contexto, por lo que es mas apropiado para de-
tectar el sarcasmo, la ironia, las metaforas y los juegos de palabras (Beeman y Chiarello, 1998;
Ornstein, 1997). Si no tuviéramos un hemisferio derecho no podriamos encontrarle la gracia a este
chiste:

Un marinero que esta en un barco le pregunta a otro:
Jdonde esta el capitan?

A lo que éste responde: «por babory

Y de nuevo insiste el primero,

«por babory, ;donde esta el capitan?

Alrededor del 80% de los seres humanos tiene un hemisferio izquierdo y un hemisferio derecho
que estan especializados de la manera que hemos descrito. Por ejemplo, el hemisferio izquierdo de
mas del 90% de las personas diestras esta especializado en el lenguaje, pero eso sélo puede decirse
del 60% de las personas zurdas. Por otra parte, las personas nos diferenciamos en lo «lateralizado»
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que esta nuestro pensamiento: mientras que algunos confian preferentemente mas en un hemisferio
que en otro (dependiendo de las circunstancias), otros piensan generalmente de una forma mas equi-
librada, utilizando ambos hemisferios (Ornstein, 1997).

Como se puede observar, las funciones de algunas areas del cerebro (especialmente las de la cor-
teza) no son inalterables. En ocasiones, un area puede adoptar una funciéon que suele estar reserva-
da a otra distinta. Por ejemplo, si antes de cumplir un afio los nifios sufren un dafio en el hemisfe-
rio izquierdo (quizd por una intervencién quirurgica para solucionar un problema epiléptico), el
hemisferio derecho entra en accion y permite a esos nifios adquirir capacidades lingiiisticas norma-
les (Beeman y Chiarello, 1998; Stiles y Thal, 1993). En cierta medida, qué zonas de la corteza ma-
nipulan determinados tipos de informacion depende de qué mensajes de las neuronas sensoriales
lleguen a esas areas; si una intervencion quirdrgica reorganiza la manera en que se transmiten esos
mensajes, la corteza se acomoda a ese cambio (Byrnes, 2001). Es mas, diferentes zonas de la cor-
teza pueden adoptar diferentes papeles como resultado de qué estimulos y tareas especificas sean
las que se activen en el momento preciso en que una zona determinada de la corteza estd maduran-
do (Ornstein, 1997).

Interconexion de las estructuras cerebrales

Como usted habra observado en nuestra aplicacion de las estructuras cerebrales, muchos as-
pectos de nuestro funcionamiento cotidiano, como la atencidn, la memoria, el aprendizaje o las
habilidades motoras dependen de multiples zonas del cerebro. Hemos visto que los dos hemisfe-
rios suelen trabajar unidos para comprender y responder al entorno. Recuérdese que cualquier
neurona puede establecer cientos de sinapsis con otras neuronas. A medida que la informacion
viaja a través del cerebro, los mensajes pueden ir en cualquier direccion, y no s6lo «de abajo arri-
ba» (por ejemplo, cuando los mensajes sensoriales llegan al cerebro), o «de arriba abajo» (como
cuando se interpreta la informacion o se controlan las conductas), sino que también pueden atra-
vesar zonas destinadas a controlar modalidades sensoriales y funciones motrices muy diferentes.
En esencia, aprender o pensar sobre cualquier asunto tiende a ocurrir de una manera distribuida
entre distintas zonas del cerebro (Bresler, 2002; Thelen y Smith, 1998). Una tarea tan aparente-
mente simple como identificar una palabra mientras se esta leyendo un libro o se esta oyendo ha-
blar, activa multiples zonas de la corteza (Byrnes, 2001; Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky y
Seidenberg, 2001).

De hecho, incluso cualquier fragmento de informacion, por ejemplo, recordar una direccion,
un numero de teléfono o un cumpleafios, se almacena en la mente de una manera distribuida. En
los aflos veinte, Karl Lashley (1929) utiliz6 ratas para determinar donde se localizaba la memo-
ria. Lashley ensefiaba a las ratas a recorrer un laberinto y entonces seccionaba determinadas zo-
nas de su cerebro para comprobar si las ratas seguian recordando el camino. Sea cual fuere la zo-
na del cerebro eliminada, las ratas no llegaron a olvidar por completo el recorrido del laberinto;
por el contrario, mostraban un olvido gradual a medida que se eliminaban porciones cada vez ma-
yores de su cerebro. Parecia como si las ratas recordasen el laberinto utilizando simultaneamen-
te multiples territorios de su cerebro, de manera que cada una de esas zonas contribuia al recuer-
do global.

(Como empezo a existir un mecanismo tan complejo e interconectado como el cerebro huma-
no? La mano de la madre naturaleza es realmente maravillosa. Describiremos a continuacién como
aparece el cerebro y como evoluciona a lo largo del tiempo.
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DESARROLLO DEL CEREBRO

Otro mito muy difundido sobre el cerebro es que su maduracion se produce durante los prime-
ros aflos de vida, de manera que debe promoverse su desarrollo bombardeandolo con la mayor can-
tidad posible de estimulacion (lectura, lecciones de violin, idiomas, etc.), antes de que su poseedor
comience la escuela infantil. Nada mas lejos de la realidad. Aunque una gran cantidad del desarro-
llo cerebral se produce antes del nacimiento y durante los primeros afios de vida, el cerebro conti-
nua desarrollandose a lo largo de la nifiez y de la adolescencia, y probablemente, también durante
la vida adulta. Los primeros afios de vida son importantes, pero el tipo de experiencia que desarro-
lla el cerebro suele ser muy normal. En este apartado describiremos el desarrollo del cerebro du-
rante los meses de embarazo y durante los afios posteriores, y observaremos qué factores influyen
en el mismo. Intentaremos, entonces, responder a las preguntas que han planteado los investigado-
res: jexisten periodos criticos en el desarrollo del cerebro? ;Esta el cerebro «predispuestoy» para co-
nocer o a aprender determinadas cosas? Enseguida descubrird que los teoricos han intentado res-
ponder a la primera pregunta, pero todavia estan pugnando por comprender la segunda.

Desarrollo prenatal

Aproximadamente unos 25 dias después de que se haya producido la concepcion, aparece por
primera vez el cerebro con la forma de un diminuto tubo. Ese tubo se va haciendo mas largo y em-
pieza a colapsarse en diferentes secciones (Rayport, 1992). Aparecen tres camaras, que se conver-
tiran eventualmente en el cerebro superior, el medio y el inferior. Rapidamente se forman las neu-
ronas, que se reproducen en la parte interior del tubo; entre la semana 15 y la 20 del desarrollo
prenatal, las neuronas se reproducen al sorprendente ritmo de entre 50.000 a 100.000 nuevas célu-
las por segundo (Diamond y Hopson, 1998). En este momento se forma la gran mayoria (aunque
aparentemente no todas) de las neuronas que una persona tendra en toda su vida (Bruer, 1999; R.
A. Thompson y Nelson, 2001).

Durante el segundo trimestre del desarrollo prenatal las neuronas se desplazan a diferentes lu-
gares, inmersas en diferentes sustancias quimicas y sustentadas por las células gliares. Cuando lle-
gan, envian dendritas y axones que las conectan con otras neuronas. Las que establecen contactos
sobreviven y empiezan a adoptar funciones especificas, mientras que las demas (mas o menos la mi-
tad) suelen morir (Diamond y Hopson, 1998; Goldman-Rakic, 1986; Huttenlocher, 1993). Sin em-
bargo, esas muertes no son ligubres, ya que aparentemente la madre naturaleza ha programado al
cuerpo humano para producir un exceso de neuronas que asegure que el cerebro podra funcionar
con normalidad. Las neuronas excedentes son innecesarias y pueden eliminarse sin peligro.

Desarrollo durante la infancia y la nifiez temprana

En el momento de nacer, el cerebro humano supone una cuarta parte del tamafio adulto, pero ha-
cia los tres afos, ya habra alcanzado tres cuartas partes de su tamafio adulto (Johnson y de Haan,
2001; Kolb y Whishaw, 1990). La corteza cerebral es la parte menos madura del cerebro en el mo-
mento de nacer, de manera que los cambios que se producen en la misma durante la infancia y la
nifiez temprana probablemente expliquen la mayoria de los progresos que podemos observar en el
razonamiento y el pensamiento de los nifios (Quartz y Sejnowski 1997; Siegler, 1998).
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Durante estos primeros afos hay tres procesos principales que definen el desarrollo cerebral: si-
naptogénesis, poda sinaptica y mielinacion.

Sinaptogénesis

Las neuronas empiezan a establecer sinapsis antes del nacimiento. Pero, inmediatamente des-
pués de nacer, el ritmo de establecimiento de sinapsis se incrementa de manera espectacular. Las
neuronas lanzan nuevas dendritas hacia cualquier parte para entrar en contacto con un gran nume-
ro de vecinas. Merced a este proceso, los niflos tienen mas sinapsis que los adultos (Bruer, 1999;
Byrnes, 2001). Eventualmente, esta rapida proliferacion de sinapsis se detiene. El momento en que
se produce esta pausa depende de la zona del cerebro de que se trate; por ejemplo, las sinapsis al-
canzan su apogeo en la corteza auditiva (I6bulos temporales) alrededor de los tres meses, en la cor-
teza visual (l6bulos occipitales) alrededor de los doce meses, y en los 16bulos frontales, hacia los
dos o tres anos (Bruer, 1999; Huttenlocher, 1979, 1990).

Poda sindptica

A medida que los niflos encuentran una amplia variedad de estimulos y de experiencias en su vi-
da cotidiana, establecen algunas sinapsis que se utilizan frecuentemente. Sin embargo, hay otras si-
napsis que son inutiles e irrelevantes, y que por ello van desapareciendo gradualmente. De hecho,
el sistema parece estar diseflado para garantizar que tenga lugar esta poda sinaptica. Las neuronas
requieren sustancias quimicas que se conocen como factores troficos para su supervivencia y bien-
estar, y al transmitir mensajes a otras neuronas las inducen a segregar tales sustancias. Si las neu-
ronas reciben sistematicamente factores troficos procedentes de la misma fuente, entonces estable-
cen sinapsis estables con la misma. Si reciben factores tréficos de algunas neuronas pero no de
otras, retiran sus axones de aquellas que «no las apoyany. Y, si las neuronas son tan poco estimu-
lantes que apenas excitan a sus vecinas, entonces se marchitan y mueren (Byrnes, 2001). En algu-
nas zonas del cerebro, el periodo intenso de poda sindptica ocurre muy pronto, mientras que en otras
zonas empieza mas tardiamente y se prolongara hasta bien entrada la adolescencia (Bruer, 1999;
Huttenlocher y Dabholkar, 1997; Johnson y De Haan, 2001).

(Por qué nuestros cerebros crean tantas sinapsis, si las van a eliminar posteriormente? Cuando
hablamos de sinapsis, «mas» no significa que sea «mejor» (Byrnes 2001). Los tedricos suponen que
al generar mas sinapsis de las que se necesitan, somos mas capaces de adaptarnos a una amplia va-
riedad de condiciones y circunstancias. A medida que encontramos regularidades en nuestro entor-
no, descubrimos que algunas conexiones sinapticas no tienen sentido ya que no responden al entor-
no o a nuestras necesidades. De hecho, un aprendizaje y una conducta eficaces exigen no soélo que
pensemos y hagamos ciertas cosas, sino también que #o pensemos o hagamos otras cosas; en otras
palabras, que seamos capaces de inhibir ciertos pensamientos y acciones (Dempster, 1992; Haier,
2001). Por lo tanto, la poda sinaptica es la forma en que nuestros cerebros se tornan mas eficaces
con la experiencia.

Mielinacion

Como se dijo antes, el axon de una neurona suele estar cubierto por una capa de mielina que ace-
lera de una manera importante la velocidad con que se transmite el impulso eléctrico. Cuando las
neuronas empiezan a desarrollarse no tienen mielina; esta sustancia se produce posteriormente, cor-
tesia de las células gliares. El proceso de recubrir los axones, se denomina mielinacion y se produ-

ce gradualmente a lo largo del tiempo. En ocasiones, la mielinacién comienza hacia el final del pe-
riodo prenatal, sobre todo en ciertas areas basicas para la supervivencia, pero la mayor parte de la
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misma tiene lugar durante los primeros afios después del nacimiento, y ademas, siguiendo una se-
cuencia predecible (Diamond y Hobson, 1998). Este proceso explica una considerable proporcion
del incremento del tamafio del cerebro (Byrnes, 2001). Sin duda, también estimula la capacidad del
cerebro para responder al entorno de una manera mas rapida y eficiente.

Desarrollo durante la nifiez media, la adolescencia y la edad adulta

La poda sinaptica continua durante la nifiez media y la adolescencia, sobre todo en la corteza,
mientras que la mielinacion se sigue produciendo incluso durante la década de los veinte (Johnson
y De Haan, 2001; Merzenich, 2001; Paus y otros, 1999). Desde la nifiez media hasta el final de la
adolescencia o, incluso, la edad adulta, diversas partes del cerebro, principalmente los l6bulos fron-
tales y temporales, el hipocampo, la amigdala y el cuerpo calloso, todos los cuales desempefan un
papel crucial para el pensamiento y el aprendizaje, incrementan de manera importante su tamafio
(Giedd y otros, 1999a; Sowell y Jernigan, 1998; Walker, 2002). Los 16bulos frontales muestran evi-
dencias de una maduracion considerable durante el final de la adolescencia y el principio de la edad
adulta, lo que posiblemente permita una mejora de la atencion, la planificacion y el control de los
impulsos (Pribram, 1997; Sowell, Thompson, Holmes, Jernigan y Toga, 1999).

Cuando los nifos alcanzan la pubertad, experimentan cambios en sus niveles hormonales (es-
trogenos, testosterona) que afectan a la maduracion de las estructuras cerebrales y, probablemente,
a la produccion y la eficacia de los neurotransmisores (Achenbach, 1974; Eisenberg, Martin y
Fabes, 1996; Walker, 2002). En cualquier caso, parece que los niveles de algunos neurotransmisores
cambian en la pubertad; por ejemplo, disminuye la adrenalina y aumenta la dopamina en algunas
zonas de la corteza (Walker, 2002). En este momento, si una determinada hormona o neurotrans-
misor es anormalmente alto o bajo, puede ocurrir una distorsion importante en el funcionamiento
cerebral.

Recuérdese que los sintomas de Amable, inapreciables durante sus primeros afios de vida, se in-
tensificaron cuando se hizo mayor. En la mayoria de los casos, el trastorno bipolar y la esquizofre-
nia no aparecen hasta la adolescencia y la edad adulta. Estos trastornos parecen estar causados, al
menos en parte, por estructuras dafiadas o niveles anormales de neurotransmisores que no hacen su
aparicion hasta una vez pasada la pubertad (Carlson, 1999; Giedd y otros, 1999b; Jacobsen y otros,
1997a, 1997b).

Factores que influyen en el desarrollo del cerebro

Ciertamente la herencia desempefia un papel en el desarrollo del cerebro. Por ejemplo, las ins-
trucciones genéticas guian procesos como la migracion celular, la sinaptogénesis y la mielinacion
(Bruer, 1999). La herencia asegura que las cosas funcionaran adecuadamente y que el cerebro con-
tinuara creciendo y reestructurandose a si mismo. Sin embargo, en ocasiones, algunas instrucciones
defectuosas pueden complicar las cosas. Por ejemplo, los gemelos idénticos (gemelos que comen-
zaron a partir de un unico 6vulo que luego se dividié en dos y por lo tanto tienen el mismo ADN),
tienen una probabilidad superior a la media de compartir trastornos como la esquizofrenia y la dis-
lexia (Byrnes, 2001; Conklin y Iacono, 2002). Los nifios con sindrome de Down, que tienen un cro-
mosoma extra en el par veintiuno, disponen de menos neuronas, menos mielina y menos sinapsis
(Byrnes, 2001).
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Sin embargo, los efectos ambientales también ejercen su efecto. La malnutricion severa es mas
problematica durante el desarrollo prenatal, y produce una disminucion de neuronas y de células
gliares (Byrnes, 2001). Tras el nacimiento, la malnutriciéon impide el desarrollo celular, la mieli-
nacion, y afecta a todas las medidas de desarrollo cognitivo (por ejemplo, los tests de inteligen-
cia), si bien el efecto de una desnutricion breve puede eliminarse con una dieta adecuada (Byrnes,
2001; Sigman y Whaley, 1998). Sin embargo, proporcionar vitaminas, minerales y otros suple-
mentos alimenticios apenas surte efecto una vez que se dispone de una dieta adecuada (Zigler y
Hodapp, 1986)*.

También son trascendentales algunos factores toxicos. Cuando las futuras madres consumen
cantidades importantes de alcohol durante el embarazo, sus hijos suelen mostrar el sindrome de al-
cohol fetal, que se caracteriza por rasgos faciales especificos, una coordinacion motriz muy pobre,
retrasos en el lenguaje y retraso mental (Dorris, 1989). La ingestion de cantidades excesivas de
plomo (quizé procedente de la pintura de edificios antiguos) puede provocar deficiencias en las ca-
pacidades cognitivas (Byrnes, 2001; McLoyd, 1998). La exposicion a la radiacion durante el perio-
do de la rapida produccion neuronal durante los primeros meses del desarrollo prenatal produce re-
traso mental, aunque tiene un efecto menor después de este momento (Goldman-Rakic, 1986).

El desarrollo cerebral también esta influido por las oportunidades de aprendizaje. Cuando las ra-
tas aprenden a deambular por un laberinto complejo, desarrollan sinapsis mas numerosas y fuertes
en algunas partes importantes de su corteza cerebral (Black, Isaacs, Anderson, Alcantara y
Greenough, 1990; Greenough, Juraska y Volkmar, 1979; Klein y otros, 1998). Las personas que han
aprendido a leer y a escribir tienen en su cuerpo calloso una delgada banda de fibras que conecta
sus l6bulos parietales (Castro-Caldas y otros, 1999). Aquéllos que aprenden a tocar un instrumento
musical muestran patrones de organizacion en su cerebro que son diferentes de aquellas personas
que no tocan musica (Elbert, Pantev y Taub, 1995). Las intervenciones conductuales sobre trastor-
nos congénitos o adquiridos (dislexia, dafio cerebral, ablacion de ciertas partes del cerebro) condu-
cen a reorganizaciones de la estructura cerebral o a cambios en los patrones de activacion cerebral
(Bach-y-Rita, 1981; Crill y Raichle, 1982; Small, Flores y Noll, 1998). En la medida en que el ce-
rebro se adapta a diferentes circunstancias y experiencias, hablamos de que tiene una determinada
plasticidad.

{En qué medida existen periodos criticos en el desarrollo del cerebro?

Volvamos a considerar un factor que acabamos de mencionar: la radiacion tiene un impacto im-
portante sobre el desarrollo del cerebro solo durante los primeros meses del periodo prenatal. Y ten-
gamos en cuenta esta intrigante observacion: aquellos musicos que empezaron a aprender a tocar un
instrumento antes de los diez afios de edad, muestran una mayor activacion en ciertas partes del ce-
rebro que aquéllos que empezaron a aprender siendo mas mayores (Elbert y otros, 1995). No es que
los primeros toquen mejor que los segundos, sino que el patrén de activacion cerebral es diferente
para ambos grupos.

Tales resultados traen a colacion una cuestion importante: ;hasta qué punto el momento en que
se produce la instruccion o la intervencion ocasiona diferencias en el desarrollo del cerebro? Mas

2 Para una revision de investigacion sobre los posibles efectos de los suplementos alimenticios sobre el aprendizaje y la
memoria en adultos, véase McDaniel, Maier y Einstein, 2002.
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especificamente, jen qué medida existen periodos criticos —ciertos rangos de edad durante los
cuales los estimulos ambientales ejercen su mayor, por no decir su impacto en exclusiva— sobre el
desarrollo del cerebro?>.

Los investigadores han encontrado de manera sistematica evidencias de la existencia de perio-
dos criticos en el desarrollo de la percepcion visual. Si un gato tiene un ojo tapado durante sus pri-
meros tres meses de vida, se vuelve funcionalmente ciego de ese ojo durante el resto de su vida.
Esto es, el ojo funciona, pero la parte de la corteza que recibe las sefiales de ese 0jo no es capaz de
interpretar esa informacion (Hubel y Wiesel, 1970). Algo parecido ocurre con los monos, aunque
éstos no sufren una pérdida permanente de vision si la oclusion del ojo se produce durante la edad
adulta (Bruer, 1999; Hubel, Wiesel y Levay, 1977; Levay, Wiesel y Hubel, 1980). Asimismo, cuan-
do los seres humanos nacen con cataratas que impiden una visién normal, resulta esencial elimi-
narlas quirurgicamente. Si la intervencion se produce antes de los dos afios, los nifios desarrollan
una vision relativamente normal, pero si esta intervencion se pospone mas alla de los cinco afios,
los niflos adquieren una ceguera funcional en el ojo afectado de cataratas (Bruer, 1999). Es curioso
que parezca ser el patron de privacion luminosa y no la privacion luminosa en si misma lo que afec-
ta el desarrollo de las areas visuales de la corteza; en efecto, cuando los monos tienen tapados am-
bos ojos durante los primeros seis meses, desarrollan una visién normal (Bruer, 1999; Hubel, Wiesel
y Levay, 1977; Levay, Wiesel y Hubel, 1980). Asi pues, parece que si durante los primeros meses
de vida se estimula un ojo mds que otro, la corteza se reestructura para aprovechar la informacion
del ojo que puede ver y compensar, asi, la informaciéon que no obtiene del ojo ciego.

En los seres humanos hemos encontrado evidencias de que existen periodos criticos también
en el lenguaje. Los niflos que apenas han podido escuchar lenguaje durante sus primeros afios de
vida, suelen tener problemas para adquirirlo posteriormente (Curtiss, 1977; Newport, 1990). Es
mas, durante sus primeros dias de vida, los niflos son capaces de distinguir los sonidos que se usan
en diferentes lenguas, pero hacia los seis meses de edad ya so6lo son capaces de «oir» aquellos so-
nidos que son importantes para su propia lengua (Kuhl, Williams y Lacerda, 1992). Por ejemplo,
el inglés considera la «l» y la «r» como dos sonidos distintos, mientras que el japonés los agluti-
na en un unico sonido. Asi pues, los nifios que viven en zonas de habla inglesa continian perci-
biendo la diferencia entre ellos, mientras que los niflos japoneses pierden rapidamente la capaci-
dad para diferenciarlos.

Otras evidencias de la existencia de periodos criticos en el desarrollo del lenguaje provienen de
aquellas personas que aprenden una segunda lengua. Generalmente, la gente aprende a pronunciar
correctamente los sonidos de esa lengua solo si la aprenden durante los afios preescolares o de pri-
maria (Bialystok, 1994a; Collier, 1989; Flege, Munro y MacKay, 1995). Los nifios también mues-
tran una mayor facilidad para dominar los tiempos verbales y otros aspectos complicados de la sin-
taxis cuando aprenden la lengua durante los primeros cinco o diez afios de vida (Bialystok, 1994a,
1994b; Johnson y Newport, 1989). Los efectos de la edad sobre el aprendizaje del lenguaje son es-
pecialmente notables cuando la segunda lengua es muy diferente de la primera en sus aspectos fo-
nolégicos y sintacticos (Bialystok, 1994 a; Strozer, 1994).

Si bien es posible encontrar evidencias de periodos criticos en la percepcion visual y en el len-
guaje, la mayoria de los tedricos muestra serias dudas de que existan periodos criticos en fodos los

3 Muchos psicologos evolutivos prefieren utilizar el término periodos sensibles, que tiene connotaciones mas flexibles.
Sin embargo, yo he observado que en la bibliografia mas reciente sobre el desarrollo del cerebro se utiliza con mas frecuencia
el término periodo critico y por eso lo utilizo aqui.
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dominios del conocimiento. Con frecuencia, muchas personas se convierten en expertas en el ma-
nejo de asuntos o habilidades que no empezaron a aprender hasta su adolescencia o edad adulta.

Desarrollo previsible versus dependiente de la experiencia

(Cuando resulta importante la experiencia y cuando no lo es? Greenough, Black y Wallace
(1987) han establecido una distincion que puede contribuir a comprender datos aparentemente
conflictivos. Se diria que la madre naturaleza ha diseflado nuestro cerebro para que nos adapte-
mos a los diferentes contextos fisicos y culturales en que podamos encontrarnos, aunque partien-
do de la base de que cierto tipo de estimulos seran determinantes para configurar su desarrollo.
Respecto a aquellas capacidades que los seres humanos poseen desde hace milenios, como la per-
cepcidn visual o el lenguaje, el desarrollo del cerebro es previsible: esto es, utiliza las experien-
cias que puede encontrar en cualquier entorno para potenciar su capacidad. Por ejemplo, aunque
el cerebro es capaz de interpretar las sefiales visuales procedentes de ambos ojos, se reestructu-
rara a si mismo para compensar un ojo que no ve. Y aunque viene equipado con lo que necesita
para discriminar entre diferentes sonidos de habla, aprende rapidamente a ignorar diferencias su-
tiles que resultan irrelevantes para comprender su lenguaje natal, abonando el terreno para poder
realizar distinciones mas eficaces entre aquellos sonidos que si son importantes para la com-
prension del lenguaje. Es incluso posible que los fenomenos de la sinaptogénesis y la poda si-
naptica proporcionen el mecanismo mediante el cual el cerebro se configura para acomodarse a
una amplia variedad de entornos y comenzar a partir de cero en el entorno especifico en el que
se encuentre (Bruer, 1999).

Muchas otras habilidades, por ejemplo, la lectura, la musica, conducir un coche, o jugar al
tenis, estan recién llegadas a la cultura humana (y ademas, ninguna aparece en fodas las culturas),
de manera que no ha habido tiempo para convertirlas en parte de nuestra herencia evolutiva (Bruer,
1997, 1999; Byrnes, 2001). Este tipo de capacidades que son exclusivas de culturas determinadas
se denominan dependientes de la experiencia: aparecen sélo cuando las condiciones ambientales
las promueven, y por lo tanto pueden adquirirse a cualquier edad. De hecho, al fortalecer sinapsis
débiles y establecer otras nuevas, los seres humanos y otros animales mantienen una considerable
plasticidad dependiente de la experiencia a lo largo de su vida (Bruer, 1999; Greenough y otros,
1987; Merzenich, 2001; Merzenich, Allard y Jenkins, 1990). Por ejemplo, cuando mi suegra tenia
85 anos se mudo desde Arizona hasta New Hampshire para poder vivir cerca de nosotros. Aprendié
con facilidad lo que necesitaba para sobrevivir en su nueva comunidad: ir al banco, a la ferreteria,
a la peluqueria y al supermercado, qué vecinos tenian intereses similares a los suyos, qué temas po-
liticos estaban vigentes en el pueblo, y cosas por el estilo.

Pero volvamos a la pregunta inicial: jen qué medida existen periodos criticos en el desarrollo
del cerebro? Se diria que existen periodos criticos para ciertas capacidades basicas como la per-
cepcion visual y el lenguaje. Sin embargo, incluso en esos dominios siempre permanecen abiertas
posibilidades de cambio; por ejemplo, existen diferentes marcos temporales para el desarrollo de
la vision del color, la percepcion del movimiento, de la profundidad, de la discriminacién de soni-
dos, de la pronunciacién y de la adquisicion de estructuras sintacticas (Bruer, 1999; Locke, 1993).
Es mas, las oportunidades no se cierran necesariamente a una edad determinada, sino que dismi-
nuyen gradualmente a lo largo de un periodo prolongado y, en algunos casos, permanecen abier-
tas durante mucho tiempo. Y respecto a adquisiciones complejas y culturalmente especificas, co-
mo la mayoria de los temas y habilidades que enseflamos en la escuela y en la universidad, esas
oportunidades permanecen abiertas a lo largo de toda la edad adulta (Bruer 1999; Thompson y
Nelson, 2001).
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JEn qué medida esta el cerebro «predispuesto» para conocer o aprender cosas?

Fijémonos una vez mas en el lenguaje. Hablar y comprender el lenguaje supone un logro mila-
groso: los nifios no sélo deben dominar los sutiles movimientos motrices que requieren las voca-
les y las consonantes, sino también decenas de miles de significados de palabras, ademas de una
serie de estructuras sintacticas tan numerosas y complicadas, que incluso los lingiiistas son inca-
paces de identificar y catalogar. La forma en que los niflos adquieren el lenguaje tan rapidamente,
supone uno de los grandes misterios del desarrollo infantil. Muchos teéricos estan convencidos de
que aunque los nifios evidentemente no nacen sabiendo un lenguaje, si llegan al mundo predis-
puestos a adquirir cualquier lenguaje que escuchen a su alrededor (Cairns, 1996; Gopnik, 1997;
Hirsh-Pasek y Golinkoff, 1996; Lenneberg, 1967; Lightfoot, 1999). Esta forma de considerar el
aprendizaje del lenguaje, conocida como innatismo, esta apoyada por tres fendmenos ampliamen-
te observados. En primer lugar, el habla cotidiana no parece ser muy adecuada para promover en
los nifos la adquisicion de un lenguaje tan complejo como el que realmente aprenden. Los adultos
suelen utilizar frases incompletas, no aplican correctamente las reglas gramaticales y cuando se di-
rigen a los nifios pequeios suelen utilizar un lenguaje excesivamente simple. En otras palabras, los
nifios escuchan un lenguaje muy pobre (Cook y Newson, 1996; Harris 1992; Lightfoot, 1999). En
segundo lugar, para comunicarse con eficacia, los nifios deben extraer una infinidad de reglas sub-
yacentes que no estan especificadas de manera explicita y a partir de ahi, utilizarlas para generar
frases que nunca antes han escuchado (Chomsky, 1959, 1972; Littlewood, 1984; Pinker, 1993). En
tercer lugar, todos los nifios de una determinada comunidad lingiiistica aprenden esencialmente el
mismo lenguaje a pesar de que tienen experiencias muy variadas, y de la ausencia de una ensefianza
sistematica sobre como se usa apropiadamente el lenguaje (Cromer, 1993; Lightfoot, 1999;
Littlewood, 1984).

Algunos teoricos han sugerido que los seres humanos podrian estar predispuestos también res-
pecto a otros dominios. Considérense estos resultados obtenidos de la investigacion con nifios:

* Los nifios con 24 horas de edad son capaces de distinguir objetos cercanos de objetos lejanos
(Slater, Mattock y Brown, 1990). Actuan como si pudieran evaluar la distancia mucho antes
de que hayan tenido oportunidad de aprender qué es la distancia.

* Los nifios de uno o dos dias de edad son capaces de imitar la expresion facial de un adulto,
como fruncir las cejas, abrir la boca o sacar la lengua (Field, Woodson, Greenberg y Cohen,
1982; Meltzoff y Moore, 1977; Reissland, 1988). Actuan como si pudieran relacionar ciertas
cosas que ven hacer a los demas con cosas que pueden hacer ellos mismos.

» Hacia las tres o cuatro meses, los nifios muestran signos de sorpresa cuando un objeto sélido
atraviesa otro objeto, cuando un objeto parece estar suspendido en el espacio o cuando un ob-
jeto parece moverse de manera subita de un lugar a otro sin atravesar el espacio intermedio
(Baillargeon, 1994; Spelke, 1994; Spelke, Breinlinger, Macomber y Jacobson, 1992). Se di-
ria, por lo tanto, que los nifios pequefios saben que los objetos son sustancias con limites de-
finidos, que se caeran si nadie los sostiene, y que sus movimientos por el espacio tienen un
caracter continuo.

Este tipo de resultados son utilizados por algunos tedricos (Flavell, Miller y Miller, 1900 1993;
Spelke, 2000) para sugerir que los nifios disponen de un conocimiento basico sobre el mundo fisi-
co. Este tipo de conocimiento tendria ventajas evolutivas y proporcionaria a los nifios una posicion
ventajosa para empezar a aprender cosas de su entorno, tal y como se ha observado también en otras
especies (Spelke, 2000).
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No obstante, la medida en que el cerebro humano esta dotado de conocimiento o predisposicio-
nes para adquirirlo, es todavia un asunto no resuelto, y probablemente permanecera asi durante al-
gun tiempo. A menos que los investigadores puedan evaluar el conocimiento infantil en el mismo
momento del nacimiento, nunca podra descartarse la posibilidad de que sea la experiencia la que
explique esas precoces habilidades. Imaginese a un par de cientificos con bata blanca apareciendo
en la sala de partos del hospital para preguntar si pueden experimentar con un bebé. Es dudoso que
encuentren a padres deseosos de permitirselo.

BASES FISIOLOGICAS DEL APRENDIZAIJE

(Como se produce el aprendizaje desde un punto de vista fisiologico? Como he sugerido en la
discusion sobre la plasticidad del cerebro, muchos teéricos consideran que las bases del aprendiza-
je radican en cambios que se producen en las interconexiones entre las neuronas, especialmente en
el fortalecimiento de las sinapsis ya existentes y en la formacién de otras nuevas (Byrnes y Fox,
1998; Greenough y otros, 1987; Merzenich, 2001; Rosenzweig, 1986). Pero, también puede estar
implicado otro fendémeno. Hasta hace muy poco, estdbamos convencidos de que todas las neuronas
que una persona tendria a lo largo de su vida se producian durante las primeras semanas de la eta-
pa prenatal. Sin embargo, algunos investigadores estan encontrando que la neurogénesis, esto es, la
formacion de nuevas neuronas, continua produciéndose a lo largo de toda la vida, al menos en una
zona concreta del hipocampo, y posiblemente también en otras regiones de los lobulos frontales y
parietales (Gould, Beylin, Tanapat, Reeves y Shors, 1999; Sapolsky, 1999; R. A. Thompson y
Nelson, 2001). La neurogénesis parece estar estimulada en parte por las nuevas experiencias
de aprendizaje (Gould y otros, 1999); pero, todavia no sabemos qué papel desempeia en el proce-
so de aprendizaje.

Respecto a donde se produce el aprendizaje, la respuesta es: en muchos sitios. Los 16bulos fron-
tales se activan cuando necesitamos prestar atencion y pensar en informacion y acontecimientos no-
vedosos. A su vez, todos los 16bulos de la corteza se activan en mayor o menor medida para inter-
pretar la nueva informacion a partir de un conocimiento previo (Byrnes, 2001). El hipocampo
parece ser un elemento basico en el proceso de aprendizaje, coordinando la informacioén que recibe
de manera simultanea desde diferentes partes del cerebro (Bauer, 2002; Squire y Alvarez, 1998). Y
su vecina del sistema limbico, la amigdala, probablemente resulte muy qutil en los recuerdos pre-
verbales y emocionales que construyen los nifios pequeiios (LeDoux, 1998).

Pero, incluso aunque los investigadores puedan decir como y donde se produce el aprendizaje,
debemos tener presente que nuestro conocimiento de la anatomia del cerebro todavia no puede de-
cirnos todo lo que necesitamos saber sobre el aprendizaje, sobre todo en lo que se refiere a la
mejor manera de mejorar el contexto educativo. Volvamos nuestra mirada, por tanto, hacia lo que
nos puede decir la investigacion del cerebro respecto a las practicas educativas mas apropiadas y
eficaces.

IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE LA INVESTIGACION DEL CEREBRO

En su alabanza de los recientes avances de la investigacion cerebral, algunas personas bienin-
tencionadas pero mal informadas, han extraido inferencias gratuitas respecto a sus implicaciones
educativas. Por ejemplo, es posible escuchar teorias sobre la «construccién de mejores cerebros»
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mediante el disefio de un «curriculum basado en el cerebro» o, también, «ensefiar al cerebro dere-
choy. Este tipo de afirmaciones suele reflejar ideas erroneas sobre la manera como funciona el ce-
rebro. La investigacion estd todavia en pafiales y gran parte de lo que han aprendido los investiga-
dores sobre el funcionamiento del cerebro todavia tiene un caracter controvertido (Byrnes, 2001).
Las que siguen son algunas de las conclusiones que podemos plantear con cierta seguridad:

* Resulta inevitable, e incluso deseable, la pérdida de cierto numero de sinapsis. Aparente-
mente, en un esfuerzo por preservar tantas sinapsis como sea posible, algunos autores han su-
gerido que los nifios deberian sumergirse en entornos muy ricamente estimulados, para que
puedan tener ventajas en los aspectos académicos, deportivos y artisticos. Pero, como hemos
visto, la poda sindptica resulta inevitable debido a que las sinapsis tienen que competir para
obtener un aporte limitado de factores troéficos que aseguren su supervivencia. Es mas, la po-
da resulta beneficiosa y no perjudicial, ya que elimina las sinapsis menos utiles, y por lo tan-
to optimiza la eficacia del cerebro. La secuencia de sinaptogénesis y de poda sinaptica es el
medio fundamental mediante el que la madre naturaleza asegura la plasticidad y adaptabili-
dad del funcionamiento humano (Bruer, 1999; Byrnes y Fox, 1998). De hecho, la mayor par-
te del aprendizaje y muchos avances en las capacidades cognitivas (por ejemplo, el razona-
miento abstracto), tienen lugar una vez que se ha producido la mayor parte de la poda
sinaptica (Bruer, 1999).

*  Muchos entornos facilitan el desarrollo neurologico normal. En aquellos dominios en los que
el desarrollo depende de tipos especiales de estimulacion (por ejemplo donde hay periodos cri-
ticos), la estimulacion necesaria se puede encontrar en experiencias que los nifios tienen a su
disposicion en cualquier parte y en cualquier cultura. Por ejemplo, para adquirir una vision bi-
nocular normal, los nifios necesitan que ambos ojos reciban informacion. Para adquirir el len-
guaje, los niflos necesitan una exposicion permanente al mismo, ya sea en su version hablada
o manual (Newport, 1990). Estas experiencias no solo estan presentes en contextos enriqueci-
dos como el escolar, sino también en contextos deprimidos de las grandes ciudades, e incluso
entre tribus aisladas de los paises en desarrollo. Hasta la fecha no sabemos en qué medida las
experiencias educativas intensas y estructuradas pueden llegar a promover un mayor desarro-
llo cerebral de lo que tendria lugar sin ellas (Bruer, 1999; R. A. Thompson y Nelson, 2001).
No obstante, es necesario mencionar una advertencia importante: un periodo muy critico es
el periodo prenatal, especialmente los primeros meses después de la concepcion, cuando una
nutricién adecuada y la proteccion contra las radiaciones y otras agresiones ambientales re-
sulta esencial para el desarrollo del cerebro. Los efectos nocivos de una mala nutricion y de
otras agresiones ambientales durante este periodo de tiempo parecen resultar irreversibles.

* Los primeros afios de vida son importantes para el aprendizaje, pero también lo son los ulti-
mos arios. Si bien un entorno complejo no parece resultar esencial para el desarrollo neuro-
logico, si es cierto que los niflos experimentan beneficios cognitivos cuando aprenden en pro-
gramas escolares enriquecidos (Bronfenbrenner, 1999; Ramey, 1992; Seitz, Rosenbaum y
Apfel, 1985; Zigler y Finn-Stevenson, 1987). Sin embargo, las ganancias que se obtienen en
estos primeros afos tienden a disminuir a lo largo del tiempo, e incluso pueden llegar a des-
aparecer, a menos que los nifios contintien siendo estimulados durante los afios escolares
(Bronfenbrenner, 1999; Campbell y Ramey, 1995; Gustafsson y Undheim, 1996). Los edu-
cadores y los politicos no deberian poner todos los huevos en una misma cesta; la ensefianza
y el aprendizaje del desarrollo cognitivo deberian constituir un objetivo a largo plazo (Brown
y Bjorklund, 1998).
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* No existen cosas como la enseiianza para el «cerebro izquierdo» o para el «cerebro derechoy.
Algunos autores han sugerido que muchos adultos y nifios se especializan en utilizar mas un
hemisferio que otro, hasta el punto de que se convierten en aprendices «cerebralmente ses-
gadosy, por lo que piden a los educadores que sean capaces de acomodarse a las preferencias
hemisféricas de cada estudiante. Esta dicofomia no es mas que «pseudociencia» que suele uti-
lizarse para justificar un tipo de ensefianza no disciplinada y racional (Ornstein, 1997;
Stanovich, 1998). Como hemos visto, ambos hemisferios trabajan en estrecha colaboracién
en practicamente todas las tareas de aprendizaje y de pensamiento. A menos que se haya pro-
ducido algun tipo de lobotomia quirtrgica (algo que yo personalmente no recomiendo), los
intentos de entrenar exclusivamente a un hemisferio seran banales.

* En agquellos aspectos evolutivos que se caracterizan por la existencia de periodos criticos,
siempre permanece al menos una rendija abierta para nuevos aprendizajes. El concepto de
periodo critico s6lo nos dice cual es el mejor momento para que se adquiera una capacidad,
pero no necesariamente que sea el unico momento. En ocasiones, y por diferentes razones,
los niflos no tienen oportunidad de recibir una estimulacion apropiada durante el periodo 6p-
timo de tiempo; por ejemplo, los niflos que tienen una sordera congénita puede que no en-
cuentren un lenguaje que puedan percibir, como el lenguaje de signos, hasta que no comien-
zan la escuela. En vez de lamentarse de lo que podia haber ocurrido pero no sucedio, los
investigadores y los educadores haran mejor disefiando intervenciones que permitan a esas
personas recuperar algo de lo que han perdido (Bruer, 1999).

» La investigacion sobre el cerebro puede ayudarnos a perfeccionar nuestras teorias sobre el
aprendizaje y el conocimiento, pero nos puede decir bastante poco sobre qué debemos ense-
nar o cudl es la mejor forma de hacerlo. A medida que los investigadores siguen aprendien-
do cada vez mas sobre la arquitectura y el funcionamiento del cerebro, van encontrando evi-
dencias que bien apoyan o rechazan diversas explicaciones psicoldgicas que se han propuesto
sobre la manera en que las personas piensan y aprenden (Bruer, 1997; Byrnes, 2001). Y, a
medida que los psicologos perfeccionan sus propias teorias sobre el aprendizaje y el conoci-
miento, pueden obtener una mejor perspectiva del tipo de métodos educativos y de interven-
ciones terapéuticas que tendran una mayor eficacia en el aprendizaje y en la conducta.

Sin embargo, probablemente nunca podamos reducir los fenomenos psicoldgicos como el pensa-
miento, el conocimiento, las interpretaciones, etc., a entidades y procesos fisiologicos. Por ejemplo, la
investigacion del cerebro probablemente no pueda proporcionar mucha informacion sobre qué capa-
cidades son mas importantes para las personas. Ese tipo de cosas depende de la cultura en la que se
vive (Bloom y Tinker, 2001; Chalmers, 1996; Gardner, 2000). Y tampoco la investigacion del cerebro
puede proporcionarnos demasiadas pistas sobre la mejor manera de ayudar a los aprendices a adqui-
rir las capacidades y la informacion que necesitan (Byrnes, 2001; Mayer, 1998). Afortunadamente, y
como usted ird descubriendo en los capitulos que siguen, las teorias psicologicas del aprendizaje, que
estan derivadas de estudios de la conducta humana y no tanto de la fisiologia y de la anatomia cere-
bral, si tienen mucho que ofrecer a la hora de identificar técnicas educativas y terapéuticas eficaces.

RESUMEN

Los mensajes viajan a lo largo del sistema nervioso humano (que incluye el cerebro y la mé-
dula espinal) a través de /) transmisiones eléctricas que se realizan mediante las neuronas y 2)
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transmisiones quimicas que atraviesan las sinapsis entre las neuronas. Las sinapsis de la médula es-
pinal son las responsables de unos cuantos reflejos basicos, si bien el cerebro es el centro de coor-
dinacion y de toma decisiones de todo el cuerpo.

Mediante la utilizacion de un arsenal cada vez mas nutrido de métodos de investigacion (inves-
tigacion con animales, estudios de casos con seres humanos, registros eléctricos en el cuero cabe-
lludo y tecnologia de neuroimagen), los cientificos han aprendido mucho sobre la manera en que
trabaja el cerebro. En los seres humanos, la zona del cerebro mas grande y que ha evolucionado mas
recientemente, el cerebro superior, tiene el monopolio de la conciencia, el pensamiento, el aprendi-
zaje y las distintas actividades «humanas» que realizamos las personas. Incluso, tareas muy peque-
flas y aparentemente simples como reconocer y comprender una palabra, suelen implicar la partici-
pacion coordinada de muchas partes del cerebro, lo que incluye el hemisferio izquierdo y el
derecho.

El cerebro comienza a desarrollarse al final del primer mes del desarrollo prenatal; durante el
segundo trimestre se han formado la gran mayoria de las neuronas que tendra una persona y se en-
cuentran migrando para ocupar el lugar en que desarrollaran su trabajo. La sinapsis entre las neu-
ronas empieza establecerse antes del nacimiento; poco después de nacer, el ritmo de reproduccion
sinaptica se incrementa de una manera espectacular hasta el punto que los nifos llegan a tener mas
sinapsis que los adultos. A lo largo de la nifiez y la adolescencia el cerebro va eliminando o podan-
do las sinapsis que se usan poco, aparentemente como una manera de adaptarse al entorno y de au-
mentar su eficacia. Si bien la mayor parte del desarrollo cerebral se produce durante la etapa pre-
natal y los primeros afos de la nifiez, durante la adolescencia y la primera parte de la edad adulta
continuan produciéndose algunos cambios en las estructuras cerebrales y en los neurotransmisores.
Las instrucciones genéticas son, en gran medida, las principales responsables del curso del
desarrollo neuroldgico, si bien la nutricion, las agresiones ambientales y las experiencias de apren-
dizaje también surten su efecto.

Los investigadores han encontrado evidencias de la existencia de periodos criticos en el
desarrollo de algunas capacidades humanas basicas como la percepcion visual y el lenguaje. Sin
embargo, muchos logros humanos evolutivamente mas recientes, como la literatura o las matemati-
cas, probablemente pueden adquirirse a cualquier edad; verdaderamente, la capacidad para estable-
cer nuevas sinapsis (para aprender) se mantiene a lo largo de toda la vida. Algunos tedricos supo-
nen que algunas capacidades y conocimientos esenciales para la supervivencia de la especie, como
puede ser el lenguaje, podrian ser parte de una predisposicion biologica.

Algunos educadores han extraido implicaciones indeseables a partir de la investigacion del ce-
rebro. Bien es cierto que los primeros afios de vida son importantes, lo cual no significa que pro-
porcionar programas estructurados e intensivos a los bebés y a los preescolares pueda prevenir la
poda sinaptica, mientras que los eventuales beneficios de tales programas estan por demostrar. Es
mas, los intentos de ensefiar al cerebro izquierdo o al derecho han resultado infructuosos ya que am-
bos hemisferios colaboran en cualquier tarea o actividad. Los educadores y los terapeutas deberian
recordar que el aprendizaje y el dominio de tareas complejas se siguen produciendo a lo largo de
toda la vida y que, de hecho, muchos avances cognitivos como el pensamiento abstracto no apare-
cen hasta el final de la nifiez, la adolescencia o la edad adulta.
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Resumen

Tengo un problema con las abejas. En el momento en que veo una rondandome, empiezo a
pegar gritos, muevo frenéticamente los brazos y empiezo a correr como una loca. Si, si, ya lo
sé, seria mejor que me quedase quieta, pero no puedo controlarme. Mi reaccion ante las abe-
jas probablemente sea consecuencia de una picadura dolorosa que recibi cuando era una nifa
pequefia.

Una forma de explicar como desarrollamos respuestas involuntarias ante determinados es-
timulos, como puede ser mi reaccion de miedo ante las abejas, es una teoria del aprendizaje
que se conoce como condicionamiento clasico. El condicionamiento clasico es un ejemplo de
conductismo, una perspectiva de la que ya hablé en el capitulo 1. Fue la primera de las gran-
des corrientes tedricas del siglo XX y constituye el tema principal de los capitulos 3 al 6. En
este capitulo, identificaremos los supuestos basicos de la aproximacion conductista. A conti-
nuacion, analizaremos la naturaleza del condicionamiento clésico, describiendo la investiga-
cion clasica de Ivan Pavlov con perros y extendiendo sus ideas al aprendizaje humano.
Posteriormente, tomaremos en consideracidn otras teorias del aprendizaje que se construyeron
a partir del trabajo de Pavlov. Finalmente, extraeremos algunas implicaciones educativas de las
teorias conductistas. En los siguientes tres capitulos, continuaremos nuestra discusion del con-
ductismo, examinando los principios y las aplicaciones del condicionamiento operante (capi-
tulos 4 y 5) y describiendo los efectos de los estimulos aversivos sobre el aprendizaje de la
conducta (capitulo 6).
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SUPUESTOS BASICOS DEL CONDUCTISMO

Antes del siglo XX, las dos perspectivas dominantes en la Psicologia eran el estructuralismo (ba-
sado en el trabajo de Wilhelm Wundt) y el funcionalismo (basado en el trabajo de John Dewey).
Aunque ambas perspectivas diferian considerablemente en sus supuestos subyacentes y en los te-
mas de estudio, compartian una debilidad comun: carecian de una metodologia de investigacion
precisa y cuidadosamente definida. La manera en que los estructuralistas estudiaban el aprendizaje
y otros fendmenos psicoldgicos, era mediante un método denominado introspeccion: se pedia a las
personas que «miraseny en su interior y describiesen su mente y su pensamiento. Pero, al iniciarse
el nuevo siglo, algunos psicologos empezaron a criticar esta estrategia introspectiva debido a su sub-
jetividad y a su carencia de rigor cientifico. Les preocupaba que, sin métodos de investigacion mas
objetivos, la Psicologia nunca pudiera llegar a ser considerada como una ciencia.

Gracias a los esfuerzos del fisidlogo ruso Ivan Pavlov (al que nos referiremos a continuacion) y
el trabajo del psicologo americano Edward Thorndike (que describiremos en el capitulo 4), fue apa-
reciendo una estrategia mas objetiva para estudiar el aprendizaje, que se caracterizaba por centrar-
se en los fendmenos observables y no en los acontecimientos mentales no observables. Estos in-
vestigadores preferian analizar la conducta, ya que es algo que puede verse con facilidad y
describirse de manera objetiva, con lo que nacid el movimiento conductista.

Los conductistas no siempre estan de acuerdo respecto a los procesos especificos que explican
el aprendizaje. Sin embargo, la mayoria comparten algunos supuestos basicos:

» Los principios del aprendizaje deberian aplicarse por igual a conductas distintas y a dife-
rentes especies animales. Los conductistas suponen que los seres humanos aprenden de ma-
nera similar a como lo hace cualquier otro animal, una idea conocida como equipotenciali-
dad. Los conductistas suelen utilizar el término organismo para referirse genéricamente a
miembros de cualquier especie, ya sean humanos o no humanos. En consecuencia, los con-
ductistas suelen aplicar a las situaciones de aprendizaje humano, los mismos principios que
han extraido de su investigacion con otros animales como ratas o palomas.

» Los procesos de aprendizaje se pueden estudiar con mas objetividad cuando el andlisis se centra
en los estimulos y en las respuestas. Los conductistas consideran que los psicologos deben estudiar
el aprendizaje mediante el método cientifico, de la misma manera que los quimicos y los fisicos es-
tudian los fenémenos del mundo fisico. La manera de mantener la objetividad necesaria es centrarse
en dos aspectos que pueden observarse y medirse con facilidad, como son los estimulos del entor-
no y las respuestas que los organismos producen ante esos estimulos. Asi pues, los principios con-
ductistas del aprendizaje suelen describir la relacion que se establece entre un estimulo (E) y una
respuesta (R); por lo tanto a veces el conductismo también recibe el nombre de Psicologia E-R.

* Los procesos internos quedan excluidos del estudio cientifico. Muchos conductistas consideran que
dado que no podemos observar y medir de manera directa los procesos internos tales como pensa-
mientos, motivos, emociones, deberiamos excluir estos procesos de la investigacion, asi como tam-
bién de las explicaciones de como tiene lugar el aprendizaje (Kimble, 2000; Watson, 1925). Estos
conductistas describen un organismo como «una caja negra», donde los estimulos penetran en la
caja y las respuestas salen de ella, aunque no sabemos qué es lo que pasa dentro de la misma'.

! Esta idea de que el estudio de la conducta y el aprendizaje humanos deberia centrarse exclusivamente en los estimu-
los y las respuestas suele denominarse conductismo radical.
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* No todos los conductistas adoptan una perspectiva tan estricta. Algunos insisten en que los
factores internos también son importantes para comprender el aprendizaje y la conducta.
Estos tedricos neoconductistas también son conocidos como tedricos E-O-R (estimulo-or-
ganismo-respuesta) por contraposicion a los tedricos E-R. Uno de los primeros neoconduc-
tistas fue Clark Hull quien sugiri6 que factores como la motivacion y la fuerza de las asocia-
ciones entre el estimulo y la respuesta tenian influencias importantes en la conducta
(estudiaremos el trabajo de Hull al final de este capitulo). Mas recientemente, algunos con-
ductistas han afirmado que sdlo es posible comprender con eficacia, tanto la conducta hu-
mana como la animal, cuando se tienen en cuenta tanto los procesos cognitivos como los
acontecimientos ambientales (Church, 1993; DeGrandpre, 2000; Hulse, 1993; Rachlin, 1991;
Rescorla, 1988; Schwartz y Reisberg, 1991; Wasserman, 1993). Percibiremos el aroma de al-
gunos de esos procesos cognitivos cuando examinemos las perspectivas contemporaneas del
condicionamiento clasico y el condicionamiento operante, al finalizar este capitulo y en el ca-
pitulo cuarto.

» Aprender supone un cambio de conducta. Los conductistas han defendido tradicionalmente el
aprendizaje como un cambio en una conducta. Al fin y al cabo, como dijimos en el capitulo 1,
podemos saber que ha ocurrido un aprendizaje solo cuando lo vemos reflejado en las acciones
de alguna persona. De hecho, algunos conductistas proponen que si no se produce ningun cam-
bio en la conducta, entonces, posiblemente no se haya producido ningun aprendizaje.

* A medida que algunos conductistas han empezado a tomar en consideracion los factores cog-
nitivos, han comenzado a distanciarse de esta definicion del aprendizaje tan vinculada a la
conducta; en lugar de esto, tratan el aprendizaje y la conducta como aspectos diferentes aun-
que relacionados. Algunos psicélogos (Brown y Herrnstein, 1975; Estes, 1969a; Herrnstein,
1977; Schwartz y Reisberg, 1991) han sugerido que muchas leyes conductistas se aplican de
manera mas apropiada a la comprension de lo que influye sobre la realizacion de las con-
ductas aprendidas, que de lo que influye sobre el propio aprendizaje.

» Los organismos nacen como pizarras en blanco. Dejando de lado algunos instintos caracte-
risticos de una especie, como la construccion de nidos o las conductas migratorias de muchas
aves, asi como las discapacidades de origen bioldgico como el retraso mental o las enferme-
dades mentales, los organismos no nacen predispuestos a comportarse de una manera deter-
minada. Por el contrario, llegan al mundo como «pizarras en blanco» (una idea a la que sole-
mos referirnos con su equivalente latino, fabula rasa) sobre las cuales se van escribiendo
paulatinamente las experiencias ambientales. Dado que cada organismo recibe un conjunto
exclusivo de experiencias, se desprende que también adquiere su propio repertorio exclusivo
de conductas.

» El aprendizaje es el resultado de sucesos ambientales. En vez de utilizar el término aprendi-
zaje, los conductistas prefieren hablar de condicionamiento: un organismo esta condiciona-
do por los sucesos que ocurren en su entorno. La forma pasiva de este verbo expresa la creen-
cia de muchos conductistas de que el aprendizaje es algo que le ocurre a un organismo y que
suele estar fuera de su control.

» Las teorias mas utiles suelen ser las mas parsimoniosas. De acuerdo con los conductistas, de-
beriamos explicar el aprendizaje de todas las conductas, desde la mas simple hasta la mas
compleja, mediante el menor nimero posible de principios de aprendizaje; este supuesto re-
fleja la preferencia por la parsimonia (concision) para explicar el aprendizaje y la conducta.
Veremos un ejemplo de esta parsimonia en la primera teoria conductista que exploraremos:
el condicionamiento clasico.
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CONDICIONAMIENTO CLASICO

Al iniciarse el siglo xx, Ivan Pavlov, un fisiélogo ruso cuyos estudios sobre la digestion le lle-
varon a ganar el Premio Nobel en 1904, estaba realizando una serie de experimentos relacionados
con la salivacion de los perros. Para estudiar las respuestas de salivacion, realizo una incision qui-
rurgica en las fauces de los perros para poder recoger y medir la saliva que producian. Tras inmo-
vilizar al perro, le daba un apetitoso trozo de carne y observaba su salivacion. Pavlov se dio cuenta
de que tras algunas repeticiones de esta experiencia, los perros empezaban a salivar antes de vista
u olida la comida; de hecho, empezaban a producir saliva en cuanto el ayudante entraba en la sala.
Aparentemente el perro habia aprendido que la presencia del ayudante significaba comida, y res-
pondia en consecuencia. Pavlov dedicé buena parte de sus ultimos afios a realizar un estudio siste-
matico de este proceso de aprendizaje que habia descubierto tan inesperadamente y que resumio6 en
su libro Reflejos condicionados (Pavlov, 1927).

Los primeros estudios de Pavlov sobre el condicionamiento clasico se desarrollaron de la ma-
nera siguiente:

1. Comenzd observando si el perro salivaba en respuesta a un estimulo determinado, por ejem-
plo una luz o el taiido de una campana. Para simplificar la exposicion, continuaremos nues-
tra explicacion utilizando la campana como el estimulo en cuestion. Como usted puede ima-
ginar, el perro no encontraba el sonido de la campana como algo especialmente apetitoso, y
por lo tanto no producia saliva.

2. A continuacion Pavlov tocaba la campana ¢ inmediatamente ensefiaba comida al perro que,
por supuesto, empezaba a salivar. Pavlov repitié este proceso varias veces y observo que el
perro salivaba cada una de ellas.

3. Entonces Pavlov tocaba la campana pero sin ofrecer comida. A pesar de ello, el perro pro-
ducia saliva. La campana, ante la cual el perro previamente no habia respondido (en el paso
1), provocaba ahora una respuesta de salivacion. Asi pues, se habia producido un cambio de
conducta como resultado de la experiencia; asi pues, desde la perspectiva conductista, se ha-
bia producido un aprendizaje.

Analicemos los tres pasos del experimento de Pavlov de la misma manera que lo hizo él:

1. Un estimulo neutro (EN) es un estimulo ante el cual el organismo no responde. En el caso
de los perros de Pavlov, la campana era un estimulo neutro que no provocaba ninguna res-
puesta de salivacion.

2. El estimulo neutro se presenta inmediatamente antes que otro estimulo que si provoca una
respuesta. El segundo estimulo se denomina estimulo incondicionado (EI) ya que el orga-
nismo siempre responde a €l sin necesidad de haber aprendido a hacerlo®. Para el perro de
Pavlov, la comida suponia un estimulo incondicionado ante el cual respondia con la res-
puesta incondicionada de salivacion.

3. Tras emparejarse con un estimulo incondicionado, el estimulo previamente neutro empieza
a provocar una respuesta, de manera que deja de ser «neutro». Se convierte entonces en un

2 Los términos que utilizo Pavlov fueron estimulo incondicional y respuesta incondicional, si bien lo que ha permane-
cido en la bibliografia clasica y sobre el tema ha sido el error de traduccion: incondicionado.
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estimulo condicionado (EC) ante el cual el organismo ha aprendido a emitir una respuesta
condicionada (RC). En el experimento de Pavlov, la campana una vez que se emparejo con
la comida (el estimulo incondicionado) se convirtié en un estimulo condicionado que pro-
vocaba la respuesta condicionada de salivacion. El diagrama de la figura 3.1 muestra grafi-
camente lo que ocurria desde una perspectiva de condicionamiento clasico.

Paso 1: EN e
(campana) (no hay respuesta)
Paso 2: EN
(campana)
—_— RI
El (salivacion)
(carne)
Paso 3: EC - RC
(campana) (salivacion)

Figura 3.1 Un andlisis del condicionamiento clasico de los perros de Paviov.

Los estudios de Pavlov sobre el condicionamiento clasico continuaron mucho después de estos
experimentos iniciales y muchos de sus descubrimientos se han replicado con otro tipo de respues-
tas y en otras especies, incluso la humana. A continuacién vamos a echar una mirada mas detenida
al proceso de condicionamiento clasico y a alguno de los ejemplos de como se produce en el apren-
dizaje humano.

El modelo de condicionamiento clasico

El condicionamiento clasico se ha demostrado en muchas especies, no sélo en perros y en ratas
de laboratorio, sino también en bebés recién nacidos (Lipsitt y Kaye, 1964; Reese y Lipsitt, 1970),
en fetos humanos que todavia estan en el vientre de la madre (Macfarlane, 1978), e incluso en or-
ganismos tan simples como las amebas (Thompson y McConnell, 1955). Parece claro que el con-
dicionamiento clasico se aplica ampliamente en el reino animal.

Como ilustran los experimentos de Pavlov, el condicionamiento clasico se produce cuando se
presentan dos estimulos mas o menos a la vez. Uno de ellos es un estimulo incondicionado que se
sabe que puede provocar una respuesta incondicionada. El segundo estimulo, a través de su asocia-
cion con el incondicionado, empieza a provocar también una respuesta: se convierte entonces en un
estimulo condicionado que provoca una respuesta condicionada. En muchos casos el condiciona-
miento se produce relativamente rapido; no es extrafio observar que un organismo muestre una res-
puesta condicionada después de cinco o seis presentaciones y, en ocasiones, tras un Unico empare-
jamiento (Rescorla, 1988).

Es mas probable que se produzca el condicionamiento clasico cuando el estimulo condicionado
se presenta inmediatamente antes (como medio segundo) del estimulo incondicionado. Por esa ra-
z6n, algunos psicologos describen el condicionamiento clasico como un tipo de aprendizaje de
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seflales. Al aparecer en primer lugar, el estimulo condicionado actiia como una sefial de que se ave-
cina el estimulo incondicionado.

El condicionamiento clasico supone el aprendizaje de respuestas involuntarias, sobre las cuales
el aprendiz no tiene control. Cuando decimos que un estimulo provoca una respuesta, significa que
el estimulo genera automaticamente una respuesta, sin que el individuo ejerza mucho control sobre
ella. En la mayoria de los casos, la respuesta condicionada es similar a la incondicionada, con la tni-
ca diferencia de cudl es el estimulo que provoca la respuesta y, en ocasiones, también segun cual sea
la fuerza de la respuesta. Sin embargo, algunas veces la respuesta condicionada es bastante dife-
rente, e incluso a veces, opuesta a la respuesta incondicionada (daremos un ejemplo un poco mas
adelante). Pero de una u otra manera, la respuesta condicionada permite al organismo anticipar y
prepararse para la llegada del estimulo incondicionado (Rachlin, 1991; Schwartz y Reisberg, 1991).

El condicionamiento clasico en el aprendizaje humano

Podemos recurrir a la teoria del condicionamiento clasico para comprender como la gente apren-
de diversas respuestas involuntarias, especialmente, respuestas asociadas con la fisiologia y las
emociones. Por ejemplo, las personas pueden desarrollar aversiones a determinados alimentos co-
mo resultado de su asociacion con un dolor de estdmago (Garb y Stunkard, 1974; Logue, 1979). Por
ejemplo, después de asociar el sabor de la ensalada de pepino (EC) con la nausea que yo experi-
mentaba habitualmente durante el embarazo (EI), desarrollé una aversion (RC) al sabor del pepino
que me durd varios aflos.

Para muchas personas, la oscuridad es un estimulo condicionado para irse a dormir, en parte por-
que suele asociarse frecuentemente con la fatiga. En una ocasiéon me hice incomodamente cons-
ciente de lo condicionada que habia llegado a estar a la oscuridad, cuando acompaiié a mi hija Tina
a una «noche de astronomia» en la escuela. A los padres nos acomodaron en el aula y nos pidieron
que nos sentaramos. Se apagaron las luces y estuvimos mirando un documental de media hora que
describia el museo espacial de la NASA. Cada vez me encontraba mas somnolienta y seguramente
solo la incomodidad de la estrecha silla metalica en la que estaba sentada me salvé de perder

El estimulo condicionado puede servir
como una sefal de que se avecina
el estimulo incondicionado.
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completamente la conciencia. En tal situacion, la oscuridad provocd una respuesta de adormeci-
miento, mientras que ademas no tenia ningun estimulo (ciertamente no el documental) que provo-
cara una respuesta que me indujera a permanecer despierta.

También las actitudes pueden ser objeto de un condicionamiento clasico. En un estudio recien-
te (Olson y Fazio, 2001), estudiantes de instituto se sentaban ante un ordenador mientras en la pan-
talla aparecian personajes de dibujos animados como Pokemon, de sobra conocido por todos ellos.
Uno de los personajes se presentaba sistematicamente asociado con palabras ¢ imagenes que pro-
vocaban sentimientos positivos (por ejemplo, «excelentey, «impresionantey, imagenes de mascotas
y de un helado). Otro personaje se presentaba sistematicamente asociado con palabras e imagenes
que evocaban sentimientos negativos (por ejemplo «terrible», «horroroso», la imagen de una cuca-
racha y la de un hombre con un cuchillo en la mano). Otros personajes se emparejaban con palabras
e imagenes mas indiferentes. Al final, cuando se pidid a los estudiantes que puntuaran a los perso-
najes que habian aparecido en la pantalla en una escala desde —4 (desagradable) hasta +4 (agrada-
ble), éstos valoraron a los personajes asociados con estimulos agradables de manera mas favorable
que los personajes asociados con estimulos desagradables. Resulta curioso que una actitud positiva
hacia un estimulo inicialmente indiferente no procede necesariamente de experimentarlo en com-
paiiia de otras cosas agradables. Basta con experimentarlo repetidamente en ausencia de cosas desa-
gradables (Zajonc, 2001).

El condicionamiento clasico también es un modelo muy util para explicar algunos de los mie-
dos y fobias que desarrollan las personas. Por ejemplo, mi fobia a las abejas probablemente pueda
ser explicada por el hecho de que las abejas (EC) se asociaron previamente con una picadura dolo-
rosa (EI), de manera que a mi cada vez me daba mas miedo (RC) ver a esos repugnantes insectos.
De manera similar, las personas que han sido mordidas por un perro suelen desarrollar un miedo no
so6lo a ése sino a todos los perros.

Probablemente, el ejemplo mejor conocido de un miedo condicionado de esta manera sea el
de Alberto, un nifio que aprendid a temer a las ratas blancas mediante un procedimiento induci-
do por John Watson y Rosalie Rayner (1920). Alberto era un nifio de once meses muy tranquilo
que apenas lloraba o mostraba reacciones de miedo. Un dia se le ensefid una rata blanca, pero
cuando Alberto intent6 tocarla son6 un fuerte ruido detras de él. Alberto dio un salto, evidente-
mente asustado por el ruido; pero, sin embargo volvid a intentar acariciar la rata, momento en el
que volvio a sonar ese desagradable ruido. Tras cinco emparejamientos mas entre la rata (EC) y
el ruido (EI), Alberto se convirtié en un auténtico fobico a las ratas: cada vez que veia una rata
empezaba a llorar de manera histérica y salia gateando lo mas rapidamente posible para alejarse
de ella. Watson y Rayner informaron de que Alberto respondia de una manera similar ante los
conejos y los perros, los abrigos de piel, la lana y una mascara de Papa Noel con una gran bar-
ba, aunque ninguno de esos estimulos habia sido emparejado con el ruido desagradable. (Watson
y Rayner nunca «deshicieron» su condicionamiento al pobre Alberto. Afortunadamente, el codi-
go deontoldgico de la Asociaciéon Americana de Psicologia ya prohibe explicitamente ese tipo de
conductas).

Cuando yo era nifia, mi madre tenia una forma muy eficaz de mantener mi conducta dentro de li-
mites razonables. Cuando empezaba a perder la compostura, se limitaba a echarme una mirada, ca-
racterizada por un cefio fruncido y unos ojos siniestros y penetrantes. Sospecho que esa expresion de
su rostro debia haber estado asociada en algin momento con un castigo fisico, dado que «La mira-
da» por si misma llegd a ser suficiente para enviarme, en una rapida retirada, a mi habitacion. Una
amenaza de castigo como «La mirada» puede generar suficiente ansiedad como para controlar la con-
ducta de un nifio sin necesidad de tener que recurrir al castigo. Sin embargo, desde la perspectiva
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del condicionamiento clasico, una amenaza sélo llega a convertirse en un estimulo condicionados si
de hecho se ha asociado con un castigo en alguna ocasion (Klein, 1987)°.

El miedo al fracaso es otro ejemplo de una respuesta que se puede condicionar mediante este
modelo. En algunos casos, las personas que no suelen tener miedo a fracasar pueden haber asocia-
do algun fracaso con circunstancias desagradables; puede que hayan asociado un fracaso con un
castigo doloroso o con las burlas y el ridiculo producidos por unos compafieros insensibles. Sin em-
bargo, los fracasos ocasionales son una consecuencia logica de los intentos de realizar tareas nue-
vas, ya sea en la escuela, en la casa o en cualquier otro lugar. Los padres y profesores deberian te-
ner mucho cuidado para que un fracaso no llegara a convertirse en un estimulo fuertemente
condicionado, de tal manera que los nifios se resistan a intentar realizar nuevas actividades por te-
mor a sus problemas potenciales.

Espero que estos ejemplos de condicionamiento clasico le ayuden a reconocer una respuesta de
este tipo. A continuacion vamos a revisar algunos fendmenos generales asociados con el condicio-
namiento clasico.

Conceptos basicos del condicionamiento clasico

Pavlov y otros conductistas han descrito algunos fendmenos relacionados con el condiciona-
miento clasico. Vamos a examinar algunos de ellos: extincion, recuperacion espontanea, generali-
zacion del estimulo, discriminacion del estimulo, condicionamiento de orden superior y precondi-
cionamiento sensorial.

Extincion

Volvamos por un momento al perro de Pavlov. Recuerde que el perro aprendié a salivar al escu-
char el sonido de una campana después de haber percibido unas cuantas veces ese sonido asociado
con la comida. Pero ;qué ocurriria si la campana continuara sonando una y otra vez sin que apare-
ciera la comida? Pavlov descubri6 que cuando se presentaba repetidamente el estimulo condiciona-
do en ausencia del estimulo incondicionado, la respuesta condicionada se hacia cada vez mas débil.
Eventualmente, el perro dejaba de salivar al oir el sonido de la campana o, dicho en otras palabras,
desaparecia la respuesta condicionada.

La desaparicion de una respuesta condicionada cuando un estimulo condicionado se presenta re-
petidamente sin que le acompatie el estimulo incondicionado, es un fenémeno que Pavlov denomi-
no extincién. Por ejemplo, «La mirada» de mi madre ya no tiene el efecto que ejercié en otra épo-
ca. Cualquiera que fuera el castigo que alguna vez se asoci6 con ella hace tiempo desaparecio v,
ademas, ahora yo soy mas grande que ella.

Algunas respuestas condicionadas se extinguen, pero otras no lo hacen. Lo impredecible de la
extincidon supone una gran frustracion para cualquiera que trabaja con personas que han adquirido
respuestas condicionadas inapropiadas. Mas adelante identificaremos algunas de las razones por las
que no siempre se produce la extincion.

3 La utilizacion del castigo resulta controvertida debido a que cualquier estimulo que se asocia con él, como puede ser
la casa o la escuela o, incluso, el padre o el profesor del niflo, pueden llegar a convertirse en un estimulo condicionado que
también provoque miedo y ansiedad. Cuando examinemos el castigo de manera mas detallada en el capitulo 6, ofreceré al-
gunas sugerencias que pueden reducir estos negativos efectos colaterales.
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Recuperacion espontanea

Aunque Pavlov consiguid extinguir rapidamente la respuesta condicionada de salivacion al pre-
sentar repetidamente el sonido de la campana en ausencia de comida, cuando entr6 en su laborato-
rio al dia siguiente descubrid que el sonido de la campana volvia a provocar salivacion en el perro,
casi como si la extincidon nunca se hubiera producido. Esta reaparicion de la respuesta de salivacion
después de haber sido previamente extinguida, es un fenomeno al que Pavlov denominé recupera-
cion espontanea.

En términos mas generales, la recuperacion espontanea es la reaparicion de una respuesta con-
dicionada cuando hay un periodo de descanso después de que se haya producido la extincion. Por
ejemplo, si yo estoy cerca de un montdn de abejas durante cierto tiempo, es posible que me tran-
quilice y guarde ni compostura. Sin embargo, mi primera respuesta, si mas adelante vuelvo a en-
contrarme con una abeja, sea salir corriendo de nuevo.

Pavlov descubrid que cuando una respuesta condicionada aparece en una recuperacion esponta-
nea, suele ser mas débil que la respuesta condicionada original y, ademas, se extingue mas rapida-
mente. En aquellas situaciones en las que una respuesta condicionada se recupera espontaneamen-
te varias veces, la respuesta aparece cada vez mas débil de lo que lo habia hecho previamente, y
desaparece también con mas rapidez.

Generalizacion del estimulo

Pavlov observo que tras condicionar a un perro para que salivara en respuesta a un tono eleva-
do, era posible que el perro generalizara la respuesta condicionada también a un tono bajo. Para en-
sefiar al perro la diferencia entre ambos tonos, Pavlov presentaba repetidamente el tono elevado jun-
to con la comida y el tono bajo sin comida. Tras varias presentaciones de ambos tonos, el perro
aprendia a salivar inicamente ante el tono elevado. En la terminologia de Pavlov, se habia produci-
do una diferenciacion. Sin embargo los psicologos suelen utilizar con mas frecuencia la expresion
discriminacion del estimulo.

La discriminacién del estimulo se produce cuando se presenta un estimulo (EC+) junto con un
estimulo incondicionado y otro estimulo (EC—) en ausencia del estimulo incondicionado. Los indi-
viduos aprenden una respuesta condicionada ante EC+, pero no generalizan la respuesta al EC—. Por
ejemplo, si una nifia de quien abusa su padre tiene de manera simultanea interacciones positivas con
otros varones adultos, mostrara menos tendencia a generalizar su miedo a esos otros individuos.

Condicionamiento de orden superior

Pavlov también describia un fendémeno conocido como condicionamiento de segundo orden o,
mas generalmente, condicionamiento de orden superior. Cuando un perro ha sido condicionado
para salivar ante el sonido de una campana y la campana se ha presentado posteriormente asociada
con un estimulo neutro como un destello de luz, ese estimulo neutro puede llegar a provocar la res-
puesta de salivacion, incluso aunque nunca se haya asociado de manera directa con la comida. En
otras palabras, el destello de luz se convierte en un estimulo condicionado mediante su empareja-
miento, no con el estimulo incondicionado, sino con otro estimulo condicionado.

El condicionamiento de orden superior funciona de esta manera: en primer lugar, un estimulo
neutro (EN1) se convierte en un estimulo condicionado (EC1) al asociarse con un estimulo in-
condicionado (EI), de tal manera que provoca una respuesta condicionada (RC). Después, un se-
gundo estimulo neutro (EN2) se asocia con el EC1 y, también, empieza a provocar una respuesta
condicionada; asi pues, el segundo estimulo también se ha convertido en un estimulo condicio-
nado (EC2).
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La figura 3.2 muestra un diagrama del condicionamiento de orden superior. Los pasos 1y 2
muestran el condicionamiento original; los pasos 3 y 4 el condicionamiento de orden superior, en
el cual un segundo estimulo neutro se convierte en un EC2 en virtud de su asociacién con el ECI1.

El condicionamiento de orden superior constituye una posible explicacion de algunos de los
miedos que los estudiantes muestran en clase (Klein, 1987). Es posible que inicialmente el fracaso
se haya asociado con un doloroso castigo fisico. A continuacidn otra situacién, como puede ser un
examen, una exposicion oral delante de la clase, o incluso, la propia escuela, se asocia con este fra-
caso. El castigo fisico es el EI. El fracaso, originalmente un estimulo neutro (EN,), se convierte en
un EC, tras su asociacion con el EI. Otros aspectos de la escuela, como puede ser un examen, que
al principio también eran estimulos neutros (EN,), se convierten en estimulos condicionados adi-
cionales (EC,) mediante su asociacion con el EC,. De esta manera, un estudiante puede llegar a des-
arrollar ansiedad ante los exdmenes, miedo a hablar en publico, o incluso, fobia escolar.

El condicionamiento de orden superior podria explicar también las actitudes de los estudiantes
en el estudio de los Pokemon citado anteriormente (Olson y Fazio, 2001). Las personas no nacemos
con sentimientos especiales respecto a palabras como ferrible o fantdstico, ni reaccionamos de ma-
nera innata ante los helados o las cucarachas. Por el contrario, es mas probable que adquiramos sen-
timientos especificos hacia esas palabras e imagenes a lo largo de nuestras experiencias cotidianas,
hasta el punto en que esos estimulos terminan constituyendo el punto de partida de posteriores con-
dicionamientos clasicos.

Precondicionamiento sensorial

El condicionamiento de orden superior es una de las formas en que un individuo puede desa-
rrollar una respuesta condicionada ante un estimulo que nunca se ha asociado directamente con un
estimulo incondicionado. El precondicionamiento sensorial es muy parecido al condicionamien-
to de orden superior, con la excepcion de que se produce en un orden diferente. Permitaseme

Paso 1: EN,
(campana)
- RI
El (salivacion)
(comida)
Paso 2: EC, - RC
(campana) (salivacion)
Paso 3: EN,
(luz)
—> RC
EC, (salivacion)
(campana)
Paso 4: EC, - RC
(luz) (salivacion)

Figura 3.2 Un ejemplo de condicionamiento de orden superior.
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ilustrar este proceso recurriendo una vez mas a uno de los pobres y esforzados perros de Pavlov.
Supongamos que presentamos de manera simultanea el sonido de una campana y un destello de luz.
A continuacidn asociamos la campana con la comida. El resultado es que el perro no sélo saliva en
respuesta al sonido de la campana, sino también cuando se presenta el destello de luz.

En términos mas generales, el precondicionamiento sensorial se produce de esta manera: en
primer lugar se presentan de manera simultdnea dos estimulos neutros (EN, y EN,). A continua-
cion uno de esos estimulos neutros (EN,) se asocia con un estimulo incondicionado (EI), convir-
tiéndose asi en un estimulo condicionado (EC,) y provocando una respuesta condicionada (RC).
Cuando se produce un precondicionamiento sensorial, el segundo estimulo neutro (EN,) también
provoca la respuesta condicionada (esto es, EN, se ha convertido en EC,) en virtud de su asocia-
cién previa como EC,.

<
Paso 1: EN,
(escuela)
> —>
EN, (sin respuesta)
(exémenes)/
Paso 2: EN, )
(escuela)
B (> R
(suceso (ansiedad)
traumético) J
Paso 3: EC,C, —> RC
(escuela) (ansiedad)
Paso 4: EC, — RC
(examenes) (ansiedad)

Figura 3.3 Un ejemplo de precondiconamiento sensorial.

Klein (1987) ha sugerido que el precondicionamiento sensorial podria ser una explicacion al-
ternativa de algunos casos de ansiedad ante los examenes. En efecto, la escuela (EN,) se asocia ini-
cialmente con los examenes (EN,). Si posteriormente la escuela se asocia con algun acontecimien-
to traumatico (EI), entonces la escuela no sélo se convertira en un estimulo condicionado (EC,) que
produce ansiedad (RC) sino que, ademads, los examenes se convertiran también en estimulos condi-
cionados (EC,). La figura 3.3 muestra un diagrama de como la ansiedad ante los exdmenes podria
desarrollarse mediante un proceso de precondicionamiento sensorial.

Perspectivas contemporaneas del condicionamiento clasico

Numerosos psicélogos han continuado el trabajo original de Pavlov sobre el fenémeno del con-
dicionamiento clasico. Su investigacion ha permitido avanzar en la comprension de cudndo y como
se produce el condicionamiento cléasico:
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La contingencia entre estimulo condicionado y el incondicionado es probablemente mds im-
portante que la contigiiidad. Pavlov propuso que el condicionamiento clasico tiene lugar
cuando el estimulo incondicionado y el eventualmente condicionado se presentan mas o me-
nos a la vez; en otras palabras, deberia existir una contigiiidad entre ambos estimulos. De he-
cho, como hemos sefialado anteriormente, el condicionamiento clasico tiende a producirse
con mas probabilidad cuando el estimulo condicionado se presenta inmediatamente antes que
el estimulo incondicionado. El condicionamiento es menos probable cuando el EC y el EI se
presentan exactamente a la vez, y casi nunca se produce cuando el EC se presenta después
del EI (Miller y Barnet, 1993). En algunos casos, las personas desarrollan una aversion a cier-
tas comidas cuando la demora entre el estimulo condicionado (comida) y el estimulo incon-
dicionado (ndusea) es como mucho de 24 horas (Logue, 1979). Como se puede observar, la
contigiiidad entre ambos estimulos es una explicacion evidentemente simplista de como se
adquiere una respuesta condicionada.

Los tedricos mas recientes (Gallister y Gibbon, 2001; Granger y Schlimmer, 1986; Rachlin,
1991; Rescorla, 1967, 1988) han sugerido que la condicion esencial es la coherencia: el po-
tencial estimulo condicionado sélo debe ocurrir cuando el estimulo incondicionado estd a
punto de aparecer o, en otras palabras, cuando el EC actua como sefial de que se avecina el
EI (recuérdese mi referencia anterior al condicionamiento clasico como un «aprendizaje de
sefiales»). Cuando dos estimulos que suelen presentarse de manera separada aparecen juntos
por casualidad s6lo unas cuantas veces, es poco probable que se produzca un condiciona-
miento clasico.

Caracteristicas del eventual estimulo condicionado que afectan a la fuerza con que ocu-
rre el condicionamiento. Cuanto mas llamativo sea un estimulo neutro, esto es, cuanto mas
brillante, sonoro o intenso sea, mas probable es que se convierta en un estimulo condicio-
nado una vez que se presente asociado a un estimulo incondicionado (Rachlin, 1991;
Schwartz y Reisberg, 1991). Es mads, algunos estimulos son especialmente propensos a
asociarse con ciertos estimulos incondicionados; por ejemplo, la comida es mas proclive
a convertirse en un estimulo condicionado asociado con la nausea (un EI) que, por ejem-
plo, una luz o un sonido. En otras palabras, algunos estimulos tienen mas probabilidad de
asociarse que otros, un fendmeno que se conoce como tendencia asociativa (Garcia y
Koelling, 1966; Hollis, 1997; Schwartz y Reisberg, 1991). Es muy posible que la evolu-
cion tenga algo que ver con esto: nuestros antepasados se adaptaban mejor a su entorno
cuando asociaban situaciones que reflejaban auténticas relaciones entre causa y efecto co-
mo, por ejemplo, asociar la nausea con la comida que la ha provocado (Timberlake y
Lucas, 1989).

El condicionamiento clasico puede implicar tanto a la cognicion como a las respuestas. En
la actualidad, algunos tedricos consideran que el condicionamiento clasico con frecuencia su-
pone el establecimiento de asociaciones no entre los estimulos, sino entre las representacio-
nes mentales internas de estos estimulos (Bouton, 1994; Forsyth y Eifert, 1998; Furedy y
Riley, 1987; Miller y Barnet, 1993; Rachlin, 1991; Rescorla, 1988; Schwartz y Reisberg,
1991; Wagner, 1981). Es mas, el estimulo condicionado puede permitir al organismo prede-
cir (de una manera evidentemente mental) que esta a punto de aparecer un estimulo incondi-
cionado (Hollis, 1997; Martin y Levey, 1987; Rescorla, 1967, 1988; Rescorla y Wagner,
1972; Suarez y Reisberg, 1991; Wagner y Rescorla, 1972). Como se puede observar, algunos
conductistas estan empezando a hablar sobre los procesos de pensamiento, algo que habian
eludido deliberadamente durante los primeros afios.
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Sin embargo, el condicionamiento clasico no implica necesariamente la cognicion (Papka, Ivry y
Woodruff-Pak, 1997; Schwartz y Reisberg, 1991). En algunas ocasiones, se puede condicionar una
respuesta de la cual el organismo ni siquiera llega a ser consciente. Por ejemplo, cuando el organis-
mo recibe ciertas drogas (por ejemplo, morfina o insulina), estas drogas, como estimulos incondicio-
nados, provocan determinadas respuestas fisiologicas de manera natural (por ejemplo, reducen la sen-
sibilidad al dolor o la hipoglucemia). Curiosamente, los estimulos que se presentan inmediatamente
antes que estas drogas, digamos una luz, un sonido o el contexto ambiental mas general, empiezan a
provocar la respuesta opuesta (por ejemplo, aumento de la sensibilidad al dolor o hiperglucemia), pre-
sumiblemente para prepararse ante los estimulos farmacoldgicos que estan a punto de llegar (Flaherty
y otros, 1980; Siegel 1975, 1979). Tales efectos, que no son conscientemente controlados por los re-
ceptores de las drogas, son probablemente la razon por la cual los consumidores habituales de drogas
suelen desarrollar tolerancia hacia las mismas, y necesitan aumentar la dosis para alcanzar el mismo
estado fisioldgico (Siegel, Hinson, Krank, y McCully, 1982; Tiffany y Baker, 1981).

Modificacion de respuestas condicionadas inadecuadas

Las respuestas condicionadas resultan a menudo dificiles de eliminar debido a que son involun-
tarias; las personas apenas tienen control sobre ellas. A la vez, algunas de las respuestas condicio-
nadas mas comunes, como algunos miedos irracionales, perjudican el funcionamiento del sujeto.
(Como se pueden eliminar estas respuestas condicionadas contraproducentes? Dos posibles méto-
dos son la extincion y el contracondicionamiento.

La extincion de respuestas indeseables

Una manera obvia de eliminar una respuesta condicionada es a través del proceso de extincion.
Si el estimulo condicionado se presenta una y otra vez en ausencia del estimulo incondicionado, en-
tonces la respuesta condicionada deberia desaparecer. Generalmente es esto lo que sucede.

Sin embargo, desafortunadamente la extincion es poco fiable para eliminar respuestas condi-
cionadas: unas veces funciona y otras veces no. Existen al menos tres razones que pueden explicar
este fallo:

1. La velocidad con que se produce la extincion es impredecible. Si durante el condiciona-
miento el estimulo condicionado se presenta unas veces junto con el estimulo incondiciona-
do y en otras ocasiones se presenta aislado (esto es, las asociaciones entre los estimulos son
incoherentes), es probable que la extincion resulte especialmente lenta (Humphreys, 1939).

2. La gente tiende a evitar aquellos estimulos que han aprendido a temer, con lo que reducen
las oportunidades de enfrentarse al estimulo condicionado en ausencia del estimulo incondi-
cionado. Por ejemplo, un estudiante que ha aprendido a temer las matematicas después de
una sucesion de fracasos con esta asignatura, intentara evitar enfrentarse con ellas, con lo que
reducira cualquier posibilidad de experimentar las matematicas sin fracasar.

3. Incluso cuando una respuesta se ha extinguido, puede reaparecer mediante recuperacion es-
pontanea. Nunca podemos estar completamente seguros de si una respuesta se recuperara es-
pontaneamente, o no lo hard. La recuperacion espontanea es especialmente proclive a pro-
ducirse cuando la extincion ha tenido lugar en un unico contexto; la respuesta condicionada
suele reaparecer en aquellos contextos en los que no ha tenido lugar el proceso de extincion
(Bouton, 1994).
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Contracondicionar respuestas mas deseables

En el contracondicionamiento, un procedimiento alternativo a la extincidn, se sustituye una
respuesta condicionada por otra respuesta condicionada diferente y mas adecuada. El contracon-
dicionamiento es mas eficaz que la extincion para eliminar respuestas condicionadas indeseables;
también, disminuye la probabilidad de que estas respuestas reaparezcan mediante recuperacion
espontanea.

Un trabajo clasico de Mary Cover Jones (1924) con «Pedrito» proporciona un excelente ejem-
plo de contracondicionamiento. Pedrito era un nifio de dos afios que habia adquirido miedo a los co-
nejos. Para liberar a Pedro de su miedo, Jones lo sentd en una trona y le dio un caramelo. Mientras
el nifio se lo comia, ella trajo un conejo y lo puso en el extremo mas lejano de la habitacion. En otras
circunstancias el conejo habria provocado ansiedad; sin embargo, Pedrito estaba muy a gusto con
su caramelo, y el placer que sentia fue mas fuerte y de sentido opuesto a la ansiedad que le pudie-
ra producir la presencia del conejo. Jones repiti6 el mismo procedimiento todos los dias durante dos
meses, pero acercando cada vez un poco mas el conejo al niflo, de manera que la ansiedad de Pedro
ante los conejos termind por desaparecer.

En general, el contracondicionamiento requiere los siguientes componentes:

1. Una nueva respuesta que sea incompatible con la respuesta condicionada existente. Dos res-
puestas son incompatibles entre si cuando no pueden realizarse a la vez. Dado que las res-
puestas condicionadas a la manera clasica tienden a ser de caracter emocional, se suele ele-
gir una reaccion emocional de caracter opuesto. En el caso de Pedro, se utilizo la felicidad
como una respuesta incompatible con el miedo. Dado que el miedo y la ansiedad provocan
tension muscular, cualquier respuesta de relajacion resulta incompatible.

2. Debe identificarse un estimulo que provoque la respuesta incompatible. Por ejemplo a Pedro
le sirvi6 un caramelo para hacerlo feliz. Si queremos ayudar a alguien a asociar una respuesta
de placer con un estimulo que anteriormente provocaba desasosiego, necesitamos encontrar
un estimulo que le resulte placentero, como un amigo, una fiesta o su comida favorita. Si pre-
tendemos que adquiera una respuesta de relajacion, debemos pedir a esa persona que se ima-
gine descansando en un prado fresco y fragante, o en una tumbona junto a la piscina.

3. Se presenta al sujeto el estimulo que provoca la nueva respuesta, mientras que el estimulo
que induce la respuesta condicionada indeseable se introduce de manera gradual en la si-
tuacion. Para tratar el miedo de Pedro a los conejos, Jones comenzo dandole un caramelo, a
continuacion le enseflo el conejo pero a cierta distancia, y sélo progresivamente lo fue acer-
cando cada vez mas en sesiones sucesivas. El truco del contracondicionamiento consiste en
asegurarse de que el estimulo que provoca la respuesta deseable siempre es mds fuerte que
el estimulo que provoca la respuesta indeseable; de lo contrario esta ultima respuesta podria
prevalecer.

El contracondicionamiento supone una estrategia eficaz para disminuir o eliminar muchas res-
puestas condicionadas de ansiedad. Por ejemplo, mediante la desensibilizacién sistematica, las
personas que se ponen demasiado ansiosas cuando estan delante de ciertos estimulos, tienen que re-
lajarse mientras se imaginan a si mismas en situaciones estresantes ante esos estimulos; de esta ma-
nera van sustituyendo progresivamente la ansiedad por una respuesta de relajacion (Wolpe, 1958,
1969; Wolpe y Plaud, 1997). La desensibilizacion sistematica se ha utilizado frecuentemente para
tratar dificultades como la ansiedad ante los examenes y el miedo a hablar en publico (Hughes,
1988; Morris, Kratochwill y Aldridge, 1988; Silverman y Kearney, 1991). Sin embargo, debo
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sefalar que tratar la ansiedad ante los exdmenes en si misma, sin solucionar las causas que produ-
cen el fracaso del estudiante, evidentemente puede reducir la ansiedad pero no mejora la puntuacion
en los exdmenes (Covington, 1992; Naveh-Benjamin, 1991; Tryon, 1980).

Una técnica que yo recomiendo a muchos estudiantes graduados que sienten panico ante la asig-
natura de Estadistica debido a su ansiedad ante las matematicas, es comenzar por un libro de mate-
maticas de un nivel inferior a sus conocimientos. De esta manera, los estudiantes pueden empezar
a asociar las matematicas con el éxito y no con el fracaso. La instruccién programada que describi-
remos en el capitulo 5 es otra técnica que puede resultar de utilidad para disminuir la ansiedad an-
te una asignatura, ya que permite a los estudiantes avanzar mediante pasos pequefios y sencillos.

CONSTRUYENDO SOBRE LAS IDEAS DE PAVLOV:
EL TRABAJO DE WATSON, GUTHRIE Y HULL

Pavlov no ha sido el tinico teodrico del aprendizaje que ha expuesto ideas conductistas. En este
apartado vamos a estudiar el trabajo de tres tedricos, John Watson, Edwin Guthrie y Clark Hull, que
desarrollaron su trabajo a partir de la teoria de Pavlov. En el siguiente capitulo estudiaremos a otros
dos conductistas de la primera época, Edward Thorndike y B. F. Skinner, que adoptaron una senda
ligeramente diferente: concentrarse en los efectos de los estimulos que seguian a las respuestas (por
ejemplo, las consecuencias y, en concreto, las recompensas).

John Watson

Fue John Watson (1913) quien introdujo el término conductismo, y fue el principal defensor de
esta perspectiva durante la primera parte del siglo XX. En sus obras mas importantes, Watson (1914,
1916, 1919, 1925) exigia calurosamente la introduccion de la objetividad cientifica y de la experi-
mentacion en el estudio de los fendmenos psicoldgicos. Este autor destacaba la necesidad de cen-
trarse en las conductas observables y no en los fendmenos no observables, como el «pensamiento».
Watson no sélo se oponia al estudio de los fendmenos mentales internos, sino que incluso jnegaba
la propia existencia de la mente! Segun ¢él, el pensamiento no es mas que movimientos sutiles de la
lengua y la laringe, y por lo tanto una conducta como cualquier otra.

Muy influenciado por el trabajo de Pavlov y de otro compatriota de éste, Vladimir Bechterev
(1913), Watson adopté como unidad basica aprendizaje el habito E-R condicionado de manera cla-
sica, y lo extendid a todo el aprendizaje humano (recuérdese el estudio con Alberto descrito ante-
riormente)*. Watson propuso dos leyes que describen como se desarrollan los habitos. En primer lu-
gar, su ley de la frecuencia acentua la importancia de la repeticion:

4 La utilizacion del término hdbito puede rastrearse hasta la obra de un precoz psicologo cognitivo, William James
(1890). James no consideraba un habito como una relacién inconsciente entre un estimulo y una respuesta sino como una
conducta que requiere un control consciente muy pequefio: «un acto estrictamente voluntario debe estar guiado por una idea,
una percepcion, un deseo, a lo largo de su curso. En una accion habitual, la mera sensacion es una guia suficiente, y las re-
giones superiores del cerebro y de la mente quedan relativamente libres» (James, 1890, pp. 115-116). Watson y otros de los
primeros conductistas adoptaron el término de James, pero rechazaron sus propuestas de que otras acciones tienen una na-
turaleza mas «pensante».
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Cuanto mas frecuentemente se asocian un estimulo y una respuesta, mayor sera el ha-
bito E-R.

En segundo lugar, la ley de la recencia destacaba la importancia del momento:

La respuesta que mdas recientemente ha ocurrido después de que se produzca un estimulo
determinado, es la que con mas probabilidad se asociard con este estimulo.

En otras palabras, la ultima respuesta que un organismo ha dado ante un estimulo, es la que con
mas probabilidad ocurrira la proxima vez que se presente dicho estimulo.

Watson consideraba que la experiencia pasada explica practicamente toda la conducta. Su ex-
tremado ambientalismo, que rechazaba cualquier efecto de los factores hereditarios, queda perfec-
tamente plasmado en su famosa cita:

Dadme una docena de niiios sanos, bien desarrollados, y mi propio mundo para criarlos,
¥y yo garantizo que escojo uno al azar y le ensefio a convertirse en cualquier tipo de especia-
lista que yo elija: médico, abogado, artista, comerciante, y si, incluso mendigo y ladron, sea
cual sea su talento, sus inclinaciones, tendencias, vocacion y raza de sus antepasados
(Watson, 1925, p. 8§2)

La influencia de Watson continud patente mucho después de que se retirara de la academia en
1920. Su fuerte defensa de la Psicologia como una ciencia objetiva y precisa, y su insistencia de
que el entorno desempeiia un papel trascendental en la conducta humana, constituye una tradicion
conductista que domino la investigacion psicoldgica en la cultura occidental hasta la década de los
sesenta.

Edwin Guthrie

La teoria de la contigiiidad de Edwin Guthrie (1935, 1942) es similar a la perspectiva de
Watson, en tanto que considera las conexiones entre estimulos y respuestas como la base del pro-
ceso de aprendizaje. El principio de aprendizaje basico segiin Guthrie es el siguiente:

Un estimulo al que sigue una respuesta determinada tenderad, cada vez que se repita, a ser
secundado por esta misma respuesta. Esta conexion E-R alcanza su mdxima potencia en un
unico ensayo.

En otras palabras, si un organismo responde a un estimulo determinado de una manera especi-
fica en una ocasidn, entonces el organismo producira la misma respuesta la préxima vez que se en-
cuentre con el mismo estimulo; de esta manera se forman los hdbitos. Guthrie afirmaba que el fac-
tor determinante en el aprendizaje es la contigiiidad, esto es, la ocurrencia mas o menos simultanea,
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entre el estimulo y la respuesta. También compartia la creencia de Watson de que la recencia resul-
ta esencial para el aprendizaje: un organismo respondera a un estimulo de la misma manera como
haya respondido al mismo la ultima vez.

La nocion de Guthrie de aprendizaje en un ensayo, esto es, el establecimiento de una conexion
entre el estimulo y la respuesta tras una unica asociacion, constituyo una propuesta radical en su
época. La mayoria de los conductistas de entonces consideraban que las conexiones entre el esti-
mulo y la respuesta s6lo podian adquirirse de manera gradual, fundamentalmente a través de la prac-
tica. Guthrie explicaba la apariencia de aprendizaje progresivo de las conductas complejas sugi-
riendo que dichas conductas se componen en realidad de muchas pequeiias conexiones entre
estimulo y respuesta; tras cada ensayo se forman cada vez mas conexiones de este tipo, lo que con-
duce a esos cambios lentos y progresivos que se observan de manera general.

La parsimonia de la teoria de Guthrie, basada en su propuesta de que la base del aprendizaje ra-
dica en la contigiiidad entre el estimulo de la respuesta, resulta ciertamente atractiva. Sin embargo,
este autor apenas apoyo sus ideas de manera empirica, y la investigacion posterior arroja dudas so-
bre la idea de que el aprendizaje sea algo tan simple como ¢l sugiri6 (Bower y Hillgard, 1981). En
cualquier caso, en la actualidad continuamos utilizando en la préctica educativa y terapéutica tres
técnicas para romper la asociacion E-R, que estan basadas en su teoria. Mas adelante describiremos
estas técnicas.

Clark Hull

Fue Hull quien introdujo la nocion de caracteristicas organismicas, esto es, caracteristicas idio-
sincrasicas de los individuos, en el seno de la teoria conductista del aprendizaje (Hull, 1943, 1951,
1952). Al igual que sus predecesores, Hull mantuvo la idea de que los habitos aprendidos E-R son
la base de la conducta. También coincidia con Edward Thorndike y B. F. Skinner, dos teoricos que
examinaremos en el capitulo 4, en que las recompensas son de suma importancia en el proceso de
aprendizaje. Sin embargo, consideraba que la presencia de un estimulo determinado y las experien-
cias que una persona ha tenido con ese estimulo no son los tnicos determinantes de que se produz-
ca una respuesta, o de la fortaleza de la misma. Hull propuso que habria que tener en cuenta la in-
fluencia de otros factores idiosincrasicos de cada organismo y de cada ocasion, a los que denominé
variables intermedias, para poder predecir la probabilidad de ocurrencia y la fortaleza de una res-
puesta. De esta manera las ideas de Hull avanzaban una teoria del aprendizaje del tipo E-O-R.

Segtin Hull, una de las variables intermedias que influye sobre la probabilidad de ocurrencia de
una respuesta es la fuerza del habito, esto es, la fuerza de la asociacion entre un estimulo determi-
nado y una respuesta. Cuanto mas a menudo se haya recompensado una respuesta en presencia del
estimulo, mayor sera la fuerza del habito, y mayor la probabilidad de que se produzca dicha respuesta.

Una segunda variable intermedia esencial para que ocurra una respuesta es el impulso del or-
ganismo, un estado interno de activacion que motiva la conducta. Hull sugirié que algunos impul-
sos (por ejemplo, el hambre o la sed) estan directamente relacionados con la supervivencia del or-
ganismo. Otros impulsos, denominados impulsos adquiridos, no sirven a ningun objetivo bioldgico;
se desarrollan a lo largo del tiempo cada vez que un estimulo inicialmente «neutro» se asocia con
un estimulo reductor de impulsos como la comida o la bebida. Por ejemplo, una persona podria es-
tar «impulsada» por la necesidad de aprobacion, si dicha aprobacion se ha asociado previamente con
un bar acogedor. Desde la perspectiva de Hull, las recompensas aumentan la fuerza de la asociacion
E-R al reducir el impulso del organismo, tal y como ocurre cuando la comida reduce el hambre.
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Hull propuso que las variables intermedias como la fuerza del habito, el impulso, la intensidad
del estimulo (un estimulo intenso produce una respuesta mas fuerte que un estimulo débil), y los in-
centivos (basados en la cantidad e inmediatez de la recompensa) funcionan conjuntamente para au-
mentar la probabilidad y la fuerza relativa de una respuesta determinada. A la vez, los factores in-
hibidores, como la fatiga, disminuyen la probabilidad y la fuerza de la respuesta.

De acuerdo con Hull, un organismo podria aprender diferentes respuestas ante el mismo esti-
mulo, cada una de las cuales podria tener una fuerza diferente. La combinacion de diferentes habi-
tos E-R para un mismo estimulo, cada uno con su respectiva fuerza de habito, se conoce como je-
rarquia de habitos familiares. Cuando se presenta un estimulo, el organismo intentara, si es
posible, emitir la respuesta para la cual tiene un hdbito mas fuerte. Si se impide de alguna manera
a ese organismo emitir esa respuesta, éste intentara producir la siguiente respuesta, o si ésta también
falla, la tercera, y asi, sucesivamente.

Como ilustracion de este concepto consideremos a Jorge, a quien en el colegio le han mandado
deberes sobre la multiplicacion de fracciones. Puede que Jorge intente al principio hacer los debe-
res tal y como le ha ensefiado su profesor. Pero si no recuerda la forma de hacerlo, podria intentar
que su amiga Angela le deje copiar los suyos. Si Angela se niega, podria recurrir a una tercera res-
puesta en la jerarquia: contarle a su profesor que su perro se ha comido sus deberes.

Hull recurri6 a una serie de formulas matematicas mediante las cuales podria predecirse la pro-
babilidad de ocurrencia y la fuerza de las respuestas, una vez tomadas en consideracion diversas va-
riables intermedias. La precision de estas formulas permitia una evaluacion cuidadosa de su teoria,
por lo que la investigacion posterior demostré que muchas eran inadecuadas (Bower y Hilgard, 1981;
Klein, 1987). Por ejemplo, el aprendizaje parece tener lugar incluso en ausencia de un impulso; co-
mo veremos en los capitulos 7 y 9, la atencion hacia la informacion nueva puede llegar a ser todavia
mas importante que la motivacion para aprender esa informacién. Por otra parte, Hull propuso que
una recompensa es un estimulo que reduce el impulso, y sin embargo, como descubriremos en el ca-
pitulo 16, algunas recompensas de hecho parecen incluso aumentar el impulso (Olds y Milner, 1954).

La teoria de Hull desempefié un papel predominante en el conductismo durante las décadas de
los cuarenta y de los cincuenta. Aunque muchos detalles de su teoria no han soportado una verifi-
cacion empirica, su énfasis en las variables intermedias ha transformado nociones como motivacion
e incentivo en conceptos destacados en el seno de la investigacion sobre el aprendizaje. Ademas,
muchos de sus estudiantes mas destacados, entre los cuales se encuentran Kenneth Spence, Neil
Miller, John Dollard y O. H. Mowrer, continuaron desarrollando sus ideas durante muchos afios.

IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE LOS PRINCIPIOS
CONDUCTISTAS Y DEL CONDICIONAMIENTO CLASICO

A partir de lo que llevamos aprendido sobre las ideas conductistas, es posible extraer algunas
implicaciones para la practica educativa:

* La practica es importante. Desde una perspectiva conductista, las personas tienen mas pro-
babilidad de aprender algo cuando tienen oportunidades de actuar, por ejemplo, cuando pue-
den hablar, escribir, experimentar o demostrar alguna cosa (véase Drevno y otros, 1994). Por
lo tanto, en una situacion ideal los estudiantes deberian ser participantes activos de su proce-
so de aprendizaje y no receptores pasivos de la informacidn que se les ensefia.
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Muchos conductistas destacan la idea de que la repeticion de un habito E-R termina por for-
talecerlo. Si una persona necesita aprender una respuesta ante un estimulo determinado, re-
sulta esencial la practica. Por ejemplo, los estudiantes aprenderan a sumar y restar mucho me-
jor y mas rapidamente si repiten estos ejercicios muchas veces. De manera similar, muchos
profesores de Literatura consideran que la mejor manera de mejorar el nivel de lectura de sus
alumnos es simplemente leer, leer, y leer.

* Los estudiantes deberian enfrentarse a una asignatura en el seno de un clima positivo y aso-
ciarla con emociones positivas. La duracion y la posibilidad de generalizar algunas respues-
tas condicionadas por el método clasico apuntan hacia la necesidad de un clima de clase po-
sitivo desde el primer dia. Los estudiantes deberian experimentar las tareas académicas en
contextos que provoquen emociones agradables, sentimientos de entusiasmo o interés, por
ejemplo; y no en contextos que promuevan la ansiedad, el desanimo o la angustia. Cuando los
estudiantes asocian una asignatura con sentimientos positivos, tienden a estudiarla con mas
interés. Por ejemplo, cuando las primeras experiencias de los nifios con los libros son entra-
fables, es mas probable que afios mas tarde dediquen mas tiempo a la lectura (Baker, Scher
y Mackler, 1997).

Cuando el trabajo escolar, un profesor, o incluso el propio entorno de la escuela se asocian
con el castigo, la humillacion, el fracaso o la frustracion, la propia escuela se convierte en una
fuente de ansiedad excesiva. Algunas actividades escolares, por ejemplo, los examenes, las
exposiciones orales y las asignaturas dificiles, tienen una especial probabilidad de quedar
asociadas con circunstancias desagradables como el fracaso o la vergiienza, y muchos estu-
diantes terminan sintiendo una gran ansiedad ante ellas. Por lo tanto, los profesores deberian
tomar precauciones especiales cuando encargan a sus alumnos algunas de estas actividades
«de riesgo». Por ejemplo, sospecho que muchos estudiantes tienen experiencias desagrada-
bles cuando deben hablar en publico, precisamente porque reciben muy poca instruccion so-
bre como preparar y desarrollar una buena exposicion oral. Si se pide a los estudiantes que
hablen delante de un grupo, deberiamos ofrecerles sugerencias muy concretas respecto al ma-
terial que deben ofrecer, y de como presentarlo de tal manera que sus compafieros reaccionen
favorablemente y no con aburrimiento o haciéndoles quedar en ridiculo.

Las matematicas son una asignatura dificil y que genera gran ansiedad entre los estudiantes,
y éstos suelen rechazarla porque la encuentran muy frustrante (Stodolsky, Salk y Glaessner,
1998). Estoy firmemente convencida de que la ansiedad ante las matematicas es tan frecuen-
te debido a que la mayoria de las escuelas intentan ensefiar demasiadas, demasiado rapido y
demasiado pronto, por lo que los estudiantes inmediatamente empiezan a asociar las mate-
maticas con la frustracion y con el fracaso. Parte del problema radica en la tendencia a ense-
flar conceptos matematicos antes de que los nifios estén cognitivamente preparados para en-
frentarse con ellos. Por ejemplo, muchos tedricos del desarrollo han descubierto que la
capacidad para comprender el concepto de proporcion, que subyace en las fracciones y en los
decimales, no suele aparecer como muy pronto antes de los once o doce afios (Schliemann y
Carraher, 1993; Tourniaire y Pulos, 1985; véase también la discusion de la teoria de Piaget en
el capitulo 8). Sin embargo, las escuelas suelen ensefar las fracciones y los decimales mas o
menos en 4.° curso, cuando los estudiantes solo tienen nueve o diez anos.

Los educadores suelen decir que la escuela deberia ser un lugar en el que los estudiantes en-
contrasen mas éxitos que fracasos, y el condicionamiento cldsico proporciona una justifica-
cion para este argumento. Sin embargo, esto no quiere decir que los estudiantes nunca deban
experimentar el fracaso; como descubriremos en el capitulo 8, algunas actividades que
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suponen un desafio son mas adecuadas para promover el desarrollo cognitivo que aquéllas
que son demasiado faciles. Pero, cuando los alumnos experimentan el fracaso con demasiada
frecuencia, ya sea en sus asignaturas o en sus relaciones sociales, la escuela puede convertir-
se rapidamente en un estimulo condicionado que provoque respuestas condicionadas adver-
sas como el miedo y la ansiedad. Estas respuestas, una vez condicionadas, pueden llegar a ser
muy resistentes a la extincion, e interferir con la capacidad de los estudiantes para aprender
en aflos venideros.

» Para romper un habito, es necesario reemplazar la asociacion E-R con alguna otra. La no-
cion de recencia de Guthrie, esto es, la idea de que un organismo respondera a un estimulo
de la misma manera que lo hizo la Gltima vez, supone que los habitos, una vez que se han es-
tablecido, son dificiles de romper. El truco para deshacer un hébito, desde la perspectiva del
principio de la recencia, es conseguir que el individuo produzca una respuesta diferente ante
el mismo estimulo.

Por ejemplo, Guthrie (1935) describid a una nifia que al llegar a su casa tenia el desagradable
habito de tirar al suelo su sombrero y su abrigo, en vez de colgarlos en la percha. A pesar de los in-
tentos de su madre para que cambiara su conducta, el habito persistia. Un dia su madre dejo de re-
fiirle pero la obligd a que volviera a ponerse su sombrero y su abrigo, saliera de nuevo a la calle, en-
trara otra vez a la casa y los colgara en la percha. Esta ultima respuesta, al ser la mas reciente, se
convirtié en un nuevo habito con lo que desaparecio6 la costumbre de tirarlos al suelo.

» Guthrie propuso tres ingeniosas técnicas especificamente disefiadas para romper habitos;
la segunda y la tercera son ejemplos del contracondicionamiento que hemos comentado ante-
riormente:

— Meétodo de agotamiento: una manera de romper la asociacion entre un estimulo y una res-
puesta consiste en presentar una y otra vez el estimulo hasta que el individuo esté demasia-
do cansado como para responder de la manera habitual. En este momento, se producira una
nueva respuesta y se establecerd un nuevo habito E-R. Por ejemplo, para domar un potro sal-
vaje el domador (el estimulo) permanece en la silla hasta que el caballo esta tan cansado que
no puede continuar dando saltos; entonces, se establece una nueva asociacion entre una nue-
va respuesta (la aceptacion del jinete) y el estimulo, que es el propio jinete. De manera si-
milar, un profesor podria eliminar la costumbre de un alumno de tirar pelotillas de papel,
obligando al nifio a quedarse en el colegio tirando pelotillas hasta que esté tan cansado que
no pueda continuar.

— Método de atenuacion: otra forma de romper un habito es presentar el estimulo tan débil-
mente que el individuo no responda a él de la manera habitual. La intensidad del estimulo se
va incrementando tan poco a poco que el individuo continta sin responder. Por ejemplo,
cuando un alumno manifiesta ansiedad ante los exdmenes (en otras palabras, cuando el exa-
men provoca una respuesta de ansiedad), un profesor podria eliminar esa ansiedad comen-
zando por presentar tareas placenteras para el nifio y que s6lo se parezcan muy remotamen-
te a un examen. Poco a poco el profesor puede ir presentando tareas que cada vez se parezcan
mads a un examen.

— Meétodo de incompatibilidad: un tercer método para deshacer la conexion E-R es presentar
el estimulo cuando no puede producirse la respuesta habitual, y por el contrario, se produce
una respuesta opuesta o incompatible. Por ejemplo, Guthrie recomendaba sujetar un pollo
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muerto al cuello de un perro para ensefiar a ese perro a no comerse los pollos. El perro en-
tonces forcejeara para liberarse de ese molesto pollo que lleva colgando, produciendo de es-
ta manera una respuesta incompatible con perseguir y comer pollos. De manera similar, ima-
ginese un aula de estudiantes de alto rendimiento y muy motivados, pero que compiten
excesivamente entre si. Para reducir este espiritu competitivo, el profesor podria dividir la
clase en pequefos grupos y asignar a cada uno de ellos una tarea académica que requiera co-
operacion y no competencia (por ejemplo, elaborar un argumento para un debate en clase).
Si las notas se asignan al resultado del grupo, y no al de cada componente del mismo, los
alumnos se verian impulsados a cooperar y no a competir. Seria de esperar que la conducta
cooperativa reemplazara a la conducta competitiva.

 Evaluar el aprendizaje supone buscar cambios en la conducta. Sea cual sea la eficacia que los
profesores suponen que tiene determinada actividad, nunca deberian dar por supuesto que los estu-
diantes estan aprendiendo cualquier cosa, a menos que realmente puedan observar cambios como
resultado de la ensefianza. Solamente los cambios en la conducta, por ejemplo, puntuaciones mas
altas en los examenes, mejores resultados atléticos, habilidades de interaccion social mas apropia-
das, o mejores habitos de estudio, ponen de manifiesto que ha tenido lugar un aprendizaje.

RESUMEN

El conductismo abarca un grupo de teorias que comparten algunas suposiciones comunes que
incluyen la posibilidad de generalizar los principios de aprendizaje a todas las especies, la impor-
tancia de centrarse en sucesos observables y la concepcion de los organismos como «pizarras en
blanco». Los primeros conductistas insistian en que la Psicologia s6lo podria llegar a ser una au-
téntica ciencia si se definia el aprendizaje como un cambio en una conducta, y el objeto de estudio
se centraba exclusivamente en la relacion entre los estimulos y las respuestas. En la actualidad, sin
embargo, algunos conductistas hacen una distincidn entre el aprendizaje y la conducta, y algunos
consideran que las relaciones entre estimulos y respuestas se comprenden mejor cuando se tienen
en cuenta también los factores cognitivos.

Un investigador trascendental para la tradicion conductista fue Ivan Pavlov, quien propuso que
muchas respuestas involuntarias se adquieren mediante un proceso de condicionamiento cldsico.
Este tipo de condicionamiento se produce cuando se presentan dos estimulos mas a menos a la vez.
Uno de ellos es un estimulo incondicionado que provoca por si mismo una respuesta incondicio-
nada. El segundo estimulo, al asociarse con el estimulo incondicionado, empieza a provocar tam-
bién una respuesta, y se convierte entonces en un estimulo condicionado, que produce una res-
puesta condicionada. Pero, si el estimulo condicionado se presenta numerosas veces en ausencia
del estimulo incondicionado, entonces la respuesta condicionada disminuye y puede llegar a des-
aparecer (extincion); sin embargo, también puede reaparecer tras un periodo de descanso (recupe-
racion espontdnea).

Una vez que un organismo ha aprendido a producir una respuesta condicionada en presencia de
un estimulo condicionado, puede responder de la misma manera a estimulos similares (generaliza-
cion del estimulo), a menos que el ultimo estimulo se haya experimentado repetidamente en ausen-
cia del estimulo incondicionado (discriminacion del estimulo). Es posible hacer una secuencia
escalonada de asociaciones condicionadas mediante el proceso de condicionamiento de orden
superior y precondicionamiento sensorial; en ambos casos, un estimulo neutro puede llegar a
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convertirse en un estimulo condicionado (produciendo una respuesta condicionada), pero no por su
asociacidn con el estimulo incondicionado, sino de manera indirecta mediante su asociacion con un
estimulo que se asocid previamente con el estimulo incondicionado.

El condicionamiento clasico proporciona una posible explicacion de como los seres humanos
adquieren respuestas fisiologicas (por ejemplo, la nausea), respuestas emocionales (por ejemplo,
ansiedad o reacciones fobicas), y actitudes (por ejemplo, placer o disgusto), hacia determinados es-
timulos. También ofrece dos estrategias para eliminar tales respuestas: la extincion y el contracon-
dicionamiento (reemplazar relaciones inapropiadas E-R por otras mas apropiadas).

Otros conductistas han trabajado sobre las ideas de Pavlov. John Watson y Edwin Guthrie sugi-
rieron que la practica mejora el aprendizaje, quiza porque incrementa la fuerza de un determinado
habito E-R (Watson) o, quiza porque amplia el nimero de héabitos E-R apropiados necesarios para
realizar una conducta compleja (Guthrie). Clark Hull propuso que las relaciones E-R se pueden
comprender mejor, y la conducta se puede predecir con mas precision, cuando se tiene en cuenta la
influencia de variables intermedias como la fuerza del habito, el impulso, los incentivos o los fac-
tores inhibidores. Todos estos primeros tedricos nos han hecho conscientes del hecho de que los
acontecimientos pasados y presentes ejercen una fuerte influencia sobre nuestra conducta.

Hasta este momento nuestra discusion del conductismo ha arrojado algunas implicaciones edu-
cativas. En primer lugar, para aumentar la fuerza de los habitos resultan esenciales las respuestas ac-
tivas y, sobre todo, la practica. En segundo lugar, el paradigma del condicionamiento clasico subra-
ya la importancia de ayudar a los estudiantes a experimentar las asignaturas en contextos
placenteros y no desagradables. En tercer lugar, para poder eliminar conductas indeseables es ne-
cesario, de una manera u otra, sustituir las asociaciones E-R actuales por otras mas productivas. Y
en cuarto lugar, los profesores sélo pueden saber que se ha producido un aprendizaje cuando pue-
den observar cambios en la conducta de sus alumnos.
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Resumen

Cada persona busca una recompensa diferente. Cuando mi hijo Alejandro era un nifio y nece-
sitaba dinero para comprar un capricho, hacia cosas inimaginables como, por ejemplo, cortar el
césped o limpiar la bafiera. Por el contrario, los incentivos econdémicos apenas animaban a mi hi-
jo Jeff a realizar tareas domésticas, aunque limpiaba y ordenaba con una rapidez asombrosa esa
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zona catastrofica que él denominaba dormitorio, si eso le permitia invitar a algan amigo a pasar
la noche.

La conviccion de que las recompensas influyen sobre la conducta ha formado parte del pensa-
miento de los psicologos durante mas de 100 afios, y ha alcanzado un lugar destacado en las teorias
conductistas del aprendizaje. En este capitulo examinaremos el trabajo de los conductistas, Edward
Thorndike y B. F. Skinner, quienes destacaron la importancia de las recompensas (que Skinner deno-
minaba reforzadores) en el aprendizaje. Nos ocuparemos fundamentalmente del modelo de aprendiza-
je propuesto por Skinner, que él denominaba condicionamiento operante. Al comentar su trabajo, co-
menzaremos analizando los aspectos basicos del condicionamiento operante, y veremos en qué se
diferencia del modelo de condicionamiento clasico que hemos estudiado en el capitulo 3. A continua-
cidn, examinaremos algunos conceptos basicos para comprender el condicionamiento operante, tales
como la extincion, el modelado, el refuerzo positivo y el negativo, y el refuerzo continuo y el intermi-
tente. Cuando revisemos el tema del control del estimulo, descubriremos que, aunque los reforzadores
son estimulos que siguen a las respuestas, los estimulos que las preceden también pueden influir. Hacia
el final del capitulo, discutiremos en qué medida las perspectivas actuales del condicionamiento clasi-
co difieren de las ideas de Skinner. A lo largo de todo este capitulo extraeremos constantemente estra-
tegias interesantes para la practica educativa, si bien dejaremos el estudio sistematico de las implica-
ciones educativas de este modelo para el capitulo 5, donde les prestaremos una atencioén completa.

LAS PRIMERAS INVESTIGACIONES DE THORNDIKE

En 1898, Edward Thorndike present6 una teoria del aprendizaje que destacaba el papel de la ex-
periencia para fortalecer o debilitar las conexiones entre estimulos y respuestas. Esta perspectiva se
denomina conexionismo': En su primer experimento (su tesis doctoral), Thorndike coloco un gato
dentro de un laberinto con puerta que solo se abria cuando se manipulaba adecuadamente una pa-
lanca. Thorndike observoé que el gato comenzaba realizando movimientos aparentemente aleatorios
para poder salir del laberinto; llegaba un momento en que, por casualidad, pulsaba el mecanismo
que abria la puerta. La siguiente vez que volvia al laberinto, el gato empezaba a realizar de nuevo
movimientos por ensayo y error, pero esta vez tardaba menos tiempo en salir. A lo largo de los en-
sayos, aunque el gato continuaba demostrando que su conducta se basaba en el ensayo y el error,
tardaba cada vez menos en salir del laberinto.

A partir de estas observaciones, Thorndike llegd a la conclusion de que el aprendizaje de una
conducta estaba influido por la consecuencia de esa conducta (por ejemplo, escapar de una situa-
cion de confinamiento). Podriamos resumir la ley del efecto de Thorndike de la siguiente manera:

Las respuestas a una situacion que estan seguidas de una satisfaccion se fortalecen; las
respuestas que estan seguidas por algo desagradable se debilitan.

Segun Thorndike, el aprendizaje consiste en una conducta de ensayo y error, con una adquisi-
cion progresiva de aquellas conductas que producen satisfaccion, y la supresion de otras conductas

! El conexionismo de Thorndike no debe confundirse con la perspectiva actual de conexionismo (también conocida co-
mo procesamiento distribuido en paralelo) que comentaremos en el capitulo 11 (Thorndike, 1898, 1911, 1913).



Capitulo 4 m Condicionamiento operante 61

que producen desagrado. En otras palabras, la recompensa aumenta las respuestas, mientras que el
castigo las elimina.

Thorndike también propuso que la practica influye sobre las conexiones E-R. Su ley del ejerci-
cio puede parafrasearse de la siguiente manera:

Las conexiones estimulo-respuesta que se repiten se fortalecen;
Las conexiones estimulo-respuesta que no se utilizan se debilitan.

En otras palabras, la practica facilita el aprendizaje de las respuestas. Las respuestas que no se
practican desaparecen progresivamente.

Thorndike revisé mas adelante su ley del efecto, y descartd su ley del ejercicio (Thorndike,
1935). La ley del efecto propuesta originalmente implicaba que la recompensa y el castigo tienen
efectos iguales aunque opuestos sobre la conducta: una la fortalece y otro la debilita. Pero sus in-
vestigaciones posteriores (1932a, 1932b) ponian de manifiesto que el castigo podria no ser eficaz
para debilitar las respuestas. Por ejemplo, en un experimento (Thorndike, 1932a), un grupo de es-
tudiantes completaba un examen de respuesta multiple sobre vocabulario en espaiiol, en el que de-
bian elegir la traduccion inglesa de cada una de las palabras espafiolas. Cada vez que un estudiante
elegia la palabra correcta, el experimentador decia: «jcorrecto!» (supuestamente para recompensar
la respuesta); cada vez que un estudiante elegia una respuesta incorrecta, el experimentador decia:
«jfallo!» (lo que presumiblemente castigaba la respuesta). A lo largo de una serie de ensayos, los
estudiantes fueron aumentando aquellas respuestas que habian sido recompensadas, pero no dismi-
nuyeron aquéllas que habian sido penalizadas. Cuando revisé su ley del efecto, Thorndike mantuvo
que las recompensas fortalecian las conductas, pero desecho el papel del castigo. Por el contrario,
propuso que el castigo ejercia un efecto indirecto sobre el aprendizaje: al experimentar situaciones
molestas, un organismo podria dedicarse a otras conductas (como llorar o salir corriendo) que in-
terferian con la realizacion de la respuesta castigada.

Thorndike también desarrollé investigaciones (descritas por Trowbridge y Cason, 1932) que
arrojan dudas sobre el efecto que la practica por si misma tiene sobre el aprendizaje. Por ejemplo,
en un experimento se vendaba los ojos a los sujetos y se les solicitaba que dibujasen una serie de
lineas de 5 cm. No podian ver el resultado de su trabajo, y tampoco recibian informacion sobre lo
bien o lo mal que habian hecho las lineas. Sin esta retroalimentacion, no eran capaces de mejorar
su trabajo por mucho que practicaran, lo que llevé a Thorndike a desechar su ley del ejercicio.

Si bien no todas las ideas de Thorndike han soportado el paso del tiempo, su propuesta de que
las consecuencias satisfactorias producen cambios en la conducta, en otras palabras, que la recom-
pensa promueve el aprendizaje, continta constituyendo un aspecto esencial de las perspectivas con-
ductistas actuales. La influencia de Thorndike ha sido especialmente notable en el modelo que desa-
rroll6 Skinner de condicionamiento operante.

EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE DE SKINNER

B. F. Skinner (1938, 1953, 1958, 1966b, 1971, 1989; Skinner y Epstein, 1982) es indudable-
mente el tedrico del aprendizaje mas conocido de todo el conductismo. Aunque comenzo escri-
biendo novelas de ficcion, Skinner fue seducido por las ideas de Pavlov y de Watson (Skinner,
1967). Al igual que hiciera Thorndike, Skinner propuso que adquirimos aquellas conductas que van
seguidas de ciertas consecuencias. Sin embargo, al contrario que Thorndike, Skinner solo hablé de
la fuerza de las respuestas y no de la fuerza de las conexiones E-R.
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Para estudiar los efectos de las consecuencias mediante una medida precisa de las respuestas en
un entorno cuidadosamente controlado, Skinner desarrollé un equipamiento, que se conoce como
la caja de Skinner, que goza de una amplia popularidad en la investigacion sobre el aprendizaje ani-
mal. Como se puede observar en la figura 4.1, la caja de Skinner que se utiliza para estudiar la con-
ducta de las ratas se compone de una barra metalica que, cuando se baja, hace que caiga comida al
alcance del animal. En la version para palomas, en lugar de una barra metalica, hay un disco de plas-
tico iluminado colocado en una pared; cuando la paloma picotea ese disco, una bandeja con comi-
da queda a su alcance durante un instante.

Barra metdlica

Yy

Figura 4.1 Una caja de Skinner tipica: la bandeja de comida queda al alcance para proporcionar refuerzo.

Observando a las ratas y a las palomas actuar en su caja bajo condiciones diversas, Skinner desa-
rrollé un conjunto de principios que son mas una descripcion del aprendizaje que una explicacion
del mismo; por esta razdn, algunos psicologos consideran la perspectiva de Skinner mas como una
«no teoria» que como una teoria del aprendizaje. Los principios de Skinner del condicionamiento
operante, propuestos por primera vez en 1938, han sufrido escasos cambios en las cinco décadas an-
teriores a su muerte, que tuvo lugar en 1990. Los principios del condicionamiento operante han ser-
vido como base para miles de estudios investigacion, y se han aplicado ampliamente tanto en con-
textos educativos como terapéuticos.

La ley basica del condicionamiento de Skinner

Es posible parafrasear el principio basico del condicionamiento operante propuesto por Skinner
(1938) de la siguiente manera:

Una respuesta que va seguida por un refuerzo se fortalece y, por lo tanto, tiene mas pro-
babilidad de volver a producirse.
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En otras palabras, aquellas respuestas que son reforzadas tienden a incrementar su frecuencia.
Dado que una respuesta que aumenta su frecuencia supone un cambio de conducta; desde un pun-
to de vista conductista, el refuerzo produce aprendizaje. Por ejemplo, Skinner encontré que las ra-
tas aprenden a presionar barras de metal y que las palomas aprenden a picotear discos de plastico,
para conseguir comida. De manera similar, mi hijo Jeff aument6 de manera notable su conducta de
trabajo doméstico porque eso le permitia invitar a un amigo, y mi hijo Alejandro era capaz de ha-
cer casi cualquier cosa si el precio lo justificaba.

Skinner utiliz6 intencionadamente el término reforzador en lugar de recompensa para describir
una consecuencia que aumenta la frecuencia de una conducta. La palabra recompensa implica que
el estimulo que sigue a la conducta es agradable y deseable de una u otra manera, una implicacion
que Skinner intentd evitar por dos razones. En primer lugar, algunas personas hacen cosas para con-
seguir lo que otros considerarian consecuencias desagradables; por ejemplo, cuando mi hija Tina era
una nifia, a veces, hacia cosas que ella sabia que me irritarian, porque disfrutaba haciéndome per-
der los estribos. En segundo lugar, lo «placentero» y lo «deseable» suponen un juicio subjetivo, y
los conductistas prefieren que los principios psicoldgicos queden restringidos al dominio de los
acontecimientos objetivos y observables. Un reforzador se define no por alusion a su deseabilidad
sino por su efecto sobre la conducta:

Un reforzador es un estimulo o suceso que incrementa la frecuencia de la respuesta a
la que sigue. (El acto de proporcionar un reforzador tras una conducta se denomina refor-
zamiento).

Notese que acabo de definir un reforzador absolutamente en términos de un fendémeno observa-
ble, sin referencia alguna a juicios subjetivos.

Ahora que acabo de proporcionar la definicién de condicionamiento operante y de reforzador,
es necesario resaltar un problema de esas definiciones: en conjunto constituyen un razonamiento
circular. He dicho que el condicionamiento operante es un incremento de una conducta que se pro-
duce cuando va seguida de un reforzador, pero no parece haber otra forma de definir un reforzador
excepto diciendo que incrementa la conducta. De esta manera, jse utiliza el reforzamiento para ex-
plicar que la conducta se incrementa, y el incremento en la conducta para explicar el reforzamien-
to! Afortunadamente, un articulo de Meehl (1950) permitio a los tedricos del aprendizaje escapar
de este circulo vicioso aludiendo a la generalidad intersituacional de un reforzador: el mismo re-
forzador incrementa muchas conductas diferentes en muchas situaciones distintas.

Condiciones importantes para el condicionamiento operante
Hay tres condiciones esenciales para que se produzca el condicionamiento operante:

» El reforzador debe seguir a la respuesta. Los «reforzadores» que van delante de las respues-
tas casi nunca ejercen efecto sobre ellas. Por ejemplo, hace muchos afios un par de profesores
de mi universidad estaban preocupados por las calificaciones, debido a que podrian resultar
«amenazantes» e interferir en el aprendizaje de sus alumnos; por lo tanto el primer dia de clase
anunciaron a todos que recibirian un aprobado en la asignatura. A partir de entonces, la mayo-
ria de los estudiantes ya no volvieron a clase, de manera que se produjo muy poco aprendizaje
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ante el cual pudiera interferir algin tipo de calificacion. Los reforzadores siempre, siempre de-
ben seguir a la conducta deseable.

* El reforzador debe ofrecerse de manera inmediata. Un reforzador tiende a reforzar la res-
puesta que le precede de manera inmediata. Por lo tanto, resulta menos eficaz cuando se retrasa
su presentacion, ya que durante ese intervalo el organismo esta realizando otras conductas que
pueden ser las que de hecho queden reforzadas. En una ocasion, mientras estaba ensefiando a
una paloma a picotear un disco de pldstico, cometi un grave error: una vez que habia picoteado
el disco esperé demasiado tiempo antes de ofrecer el refuerzo, y mientras tanto la paloma habia
empezado a girar sobre si misma. A partir de ahi, la paloma empez6 a girar frenéticamente en
el sentido contrario a las agujas del reloj, y tardé bastante tiempo en conseguir que volviera a
dar la respuesta que yo tenia planeada.

La escuela se caracteriza, precisamente, por ofrecer el reforzamiento con mucha demora.
(Cuantas veces ha realizado un examen o un trabajo escrito y ha tenido que esperar dias, o in-
cluso, semanas para obtener la calificacién? Los refuerzos inmediatos son mas eficaces (Kulik
y Kulik, 1988). El reforzamiento inmediato resulta, ademads, especialmente importante cuando
se trabaja con niflos pequefios y con animales (Critchfield y Kollins, 2001; Green, Fry y
Myerson, 1994).

» Elreforzador debe ser congruente con la respuesta. En condiciones ideales, el reforzador de-
beria presentarse solamente cuando se ha producido la respuesta deseada, esto es, cuando el re-
forzador esta vinculado con la respuesta®. Por ejemplo, los profesores suelen especificar qué
condiciones deben cumplir los nifios para que puedan ir de excursion: traer un permiso de sus
padres, realizar las tareas, etc. Cuando estos profesores se compadecen de los nifios que no han
cumplido las condiciones, y les permiten ir a la excursion, el reforzamiento no es congruente
con la respuesta y, por lo tanto, los nifios no aprenderan una conducta aceptable. Si acaso lo que
aprenderan es jque las reglas pueden romperse impunemente!

{Qué conductas pueden ser reforzadas?

Practicamente cualquier conducta, académica, social, psicomotriz, puede aprenderse o modifi-
carse mediante condicionamiento operante. Como profesor, es importante tener claro qué conduc-
tas se desea fomentar en los alumnos, e intentar ofrecer consecuencias positivas cada vez que se pro-
duzcan tales conductas. Por ejemplo, cuando los estudiantes levantan la mano para hacer una
pregunta o un comentario, les ofrezco toda la retroalimentacion positiva que puedo. También, in-
tento conseguir que mis clases sean dindmicas, interesantes y simpaticas, ademas de informativas,
de tal manera que los estudiantes se sientan reforzados sélo por el hecho de asistir.

Desgraciadamente, también es posible reforzar con demasiada facilidad las conductas indesea-
bles. La agresion y la actividad delictiva conducen con demasiada frecuencia a resultados positivos
para el infractor: en el contexto escolar, las conductas destructivas suelen obtener la atencion de los

2 Se puede producir un condicionamiento (aunque mas lento) sin que exista una congruencia uno a uno, esto es, cuan-
do algunas respuestas quedan sin reforzar (hablaremos mas de este tema en el apartado de los esquemas de reforzamiento)
y cuando el reforzamiento se presenta de manera ocasional y en ausencia de la respuesta deseada. Lo que resulta esencial es
la probabilidad condicional: el reforzamiento debe tener mayor probabilidad de ocurrencia cuando se produce la respuesta
a cuando no se produce (Vollmer y Hackenberg, 2001).
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profesores y los compaiieros mucho mas que las conductas positivas (Craft, Alberg y Heward, 1998;
Flood, Wilder, Flood y Masuda, 2002; Taylor y Romanczyk, 1994). Ponerse «enfermoy» permite al
nifio que tiene fobia a la escuela quedarse en casa. A veces, mis alumnos vienen a mi despacho al
terminar el semestre rogandome que les suba la nota o, también, la posibilidad de hacer algun tra-
bajo para conseguirlo. Invariablemente les digo que no por una razén muy simple: quiero que una
buena nota sea congruente con buenos habitos de estudio a lo largo de todo el semestre, y no que
esté vinculada con dar la lata en la puerta de mi despacho. Los profesores deben ser extremada-
mente cuidadosos respecto a las conductas que refuerzan y a las que dejan sin reforzar.

COMPARACION ENTRE EL CONDICIONAMIENTO CLASICO
Y EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Skinner sugirié que, en realidad, existen dos tipos de aprendizaje diferente: el condicionamien-
to clasico (€l utilizaba el término condicionamiento respondiente) y condicionamiento operante.
Ambas formas de condicionamiento son diferentes en algunos aspectos importantes, que estan re-
sumidos en la figura 4.2.

El condicionamiento clasico depende de que se emparejen dos estimulos, el incondicionado y el
condicionado. La respuesta aprendida es una reaccion directa e inmediata al estimulo que la prece-
de; esto es, el estimulo condicionado provoca, o evoca, la respuesta condicionada. La respuesta con-
dicionada es automatica e involuntaria, de manera que el organismo apenas tiene control sobre lo
que esta ocurriendo. El hecho de que Skinner utilice el término respondiente sefiala su idea de que
la conducta del organismo es una respuesta involuntaria ante un estimulo.

Por el contrario, el condicionamiento operante se produce cuando una respuesta va seguida de
un estimulo reforzador. La respuesta es voluntariamente emitida por el organismo, que tiene un
completo control sobre la ocurrencia de la misma. El término operante se refiere al hecho de que
el organismo opera de manera voluntaria sobre el entorno. Dado que el condicionamiento operante
sigue un modelo R—Erf, donde Erf simboliza a un estimulo reforzador, Skinner no fue en absolu-
to un psicologo E-R, sino en realidad un psicologo R-E.

Condicionamiento clasico Condicionamiento operante
Se emparejan dos Una respuesta (R) va seguida
Sucede cuando estimulos (El y EC) por un estimulo reforzante (Erf)
Involuntaria: provocada Voluntaria: emitida por el
Naturaleza de la respuesta por un estimulo organismo
Asociacion que se requiere EC RC R Erf

Figura 4.2 Diferencias entre el condicionamiento cldasico y el condicionamiento operante.
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Algunos tedricos han sugerido que tanto el condicionamiento clasico como el operante estan ba-
sados en los mismos procesos de aprendizaje (véase Bower y Hillgard, 1981). Sin embargo, en la
mayoria de las situaciones, ambos modelos de condicionamiento tienen una utilidad diferente a la
hora de explicar fendmenos de aprendizaje distintos, por lo que la mayoria de los psicologos siguen
tratandolos como dos formas de aprendizaje distintas.

CONCEPTOS BASICOS DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Hay algunos conceptos esenciales para poder comprender el condicionamiento operante como,
por ejemplo, el nivel operante de base, la conducta terminal, la extincion, la conducta supersticio-
sa, el modelado y el encadenamiento. Echemos un breve vistazo a cada uno de ellos.

Nivel operante basico (linea base)

Como hemos sefalado anteriormente, una conducta operante es una respuesta voluntaria que
tiene un efecto determinado sobre el entorno. El nivel operante basico es la frecuencia de una
conducta operante en ausencia de reforzamiento. En otras palabras, constituye la linea de base o
frecuencia previa de esta respuesta. Las personas se diferencian respecto a los niveles operantes
de base que manifiestan para diferentes respuestas. Por ejemplo, para algunos estudiantes levan-
tarse de su asiento es muy frecuente, mientras que para otros resulta excepcional. De manera si-
milar, algunos estudiantes leen muy frecuentemente, mientras que otros apenas leen por propia
iniciativa.

Conducta terminal

La conducta terminal constituye la forma y frecuencia de la respuesta deseada al finalizar el
programa de reforzamiento que se ha planificado. Supongamos, por ejemplo, que un alumno de 2.°
curso de ESO casi nunca permanece sentado mas de 5 minutos seguidos y que, cuando se sienta, lo
hace tan cansinamente que su cabeza apenas sobresale por encima de la mesa. Un profesor que pla-
nifique modificar la conducta de este chico mediante el reforzamiento deberia especificar la con-
ducta terminal como «permanecer sentado y erguido durante un periodo de 10 minutos».

Cuando utilizamos el reforzamiento para modificar la conducta, resulta esencial que describa-
mos la conducta terminal de manera previa y en términos concretos. Especificar la forma exacta de
la conducta deseada (por ejemplo, sentarse erguido) y la frecuencia o duracion de la conducta (por
ejemplo, durante un periodo de 10 minutos) nos permitira determinar de manera objetiva si nuestro
programa de reforzamiento ha resultado eficaz.

Extincion

En el condicionamiento clasico, cuando un estimulo condicionado se presenta repetidamente en
ausencia del estimulo incondicionado, la respuesta condicionada disminuye y puede llegar a desa-
parecer, esto es, se extingue. En el condicionamiento operante, la extincion tiene lugar cuando una
respuesta ya no va seguida por un reforzador. Una respuesta no reforzada disminuye y puede retor-
nar a su frecuencia de base. Por ejemplo, los payasos de la clase que se encuentran con que ya na-
die rie sus gracias tienden a disminuir su conducta de graciosillos. Los alumnos a quienes no se ha-
ce caso cada vez que levantan la mano para participar en clase, probablemente dejen de intentarlo.
Los estudiantes que siguen suspendiendo los examenes aunque dediquen mucho tiempo a estudiar,
probablemente dejen de estudiar.
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Tenemos que decir en este momento que durante las etapas iniciales del proceso de extincion es
probable que nos encontremos con un incremento temporal en la conducta que pretendemos extin-
guir, un fenémeno que se conoce como estallido de la extincion (Lerman y Iwata, 1995; Lerman,
Iwata y Wallace, 1999; McGill, 1999). Es posible que también encontremos un aumento de la va-
riabilidad de las respuestas que dan los sujetos (Rachlin, 1991). Por ejemplo, los estudiantes que no
rinden bien en los examenes podrian intentar estudiar mas, o quiza estudiar de otra manera; pero si
sus esfuerzos siguen fracasando, probablemente su conducta de estudio termine por disminuir, € in-
cluso por desaparecer.

Si bien nos interesa extinguir conductas indeseables como las de los graciosillos de la clase, ne-
cesitamos tomar precauciones para asegurarnos de que las conductas deseables se refuercen con fre-
cuencia y que no se extingan. Por ejemplo, si vemos que nuestros alumnos suspenden una y otra vez
los exdmenes a pesar de sus mayores esfuerzos, deberiamos analizar la causa del problema. Quiza
solamente suspende un estudiante, y sea porque necesita que le ayudemos a desarrollar técnicas de
estudio mas apropiadas, o quizas una enseflanza mas individualizada. Si son muchos los estudian-
tes que suspenden el examen, quizas el problema esté en el propio examen o en la ensefianza que se
ofrece en la clase.

Conducta supersticiosa

(Qué ocurre cuando el reforzamiento se ofrece de manera aleatoria y no congruente con una
conducta determinada? En una ocasion, Skinner dejoé a ocho palomas en sus respectivas jaulas du-
rante toda la noche con el mecanismo de reforzamiento programado para ofrecer comida a interva-
los regulares, sea cual fuere la respuesta de las palomas. Por la mafiana, seis de las palomas estaban
actuando de una extraia manera. Por ejemplo, una de ellas topaba con la cabeza contra una esqui-
na de la jaula, mientras que otras dos movian su cabeza y su cuerpo en movimientos pendulares rit-
micos (Skinner, 1948).

Si el reforzamiento se administra de manera aleatoria, probablemente se refuerce cualquier res-
puesta que ha ocurrido inmediatamente antes del mismo, con lo que el organismo aumentara esta
respuesta, poniendo asi de manifiesto lo que Skinner denominé conducta supersticiosa. Una for-
ma no conductista de describir el aprendizaje de una conducta supersticiosa, es decir, que el orga-
nismo piensa que la respuesta y el refuerzo estan relacionados, cuando en realidad no lo estan. Por
ejemplo, un alumno podria vestirse siempre con su «jersey de la suerte» para hacer un examen.

Las conductas supersticiosas aparecen en el aula, ya sea cuando el reforzamiento no es con-
gruente con la conducta o, también, cuando los alumnos no saben cual de sus respuestas ha sido la
responsable del reforzamiento. Esto exige que los profesores se aseguren de que los reforzadores
que se ofrecen en clase, como las alabanzas, la atencién o las calificaciones, son congruentes con
las conductas deseables, y que las relaciones entre la respuesta y el reforzador estén especificadas
con claridad.

Modelado

Para que podamos reforzar a alguien por mostrar una respuesta determinada, esa persona pri-
mero debe realizar esa respuesta. Pero, a veces, el nivel basico operante de esa persona para esa res-
puesta es tan reducido que casi nunca la produce de manera voluntaria. Para enfrentarse a este pro-
blema, Skinner ideé un método que denomindé modelado, que también se conoce como
aproximaciones sucesivas. El modelado es una forma de ensefiar una conducta cuando el nivel ope-
rativo basico de esa conducta es muy exiguo, o cuando la conducta terminal deseada es diferente de
cualquier respuesta de las que muestra el organismo.
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Para modelar una conducta determinada debemos comenzar por reforzar la primera respuesta
que se parezca por poco que sea a la conducta deseada, y continuar haciéndolo hasta que el orga-
nismo la produzca con mucha frecuencia. En ese momento, s6lo debemos reforzar aquella respues-
ta que se parezca mas a la conducta que deseamos, hasta que consigamos que el organismo produzca
solo la respuesta que estamos buscando. En otras palabras, el modelado es un proceso de reforza-
miento en el que se refuerzan sucesivamente aproximaciones cada vez mas parecidas a la conducta
terminal, hasta que es ésta la que aparece.

Por ejemplo, cuando yo le ensefi¢ a mi paloma a picotear un disco brillante en la caja de Skinner,
comencé reforzandola cada vez que se ponia de cara a la pared en la que estaba el disco. Una vez
que esta respuesta se producia con la suficiente frecuencia, empecé a reforzarla so6lo cuando acer-
caba el pico a la pared, después s6lo cuando tocaba la pared con el pico y, después, sélo cuando pi-
caba a menos de 2 cm. del disco, y asi sucesivamente. Una hora después, la paloma picaba feliz el
disco y se comia las bolitas de comida que caian cada vez que lo hacia.

Cuenta la leyenda que un grupo estudiantes modeld la conducta de uno de mis profesores ayu-
dantes unos cuantos dias después de que hubiera dado una leccion sobre el modelado. Cada vez que
el profesor se acercaba a la puerta de la clase, todos los estudiantes aparentaban estar muy intere-
sados en lo que decia, se sentaban en el borde de sus asientos y tomaban notas enfebrecidamente.
Cada vez que se alejaba de la puerta, los estudiantes mostraban aburrimiento, se recostaban en sus
asientos y miraban ansiosamente su reloj. Asi, a lo largo de la hora de clase fueron reforzando al
profesor sélo cuando éste se acercaba a la puerta, hasta que al finalizar la clase, el profesor se des-
cubrié explicando desde el marco de la puerta.

De una manera similar, los profesores modelan progresivamente diversas capacidades académi-
cas y ciertas conductas de sus alumnos. Por ejemplo, a los nifios de preescolar se les ensefia a escri-
bir sus primeras letras en un papel con renglones; después se les alaba por hacer una letra bonita y
que no se salga del renglon. A medida que los nifios avanzan en los cursos de primaria, los renglo-
nes se hacen mas estrechos, y los profesores se vuelven mas exigentes respecto a la perfeccion de la
letra. Poco a poco, muchos nifios comienzan a escribir bien apoyandose en una unica linea, e inclu-
so en un papel en blanco. Los profesores también modelan la conducta sedentaria de sus alumnos,
valorando que permanezcan sentados en sus asientos por periodos cada vez mas largos de tiempo. En
cierto sentido, podemos considerar también las matematicas como un conjunto modelado de habili-
dades: los profesores abordan la realizacion de problemas complejos solamente cuando los alumnos
ya dominan capacidades mas basicas, como el conteo, el reconocimiento de numeros o la suma.

De manera similar, los profesores pueden modelar inadvertidamente conductas indeseables. Por
ejemplo, imaginemos a Margarita que suele mostrar respuestas molestas, tales como hablar cuando
no le toca y molestar fisicamente a sus compaieros. Su profesor, el sefior Pérez, se da cuenta de que
al haber criticado constantemente esa conducta, en realidad ha estado prestando atencién a la nifia
y, por lo tanto, ha reforzado su conducta. El profesor decide eliminar la conducta molesta de
Margarita mediante el procedimiento de ignorarla, esto es, utilizando la extincion. Desgraciada-
mente, aunque el sefior Pérez no tiene dificultades para ignorar las infracciones pequeiias, encuen-
tra imposible pasar por alto conductas mas molestas. Por lo tanto, en vez de extinguir las conductas
problematicas de Margarita, en realidad lo que esta haciendo es modelarlas: esta insistiendo en que
Margarita sea muy molesta, y no s6lo un poco molesta, si quiere ser reforzada.

Encadenamiento

Los organismos también pueden aprender una secuencia, o cadena, de respuestas mediante el
modelado. Por ejemplo, mientras visitdbamos una ruta turistica en el sur de Dakota hace muchos
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aflos, observé a un pollo jugar una version solitaria de «béisbol»: en cuanto el pollo escuchaba una
sefial determinada, golpeaba una pelota con una barra horizontal que podia girar sobre su base, en-
tonces salia corriendo por el perimetro del terreno de juego hasta la siguiente base, donde encon-
traba un trozo de comida. Su entrenador probablemente habia ensefiado al pollo esta compleja ca-
dena de respuestas comenzando por reforzar la tltima respuesta de la secuencia (correr hacia la
base), continuaria reforzando las ultimas dos respuestas (correr a la tercera base y después a la se-
gunda base) y asi, progresivamente, hasta conseguir la secuencia completa.

Este proceso se conoce como encadenamiento’. De la misma manera que los pollos pueden
aprender a jugar al béisbol, las personas pueden aprender conductas muy largas y complejas me-
diante esta técnica. Por ejemplo, los estudiantes de una clase de tenis pueden aprender a sostener la
raqueta de cierta manera, mantener entonces sus pies separados mientras miran hacia la red, ade-
cuar su posicion a la velocidad y la trayectoria de la pelota, y mover la raqueta de manera apropia-
da para que impacte contra la pelota. De manera similar, los estudiantes pueden aprender a recoger
sus libros, permanecer callados en su mesa y formar una fila para salir a comer. Este tipo de accio-
nes se adquieren con mas facilidad si se aprenden paso a paso, esto es, mediante encadenamiento.

NATURALEZA DE LOS REFORZADORES

Llevamos mucho rato hablando de como pueden utilizarse los reforzadores para modificar la
conducta. Ya va siendo hora de referirnos a los propios reforzadores. Comenzaremos distinguiendo
entre reforzadores primarios y secundarios, y entre reforzamiento positivo y negativo (que contras-
taremos con el castigo). Describiremos, luego, los diferentes tipos de reforzadores que pueden uti-
lizar los profesores para modificar la conducta de sus alumnos.

Reforzadores primarios y secundarios

Un reforzador primario es aquél que satisface una necesidad o deseo de caracter bioldgico o
innato. Algunos reforzadores primarios como la comida, el agua, el oxigeno y el calor, son esen-
ciales para el bienestar fisioldgico. Otros, como una pastilla de chocolate o un vaso de vino, no son
esenciales, pero pueden fomentar una sensacion de bienestar. Incluso, hay otros reforzadores pri-
marios, como el afecto fisico, los abrazos y las sonrisas, que tienen un caracter mas social, y que
los seres humanos hemos llegado a apreciar como una forma de desarrollar la cohesion social y, por
tanto, de manera indirecta, nuestras probabilidades de supervivencia (Harlow y Zimmerman, 1959;
Vollmer y Hackenberg, 2001). Puede que existan diferencias individuales respecto al tipo de con-
secuencia que actua como reforzador primario. Por ejemplo, el sexo puede ser muy reforzante para
algunas personas pero no para otras, mientras que una droga puede ser un reforzador primario para
un adicto pero no necesariamente para una persona no adicta (Lejuez, Schaal y O’Donnell, 1998).

3 Cuando se ensefia a un pollo a jugar al baloncesto, el entrenador utiliza un encadenamiento hacia atras; pero en otras
ocasiones puede ser mas Util recurrir a un encadenamiento hacia delante, reforzando la primera respuesta de la secuencia
y afiadiendo entonces respuestas subsecuentes hasta que se refuerza la secuencia completa. La investigacion arroja resul-
tados inciertos respecto a la eficacia relativa de ambas aproximaciones cuando se aplican a los seres humanos (Zirpolly y
Melloy, 2001).



70 APRENDIZAJE HUMANO

Reforzadores primarios y secundarios.

Un reforzador secundario, también conocido como un reforzador condicionado, ¢s un es-
timulo previamente neutro que ha llegado a ser reforzante mediante su asociacién repetida con
otro reforzador (Wolfe, 1936). Algunos ejemplos de reforzadores secundarios, que no satisfacen
ninguna necesidad bioldgica o social, son las alabanzas, las buenas notas, el dinero y la sensacion
de éxito*.

(Cémo se convierten en reforzantes los reforzadores secundarios? Una primera explicacion se
basaba en el condicionamiento clasico. Un estimulo neutro se asocia con un reforzador ya existen-
te (EI) que provoca cierta satisfaccion biologica (RI). El estimulo neutro se convierte entonces en
un EC (esto es, se convierte en un reforzador secundario) que provoca la misma satisfaccion (RC).
Por ejemplo, mi hija Tina aprendidé muy pronto que podia utilizar el dinero (EC) para comprar dul-
ces (EI) que satisfacian su faceta golosa. Cuanto mas a menudo se asocia un reforzador secundario
con otro reforzador, y cuanto mas fuerte es ese reforzador, mas poderoso puede llegar a ser el re-
forzador secundario (Bersh, 1951; D’ Amato, 1955).

Mas recientemente, algunos teéricos han propuesto que el reforzador secundario es eficaz en la
medida en que proporciona informacién al organismo de que estd disponible un reforzador prima-
rio (Bower, McLean, Meachem, 1966; Green y Rachlin, 1977; Mazur, 1993; Perone y Baron, 1980).
Esta explicacion tiene un claro aroma cognitivo: un organismo esta buscando informacion sobre su
entorno y no simplemente respondiendo al mismo de manera «automatica.

La influencia relativa de los reforzadores primarios y secundarios en nuestras vidas probable-
mente dependa en gran medida de las circunstancias econdémicas. Cuando las necesidades biologi-
cas como la comida o el calor son escasos, entonces adoptan un papel fundamental los reforzado-
res primarios, asi como los reforzadores secundarios estrechamente asociados con ellos (por
ejemplo, el dinero). Pero, durante los periodos de bienestar econémico, son los reforzadores secun-
darios como las alabanzas, las calificaciones o los sentimientos de éxito, los que desempefian un pa-
pel mas importante en el proceso de aprendizaje.

4 Se podria argumentar que las alabanzas facilitan las relaciones sociales y, por tanto, serian un reforzador prima-
rio. Sin embargo, las alabanzas suponen la existencia de un lenguaje, que es una conducta aprendida, y no todos
los individuos las encuentran reforzantes; de ahi su clasificaciéon como reforzador secundario (véase Vollmer y
Hackenberg, 2001).
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Reforzamiento positivo y negativo

Junto a la distincion entre reforzadores primarios y secundarios, también podemos diferenciar
entre reforzamiento positivo y negativo. Examinemos ambas formas de reforzamiento y observemos
en qué se diferencian del castigo.

Reforzamiento positivo

Todos los reforzadores que hemos mencionado hasta este momento son reforzadores positivos.
El reforzamiento positivo supone la presentacion de un estimulo después de la respuesta. La co-
mida, una sonrisa, las alabanzas y el éxito son reforzadores positivos.

Reforzamiento negativo

En contraste con el reforzamiento positivo, el reforzamiento negativo incrementa una res-
puesta mediante la retirada de un estimulo, generalmente de caracter aversivo o desagradable’.
Por ejemplo, cuando las ratas aprenden a presionar una palanca para que finalice un estimulo
eléctrico, la eliminacion de ese estimulo aversivo es un reforzador negativo que provoca un in-
cremento en la conducta de presionar la palanca. En muchos automoviles suena un fuerte zumbi-
do si las llaves permanecen puestas cuando se abre la puerta del conductor; de manera que quitar
las llaves de contacto es un reforzamiento negativo ya que el zumbido desaparece. Los nifios al-
gunas veces simulan un dolor de estdémago para librarse de alguna actividad académica que en-
cuentran dificil y frustrante; esta conducta les permite escapar de la tarea problematica, lo que fa-
vorece su persistencia.

La eliminacion de la culpa o la ansiedad puede convertirse en un reforzador negativo tremenda-
mente poderoso. Es posible que un nifio confiese alguna falta cometida dias o, incluso, semanas an-
tes, para poder librarse de los sentimientos de culpabilidad. La ansiedad puede llevar a un estudiante
a terminar pronto su tarea para poder eliminarla de su lista de cosas por hacer. Otro estudiante en-
frentado a la misma tarea podria retrasarla hasta el Gltimo minuto, eliminando de esta manera, aun-
que so6lo temporalmente, la ansiedad que le produce enfrentarse a ella.

No debemos olvidar que el reforzamiento negativo puede afectar también a la conducta de los
profesores igual que a la de los alumnos. Con frecuencia, los profesores actiian para eliminar esti-
mulos aversivos; por ejemplo, pueden recurrir a estrategias de disciplina de grupo como gritar a los
alumnos o ponerles menos deberes, que eliminan los estimulos desagradables a corto plazo aunque
resultan ineficaces a largo plazo. Por ejemplo, si un profesor grita a un alumno que habla demasia-
do en clase, y ese alumno deja de hablar, estd reforzando negativamente la conducta de gritar del
profesor®. Pero si el alumno desea llamar la atencion del profesor (un reforzador positivo para él),
enseguida volvera a hablar como antes.

Comparacion entre el reforzamiento positivo y el negativo con el castigo

Tanto el reforzamiento positivo como el negativo incrementan las respuestas que les preceden.
Sin embargo, el castigo tiende a disminuir esas respuestas. Analizaremos mas detalladamente los

5 No permita que la palabra «negativo» le despiste. No se trata de un juicio de valor, sino que se refiere simplemente al
hecho de que algo desaparece de la situacion.

¢ Notese que, aunque la actuacion problematica es una respuesta del alumno, en esta situacion sirve como un estimulo
que el profesor desea eliminar.
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efectos del castigo en el capitulo 6, pero ahora vamos a definir brevemente lo que es el castigo pa-
ra compararlo con el reforzamiento negativo.

El castigo puede adoptar dos formas, a las que suele denominarse castigo I y castigo II. El cas-
tigo I supone la presentacion de un estimulo, generalmente de tipo aversivo. Las regafiinas y los
azotes son ejemplos de este tipo de castigo. El castigo II supone la eliminacion de un estimulo, ge-
neralmente de tipo agradable. Un ejemplo podria ser la pérdida de privilegios. La figura 4.3 ilustra
las diferencias entre el reforzamiento positivo, el reforzamiento negativo, el castigo I y el castigo II.

Naturaleza del estimulo
El estimulo es Agradable Aversivo
Se presenta tras Reforzamiento positivo ~ Castigo|
la respuesta (incrementa la respuesta) (disminuye la respuesta)
Se elimina tras ~ Castigo Il Reforzamiento negativo
la respuesta (disminuye la respuesta) (incrementa la respuesta)

Figura 4.3  Reforzamiento positivo, reforzamiento negativo y castigo.

Muchas personas utilizan erréneamente el término reforzamiento negativo cuando en realidad
estan refiriéndose al castigo. Aunque ambos fendmenos pueden implicar estimulos aversivos, se di-
ferencian en dos aspectos importantes. En primer lugar, como ya hemos observado, tienen efectos
opuestos: el reforzamiento negativo incrementa la frecuencia de una respuesta, mientras que el cas-
tigo la disminuye. Una segunda diferencia se refiere al orden en que suceden las cosas. Durante el
reforzamiento negativo el estimulo aversivo cesa cuando se emite la respuesta. Sin embargo, con el
castigo I, el estimulo aversivo empieza cuando se emite la respuesta. La figura 4.4 ilustra esta dife-
rencia de manera grafica. La finalizacion de un estimulo aversivo refuerza negativamente una res-
puesta; el inicio de un estimulo aversivo castiga una respuesta.

La diversidad de consecuencias que los seres
humanos encuentran reforzantes

Cuando se utiliza el reforzamiento en la clase, los profesores se limitan a utilizar un pufiado de
reforzadores. Sin embargo, existe una amplia variedad de situaciones que pueden resultar reforzan-
tes. Echemos un vistazo a las diversas posibilidades de que disponemos.

Reforzadores materiales

Un reforzador material o tangible es un objeto cualquiera; por ejemplo, la comida o los ju-
guetes. Para muchas personas, la palabra reforzador les trae a la mente so6lo consecuencias tangi-
bles. Pero, al menos en situaciones escolares, la mayoria de los psicologos recomiendan que sélo
utilicemos este tipo de reforzadores como tltimo recurso, cuando ningun otro reforzador ha dado
resultado. La comida, los juguetes y otros elementos similares tienden a distraer la atencidn de los
alumnos de aquellas cosas que deberian estar haciendo en clase y, por lo tanto, pueden resultar con-
traproducentes a largo plazo.
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tempo- - - - - - - - - - - - - - - - >

Reforzamiento negativo | Estimulo aversivo |

Castigo | | Estimulo aversivo

Figura 4.4 El reforzamiento negativo y el castigo difieren en términos de qué es lo que ocurre primero: el
estimulo aversivo o la respuesta.

Reforzadores sociales

Un reforzador social es un gesto o un signo de una persona hacia otra que transmite una inten-
cion positiva. Las alabanzas, una sonrisa, una palmada en la espalda, un abrazo son reforzadores so-
ciales. El reforzamiento social es frecuente en el aula y, ademas, resulta muy eficaz. La atencion del
profesor, asi como su aprobacion y sus alabanzas, son poderosos reforzadores en el aula (Becker,
Madsen, Arnold y Thomas, 1967; Craft y otros, 1998; Drabman, 1976; Madsen, Becker y Thomas,
1968)". La atencion y la aprobacion de los compaiieros también puede resultar muy eficaz (Bowers,
Woods, Carlyon y Friman, 2000; Evans y Oswalt, 1968; Flood y otros, 2002).

Reforzadores de actividad

Hablando en términos no conductistas, un reforzador de actividad supone una oportunidad para
realizar una actividad favorita (una adivinanza rapida: ;qué palabra es la parte no conductista de mi
definicion y por qué?). David Premack (1959, 1963) descubrio que la gente suele realizar una acti-
vidad si eso les permite poder hacer otra. Su principio de Premack se puede enunciar de la si-
guiente manera:

Cuando una respuesta de alta frecuencia sigue a una respuesta de baja frecuencia, incre-
mentara la repeticion de la respuesta de baja frecuencia.

Una respuesta de alta frecuencia es, en esencia, una respuesta que un organismo disfruta ha-
ciendo, mientras que una respuesta de baja frecuencia es aquélla ante la cual el organismo no dis-
fruta. Por lo tanto, otra manera de enunciar el principio de Premack es que los organismos realiza-
ran las tareas menos preferidas para poder hacer después las mas preferidas.

Por ejemplo, mi propio nivel operativo basico para las tareas domésticas es extremadamente re-
ducido. He descubierto que soy mas proclive a hacer esas tareas si me premio con la lectura de una
novela de misterio o con una fiestecilla después de haberlas terminado. Algo similar se puede ha-
cer en el aula. Por ejemplo, se puede ensefiar con relativa facilidad a los nifios pequeiios que estén
quietos y presten atencion, si se les permite realizar sus conductas preferidas (por ejemplo, hablar

7 Debe sefalarse aqui que las alabanzas tienen una faceta negativa que depende del mensaje que contengan y del con-
texto en el que se produzcan. Consideraremos estos posibles efectos negativos en el capitulo 18.
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con sus compaiieros) solo después de que han permanecido tranquilos y atentos durante un cierto
periodo de tiempo (Homme, deBaca, Devine, Steinhorst y Rickert, 1963).

Aunque los psicologos admiten que el principio de Premack funciona, no se ponen de acuerdo
en la razén por la que funciona. Si usted esta interesado en explorar las bases tedricas de este prin-
cipio, revise el trabajo de Bower y Hillgard (1981) y el de Timberlake y Allison (1974).

Retroalimentacion positiva

A veces, los reforzadores materialistas y sociales mejoran la conducta en el aula y facilitan el
aprendizaje académico debido a que proporcionan retroalimentacion respecto a qué respuestas son
deseables y cuales no lo son (Butler, 1987; Gagné y Driscoll, 1988). La retroalimentacion positiva
resulta muy eficaz para producir cambios de conducta (Kladopoulos y McComas, 2001; Lhyle y
Kulhavy, 1987; Smith y Smoll, 1997).

En una ocasion pasé media hora diaria durante varias semanas trabajando con Miguel, un nifio
de nueve aflos con una discapacidad de aprendizaje que le producia dificultades para aprender a es-
cribir. Durante las primeras tres semanas, ni Miguel ni yo pudimos ver ninguna mejoria, y €so nos
hacia sentirnos cada vez mas frustrados. Para proporcionar una retroalimentacion mas concreta so-
bre el resultado de nuestro trabajo, decidi plasmar en un grafico la actuacion diaria de Miguel. Le
expliqué que iba a sefialar en un grafico el numero de letras que habia podido recordar cada dia. Le
dije que en cuanto hubiese llegado al limite superior del grafico (lo cual indicaba que habia escrito
correctamente veintiséis letras) durante tres dias seguidos, tendria un regalo especial.

Al principio de cada una de las siguientes sesiones de trabajo, yo evaluaba a Miguel y contabamos
el numero de letras que recordaba correctamente. Anotabamos los resultados, y Miguel practicaba con
aquellas letras que habia olvidado. A partir de aquel momento los resultados empezaron a mejorar de
una manera espectacular. Miguel no sélo realizaba progresos notables, sino que también intentaba me-
jorar el grafico del dia anterior. Dos semanas después, Miguel habia alcanzado el criterio para obte-
ner su regalo: habia escrito las 26 letras correctamente durante tres dias sucesivos. Lo mas probable es
que no fuera el regalo la clave de nuestro éxito, ya que Miguel no parecié preocuparse demasiado por
haberlo perdido 24 horas después de haberlo ganado. Por el contrario, sospecho que la retroalimenta-
cion positiva de sus progresos fue el auténtico reforzador que le ayudo a aprender.

La retroalimentacion tiende a mostrar su mayor eficacia cuando resalta lo que los alumnos han
aprendido y lo que les falta para aprender, y cuando les proporciona una guia sobre como pueden
mejorar su actuacion (Butler y Winne, 1995; Lhyle y Kulhavy, 1987). Bajo tales circunstancias, in-
cluso la retroalimentacion negativa puede llegar a mejorar la actividad (Barbetta, Heward, Bradley
y Miller, 1994). El caso es que resulta dificil interpretar estos resultados dentro de un marco estric-
tamente conductista. Es mas, se diria que los alumnos estan reflexionando sobre el significado de
la retroalimentacion que reciben y utilizandola para adecuar su conducta futura.

Reforzadores intrinsecos

En ciertas situaciones, las personas realizan determinadas respuestas no tanto ante la presencia
de reforzadores externos, sino debido a los sentimientos internos agradables que genera este tipo de
respuestas, y que reciben el nombre de reforzadores intrinsecos. El sentimiento de triunfo que se
produce al solucionar un rompecabezas dificil, el sentimiento de orgullo que sentimos al devolver
una cosa valiosa a su legitimo duefio, y el sentimiento de alivio tras terminar una tarea especial-
mente dificil, son ejemplos de reforzadores intrinsecos. Aquellas personas que contindian durante
mucho tiempo produciendo respuestas sin que podamos observar que reciben refuerzos externos por
sus esfuerzos, probablemente estén trabajando para obtener satisfacciones intrinsecas.



Capitulo 4 m Condicionamiento operante 75

Para muchos estudiantes, los auténticos reforzadores del aprendizaje son probablemente de ca-
racter interno, tales como los sentimientos de triunfo, de habilidad, de dominio y de orgullo que pro-
porciona su realizacion. Para esos estudiantes, otros reforzadores, que proporcionen retroalimenta-
cion sobre lo bien hechas que esta sus tareas académicas, pueden constituir una ayuda fundamental.
Las calificaciones quiza sean reforzantes por la misma razén, ya que reflejan una elevada capaci-
dad, y por lo tanto una razoén para sentirse orgulloso.

Desde la perspectiva del profesor, la retroalimentacion positiva y el reforzamiento intrinseco que
proporciona esta retroalimentacion son probablemente las formas mas deseables de reforzamiento
en el aula. Sin embargo, recuérdese que la retroalimentacion positiva y los sentimientos de éxito so-
lo aparecen cuando la enseflanza se ha disefiado cuidadosamente para adaptarse a las capacidades
de los alumnos, y s6lo cuando éstos han aprendido a valorar el logro académico. Cuando, por cua-
lesquiera razones, los alumnos no estan motivados hacia el éxito académico, entonces puede ser ne-
cesario recurrir a otros reforzadores, como los sociales y los de actividad.

Siempre debe recordarse que lo que resulta reforzante para una persona puede no serlo para otra.
Como la belleza, el reforzamiento esta en los ojos de cada uno. E incluso, para un mismo individuo,
un reforzador puede dejar de serlo en una situacion diferente. También existen otros factores que in-
fluyen en la eficacia de los reforzadores, tal y como veremos a continuacion.

FACTORES QUE INFLUYEN SOBRE LA EFICACIA
DEL REFORZAMIENTO

Existen diferentes factores que influyen en la eficacia del reforzamiento durante el condicio-
namiento operante, tales como la oportunidad del momento, la magnitud y el atractivo, y la co-
herencia.

La oportunidad del momento

Al principio de este capitulo puse mucho énfasis en la importancia de que el reforzamiento se
produjera de manera inmediata. En la mayoria de los casos, una demora importante en el reforza-
miento conduce a una adquisicion mas lenta de las respuestas (Hockman y Lipsitt, 1961; Lett, 1973,
1975; Terrell y Ware, 1961). Afortunadamente, en aquellas situaciones en las que el reforzamiento
inmediato resulta imposible, suelen existir claves que senalan que el reforzamiento llegard mas ade-
lante (Fowler y Baer, 1981; Perin, 1943). Por ejemplo, un profesor que desea reforzar la perseve-
rancia de sus alumnos durante una leccidén especialmente dificil, podria decir «como hemos traba-
jado mucho esta mafiana, después de comer vamos a jugar a ese juego que tanto os gusta». De
hecho, los nifios podrian llegar a trabajar mejor para conseguir un refuerzo demorado (esto es, re-
trasar la gratificacion) cuando el periodo de espera se va aumentando un poco y cuando aprenden
estrategias para soportar la espera, por ejemplo, realizar alguna actividad o diciéndose a si mismos
«si espero un poco mas, conseguiré una galleta mas grande» (Binder, Dixon y Ghezzi, 2000; Dixon
y Cummings, 2001; Freeland y Noell, 1999).

Magnitud y atractivo

Cuanto mayor y mas atractivo sea el reforzador, mas rapidamente se aprendera la respuesta, y
mas frecuentemente se producira (Atkinson, 1958; Siegel y Andrews, 1962). Por ejemplo, en un es-
tudio de Siegel y Andrews (1962), niflos de entre 3 y 5 afios aprendieron de manera mas rapida
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cuando se les reforzaba con regalos como dulces, monedas, pelotas y pequefios juguetes, que cuan-
do los reforzadores eran simples botones. De hecho, para los nifilos mas mayores y para los adultos,
los reforzadores grandes aunque vengan con demora suelen ser mas gratificantes que los pequefios
aunque los obtengan de manera inmediata, por supuesto, siempre que sepan que al final obtendran
esos reforzadores (Green y otros, 1994).

Resulta muy interesante sefialar que lo que afecta a la conducta no es tanto la magnitud absolu-
ta del reforzador como su magnitud relativa en comparacion con la experiencia previa. Por ejem-
plo, en un estudio clasico de Crespi (1942), se utilizaron ratas que corrian por una pista para obte-
ner al final un reforzador. Cuando las ratas que estaban acostumbradas a obtener una pequeiia
cantidad de comida fueron reforzadas repentinamente con una cantidad mucho mayor, empezaron a
correr mas rapido que aquellas ratas que siempre habian recibido una cantidad grande de comida.
De manera similar, las ratas acostumbradas a una gran cantidad de refuerzo que empiezan a recibir
menos comida, corren mas lentamente que aquéllas que siempre han recibido una cantidad peque-
fla de comida. Estos resultados se han replicado en otros estudios con ratas (McHale, Brooks y
Wolach, 1982), si bien cuando se han aplicado a nifilos no han podido ser repetidos con tanta clari-
dad (Fagen y Rovee, 1976; Lipsitt y Kaye, 1965).

Estos cambios en la conducta que se observa cuando el refuerzo se aumenta o disminuye, suelen
conocerse como efectos de contraste. Uno de estos efectos, el efecto de euforia, se produce al in-
crementar la cantidad de refuerzo: la respuesta se hace mas rapida de lo que seria si el reforzamiento
siempre se hubiera proporcionado en esa misma cantidad. El efecto opuesto, llamado de depresion se
produce cuando disminuye la cantidad de refuerzo: el ritmo de respuesta se hace mas lento de lo que
habria sido si el refuerzo siempre hubiera sido reducido. El efecto de depresion podria deberse par-
cialmente a las emociones negativas asociadas con la reduccion del reforzamiento (Flaherty, 1985).

Coherencia

Uno de los factores mas importantes que afectan tanto al ritmo de aprendizaje de las respuestas
como al ritmo con que éstas se extinguen, es la coherencia del reforzamiento (Staddon y Higa,
1991). Para ilustrar el papel que desempefia este factor, considérese esta fantasia que cada semestre
imagino respecto al pufiado de alumnos que no han leido su libro de texto:

Los alumnos estan encerrados en una pequeria sala. El manual estd en una mesa cercana.
Cada vez que un estudiante abre el libro, cae por un agujero del techo un trozo de deliciosa
comida basura.

Lo que acabo de hacer en esencia es colocar a mis alumnos menos motivados en el interior de
mi propia version de la caja de Skinner, jla caja de Ormrod!

Ahora imaginese a veinte estudiantes encerrados dentro de veinte cajas de Ormrod. Diez de esos
estudiantes, aleatoriamente elegidos, son el grupo A: reciben una porcidon de comida basura cada
vez que abren el libro de texto y lo miran. Los otros diez constituyen el grupo B: sélo obtienen co-
mida basura algunas veces, pero otras no. El grupo A esta recibiendo un reforzamiento continuo:
se refuerza cada una de las respuestas. El grupo B esta recibiendo un reforzamiento intermitente:
algunas respuestas se refuerzan y otras no. {Qué grupo aumentara con mas rapidez su conducta de
leer el libro de texto? Por supuesto, la respuesta es el grupo A, que tiene un reforzamiento continuo.
Las respuestas que se refuerzan de manera continua se adquieren mas rapidamente que las respues-
tas que se refuerzan de manera intermitente.
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Ahora supongamos que, tras unas cuantas horas en sus respectivas cajas de Ormrod, los veinte
alumnos empiezan a mostrar una elevada tasa de lectura del libro de texto, de manera que apago el
mecanismo de suministro de comida basura. ;Qué estudiantes serdn los primeros en darse cuenta de
que ya no estan siendo reforzados? De nuevo la respuesta correcta es el grupo A. Al haber sido re-
forzados por cada una de sus respuestas, se daran cuenta con mayor rapidez de que el reforzamien-
to se ha detenido, de manera que su respuesta de lectura del libro se extinguira rapidamente (a me-
nos, por supuesto, que hayan llegado a encontrar esa conducta intrinsecamente reforzante). Por el
contrario, los estudiantes del grupo B sélo han estado recibiendo reforzamiento por el 25% de sus
respuestas, de manera que estan acostumbrados a no recibir reforzamiento; esos estudiantes proba-
blemente continuaran leyendo sus libros durante algiin tiempo antes de que se den cuenta de que ya
no estan siendo reforzados. Por lo tanto, las respuestas que se han reforzado de manera intermiten-
te se extinguen de manera mas lenta que las respuestas que se han reforzado de manera continua.

Los conductistas recomiendan reforzar de manera continua una respuesta hasta que se haya al-
canzado el nivel deseado y, a partir de ahi, mantener esa respuesta mediante un reforzamiento in-
termitente que impida su extincion. El reforzamiento intermitente puede seguir diversos esquemas
de reforzamiento, cada uno de los cuales tiene un efecto diferente sobre la resistencia a la extin-
cion y sobre la frecuencia y el patron de respuesta que esta siendo reforzado. Vamos a describir di-
ferentes esquemas, asi como los patrones de respuesta vinculados con cada uno de ellos.

ESQUEMAS DE REFORZAMIENTO

En este apartado vamos a describir tres grupos diferentes de esquemas de reforzamiento inter-
mitente: los esquemas de proporcion, en los que el reforzamiento se produce tras cierto numero de
respuestas, los esquemas de intervalo, en los que el reforzamiento se produce para la primera res-
puesta que se da tras determinado intervalo de tiempo, y esquemas diferenciales, en los que el re-
forzamiento se asocia con un ritmo determinado de respuestas.

Esquemas de proporcion: reforzar cierto niimero de respuestas

Un esquema de proporcion es aquél en que el reforzamiento se produce tras la emision de cier-
to numero de respuestas. Ese numero puede ser constante (un esquema de proporcion fijo) o variar
entre uno y otro reforzamiento (un esquema de proporcion variable).

Proporcion fija (PF)

En un esquema de reforzamiento de proporcion fija, el reforzador se presenta una vez que se
ha desencadenado determinado numero de respuestas. Por ejemplo después de tres respuestas (es-
quema de proporcion 1:3) o tras cada 50 respuestas (esquema 1:50). Este esquema de reforzamien-
to puede producir un ritmo de respuestas muy elevado durante un periodo indefinido de tiempo; por
ejemplo, las palomas cuyo ritmo de picoteo se mantiene de esta manera, pueden llegar a picotear
hasta diez veces por segundo (Fester y Skinner, 1957).

Whitlock (1966) ha descrito la utilizacion de una serie de esquemas de proporcidon con un nifio
de seis afios que no habia sido capaz de aprender las habilidades basicas necesarias para la lectura.
En un primer momento se pidié al nifio que leyese las palabras que se le presentaban en unas tarje-
tas. Cada vez que leia correctamente una palabra, recibia una ficha de plastico como reforzador,
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mediante un esquema de reforzamiento continuo. Cuando reunia una serie de tarros con 36 fichas,
podia realizar diferentes actividades; por ejemplo, con dos tarros podia jugar, y con siete podia ver
una pelicula de dibujos animados. Cuando llegd a ser capaz de leer con un nivel basico, se le refor-
z6 con un esquema de proporcion fija 1:2; esto es, recibia una ficha por cada dos palabras que leia
correctamente. Mas adelante se le reforzé por cada cuatro palabras, después por cada pagina, mas
adelante por cada historia completa, y al final por cada cuatro historias. Después de quince sesio-
nes de este tipo se suprimio6 el reforzamiento y el nifio volvio a sus clases normales; tres meses des-
pués todavia mantenia el mismo nivel que sus compafieros (siempre me ha preocupado una cosa so-
bre este estudio: debido a que se necesitaban tantas fichas para poder hacer una «compray, supongo
que el nifio no pudo comprar muchas actividades. Me da la sensacion de que su éxito en la lectura
fue el auténtico reforzador).

Se han llegado a utilizar esquemas de proporcion que llegan a 1:1.000, siempre y cuando se in-
troduzcan paulatinamente (Fester y Skinner, 1957). De hecho, las proporciones mas elevadas sue-
len producir ritmos de respuesta mas altos que las proporciones mas bajas (Collier, Hirsh y Hamlin,
1972; Stephens, Pear, Wray y Jackson, 1975), si bien se ha encontrado que bajo estas circunstancias
los organismos tienden a mostrar una pausa post-reforzamiento (una disminucioén temporal en su
respuesta) después de que se haya reforzado una respuesta (Fester y Skinner, 1957).

Proporcion variable (PV)

Un reforzamiento con un esquema de proporcion variable es aquél en que se presenta el refor-
zamiento después de que sean emitidos un determinado niimero de respuestas, si bien dicho nume-
ro varia de una ocasion a otra. Este tipo de esquema se define por el nimero medio de respuestas
que se necesitan para obtener un reforzamiento. Por ejemplo, en un esquema 1:5 PV, podria darse
un primer reforzamiento después de cuatro respuestas, y luego otro después de siete mas, otro des-
pués de tres mas, etc. Como se puede observar, la ocurrencia del reforzamiento en un esquema PV
es bastante impredecible.
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Las maquinas tragaperras son un ejemplo de respuesta reforzada con un esquema de este tipo.
Cuantas mas veces se inserta una moneda en la maquina, mas veces vendra un refuerzo en forma
de premios, pero ese premio no llega de manera predecible tras determinado nimero de monedas
insertadas. De manera similar, las ventas telefonicas se refuerzan también mediante este tipo de es-
quema. Cuantas mas llamadas se realicen, mayor sera el nimero de ventas, si bien el operador tele-
fénico nunca sabe en qué llamada obtendra el reforzamiento.

Margarita, una amiga que mi hija Tina tuvo en la escuela primaria, era muy persistente cada vez
que queria alguna cosa, y casi nunca obtenia un no por respuesta. Una tarde en la que Tina y yo ha-
biamos ido a cenar a un restaurante con Margarita y su madre, entendi por qué la nifa era tan per-
sistente. Las dos nifias engulleron rapidamente su comida y salieron a explorar, mientras sus madres
tomabamos café. Margarita volvié rapidamente a la mesa para pedir algo a su madre:

«Mamad, ;Me das dinero para un videojuego?»

«Noy.

«Por favor, mamay.

«He dicho que no, Margaritay.

«Pero Tina tiene unoy. (Yo miré ausente hacia el vacio).
«Noy.

«Te lo pagaré en cuanto volvamos a casa».

«No, Margaritay.

«jPorfaly (Margarita pone cara de desesperacion).
«De acuerdo, aqui tienes el dineroy.

La conducta de Margarita probablemente era un esquema de reforzamiento de proporcioén va-
riable: habia aprendido que el que persevera, gana.

Los esquemas de proporcion variable dan lugar a ritmos de respuesta mas elevados que los
esquemas de proporcion fija. Y lo que es mas, las respuestas reforzadas mediante un esquema
PV son también mas resistentes a la extincion. De hecho, las palomas que reciben esquemas PV
muy altos pueden llegar a gastar mas energia en su respuesta de la que ganan con la comida
(Swenson, 1980).

Esquemas de intervalo: reforzar la primera respuesta
que se da tras un periodo de tiempo

Un esquema de intervalo es aquél en el que el reforzamiento esta asociado con la primera res-
puesta que se emite después de que haya pasado un determinado periodo de tiempo. Ese intervalo
puede ser constante (un esquema de intervalo fijo) o variar entre un reforzamiento y el siguiente (un
esquema de intervalo variable).

Intervalo fijo (IF)

En un esquema de reforzamiento de intervalo fijo, el refuerzo se asocia con la primera res-
puesta que se emite cuando ha pasado un determinado periodo de tiempo. Por ejemplo, el organis-
mo puede obtener un reforzamiento cuando emita una respuesta después de 5 minutos, y sea cual
sea la cantidad de respuestas que haya emitido durante ese tiempo. Después del reforzamiento,
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comienza otro intervalo de 5 minutos, pasado el cual volvera a reforzarse la primera respuesta que
se produzca.

Un esquema de intervalo fijo produce un Gnico patron de respuesta: tras el reforzamiento, el rit-
mo de respuestas disminuye hasta que se aproxima el final del periodo, momento en el que vuelve
a incrementarse (Fester y Skinner, 1957; Shimoff, Catania y Matthews, 1981). Por ejemplo, cuando
mi hija Tina estaba en 5.° curso de primaria tenia que hacer un examen de deletreo todos los vier-
nes. El profesor le daba la lista de palabras el lunes, de manera que tenian cuatro dias para estu-
diarla. Alguna vez empez6 el miércoles, pero lo normal era que esperase hasta el jueves por la no-
che para empezar a estudiar. Si hubiese que plasmar graficamente la conducta de estudio de Tina,
apareceria algo similar al grafico de la figura 4.5. Este patron «festoneado» es caracteristico de las
conductas reforzadas mediante un esquema de intervalo fijo. Las respuestas no son tan frecuentes
ni tan resistentes a la extincion como las que producen los esquemas de proporcion fija y variable.
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Figura 4.5 Las respuestas reforzadas mediante un esquema de intervalo fijo muestran un patron «festoneadoy.

Intervalo variable (IV)

En un esquema de reforzamiento de intervalo variable, el reforzamiento se asocia con la pri-
mera respuesta que se emite después de que haya pasado un periodo de tiempo determinado, si bien
la longitud de ese intervalo varia de una ocasion a la siguiente. Por ejemplo, el organismo puede ser
reforzado en la primera respuesta que da tras 5 minutos y, luego, en la primera respuesta después de
8 minutos y, luego, en la primera respuesta después de 2 minutos, etcétera, de manera que es una
media de tiempo la que define este tipo de esquema.

Por ejemplo, si usted tiene un amigo de aquéllos a quienes les encanta hablar por teléfono, pro-
bablemente siempre tenga la linea ocupada. Si usted tiene una necesidad urgente de contactar con
¢l, probablemente continuara marcando su numero de teléfono cada pocos minutos hasta que des-
cuelgue. De manera similar, aquellos alumnos a quienes se ha dicho que siempre es posible que se
encuentren con un examen sorpresa, tenderan a estudiar un poco todos los dias. Ellos nunca saben
exactamente qué dia obtendran el fruto de su trabajo. Este patron de respuesta es tipico de los es-
quemas de intervalo variable: un ritmo de respuesta lento pero mantenido. Cuanto mas largo sea el
intervalo de tiempo medio hasta el momento del reforzamiento, mas lento sera el ritmo de respues-
ta (Catania y Reynolds, 1968). (Es necesario resaltar que por razones distintas, los examenes sor-
presa no son recomendables, ya que aumentan la ansiedad de los alumnos y, como descubriremos
en el capitulo 16, demasiada ansiedad interfiere en el aprendizaje. De hecho, los examenes sorpre-
sa no tienen en cuenta que las actividades extraescolares y las obligaciones familiares no siempre
permiten que las tareas escolares se realicen el mismo dia en que se asignan).
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Asi pues, tanto respecto a los esquemas de proporcion como a los de intervalo, los de tipo va-
riable producen respuestas que se mantienen mas que los esquemas fijos, probablemente debido a
lo impredecible del reforzamiento. Con un esquema variable, siempre existe la posibilidad de que
la proxima respuesta correcta obtenga un beneficio. Los esquemas variables también parecen con-
llevar una mayor resistencia a la extincion, precisamente por su caracter impredecible.

Cuando se utilizan esquemas de proporcion o de intervalo para evitar la extincion de una res-
puesta previamente adquirida, el mejor esquema que podemos usar depende del ritmo de respuesta
deseada. En la mayoria de los casos, se recomienda una proporcion variable para ritmos muy ele-
vados de respuesta, y un esquema de intervalo variable para un ritmo lento pero mantenido. De ma-
nera ideal, cuando el reforzamiento continuo se sustituye por un reforzamiento intermitente, la pro-
porcion deberia ser pequeiia (por ejemplo, 1:2 0 1:3), o el intervalo deberia ser breve. Aparte de que
la proporcion o el intervalo de tiempo pueden aumentarse progresivamente hasta que las respuestas
se produzcan sin que apenas tengamos que proporcionar reforzamiento.

Esquemas diferenciales: reforzar ritmos de respuesta

Cuando se desea obtener un ritmo de respuesta determinado, lo mas apropiado es utilizar un es-
quema de reforzamiento diferencial: el reforzamiento se obtiene cuando se produce un determi-
nado numero de respuestas durante un periodo de tiempo especifico. Los investigadores han estu-
diado el efecto de diversos esquemas de este tipo, tales como los siguientes:

» Reforzamiento de un ritmo diferencial de muchas respuestas.

» Reforzamiento de un ritmo diferencial de pocas respuestas.

* Reforzamiento de la no ocurrencia de esa respuesta (reforzamiento diferencial de otras
conductas.

Ritmo diferencial de muchas respuestas (RDM)

Un esquema RDM proporciona refuerzo so6lo cuando se ha emitido un gran niimero de res-
puestas durante un determinado periodo de tiempo. Por ejemplo, recuérdese a Margarita, la amiga
de Tina que persistentemente pedia dinero su madre para comprar un videojuego. Margarita proba-
blemente estaba siguiendo un esquema RDM y no tanto un esquema de proporcion variable, ya que
en realidad pedia el dinero muchas veces de una vez para poder obtener reforzamiento. Con un es-
quema de proporcion, el tiempo requerido para producir el numero necesario de respuestas es irre-
levante, pero en un esquema RDM este periodo de tiempo resulta importante. Dado que este es-
quema exige que se produzcan muchas respuestas durante un corto periodo de tiempo, el patron mas
comun es de una gran cantidad de respuestas.

En teoria, estudiar para examenes fijados de antemano seguiria un esquema RDM: cuanto mas
se estudia, mayor es la probabilidad de obtener reforzamiento en el momento del examen. Sin em-
bargo, como ha sefialado Klein (1987), la mayoria de los estudiantes se enfrentan a los exdmenes
desde una perspectiva de esquema de intervalo fijo, lo que provoca un patron de estudio del tipo
«disfrutamos ahora, empollamos después».

Ritmo diferencial de pocas respuestas (RDP)

Un esquema RDP refuerza la primera respuesta que se emita tras un intervalo de tiempo deter-
minado, durante el cual el organismo no ha producido ninguna respuesta. Esto podria sonar a
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intervalo fijo, pero recuérdese que, en este caso, las respuestas que se produjeran no se reforzarian,
pero serian aceptables. Un ejemplo de RDP es cuando intentamos arrancar un coche que tiene el
motor ahogado. Cuanto mas lo intentemos sera peor; lo mejor que podemos hacer es esperar un ra-
to e intentarlo de nuevo.

Las peticiones que hacen los alumnos para que el profesor les ayude en un examen, podrian ser
un ejemplo de respuestas que deberian reforzarse mediante un esquema RDP. Si reforzamos conti-
nuamente a nuestros alumnos cada vez que nos piden ayuda, provocaremos un ritmo muy alto de
peticiones y, por lo tanto, una gran dependencia del profesor. Sin embargo, si s6lo reforzamos a los
estudiantes que piden ayuda cuando han estado trabajando por si mismos durante un periodo de
tiempo determinado, estaremos ensefidandoles que es mas aceptable la independencia unida a peti-
ciones de ayuda ocasionales.

Debemos observar que aprender el patron de respuesta apropiada para un esquema de este tipo
suele ser dificil, ya que exige que no realicemos una conducta que previamente habia sido reforza-
da (Reynolds, 1975).

Reforzamiento diferencial de otras conductas (RDO)

En un esquema RDO, se refuerza al organismo por no hacer nada excepto realizar determinada
conducta durante determinado momento; en tal situacion el organismo nunca debe realizar esa res-
puesta especifica. Por ejemplo, imaginemos a un profesor que dice: «voy a escribir en la pizarra el
nombre de cada alumno que hable sin que sea su turno. Si a las tres en punto su nombre no esta es-
crito en la pizarra, obtendra media hora de tiempo libre». Este profesor esta utilizando un esquema
RDO, ya que esté reforzando a los nifios por no hablar sin permiso.

El reforzamiento continuo es, evidentemente, la forma mas eficaz de ensefiar una respuesta
nueva. Sin embargo, una vez que se ha alcanzado la conducta terminal, resulta mas interesante
aplicar diferentes esquemas de reforzamiento (proporcién, intervalo y diferencial), para evitar la
extincion (con excepcion del esquema RDO), y para controlar la frecuencia y el patron que siguen
las respuestas.

CONTROL DEL ESTIMULO

Al principio de este capitulo he descrito el condicionamiento operante de Skinner como un mo-
delo R—Erf (donde Erf es el reforzamiento) y no como un modelo E-R. En efecto, un estimulo que
precede a una respuesta puede influir sobre la probabilidad de que esta respuesta ocurra de nuevo;
si bien el papel de ese estimulo antecedente en el condicionamiento operante es diferente del que
desempeia en otros modelos conductistas, como el condicionamiento clasico.

Por ejemplo, imaginemos un escenario tipico de un curso de bachillerato: el profesor empieza a
describir los deberes que va a mandar para casa, cuando la campana que sefiala el final de la clase
le interrumpe. Inmediatamente, los estudiantes dejan de estar interesados en escuchar las tareas que
el profesor les propone, por lo que cierran sus cuadernos y empiezan a empujar intentando salir del
aula. Estos alumnos estan bajo el control del estimulo: han aprendido que una respuesta determi-
nada (abandonar el aula) resulta aceptable bajo ciertas condiciones estimulantes (por ejemplo, cuan-
do suena el timbre). Un profesor astuto se pondria de pie delante de la puerta mientras asignaba los
deberes y no dejaria levantarse a los alumnos, con campana o sin campana. De esta manera, los
alumnos aprenderian que abandonar la clase solo esta permitido bajo un estimulo diferente, como
que el profesor salga de la clase.
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En el condicionamiento operante, el estimulo antecedente no provoca directamente la respues-
ta, tal y como si sucede en el condicionamiento clasico. Por el contrario, la presencia del estimulo
antecedente sefiala que en ese momento puede ser reforzada una respuesta determinada. Cuando un
estimulo antecedente aumenta la probabilidad de que se produzca una respuesta, éste se denomina
estimulo discriminativo que, a menudo, se simboliza como E+® y se expresa diciendo que la res-
puesta esta bajo el control del estimulo. Las respuestas a un estimulo en el condicionamiento ope-
rante suelen mostrar generalizacion y discriminacion del estimulo, fendmenos similares a la gene-
ralizacion y la discriminacion que observamos en el condicionamiento clésico.

Generalizacion del estimulo

Cuando un organismo ha aprendido a responder de cierta manera en presencia de un estimulo
(el E+), es probable que responda de la misma manera en presencia de un estimulo parecido; este
fenémeno se conoce como generalizacion del estimulo. Tal y como sucede en el condicionamien-
to clasico, la generalizacidn del estimulo tiende a ocurrir con mas probabilidad ante estimulos pa-
recidos. Por ejemplo, los nifios de una escuela infantil (el aula seria el E+) podrian aprender algu-
nas conductas apropiadas, como levantar la mano para poder hablar. Estas conductas pueden
generalizarse mejor a una situacion parecida (el aula de primaria) que a una situacion distinta (sen-
tados a la mesa durante la cena). Esta tendencia de los organismos a generalizar con mas facilidad
cuando los estimulos son parecidos, se conoce como gradiente de generalizacion.

Discriminacion del estimulo

En el condicionamiento clasico, la discriminacion del estimulo se produce cuando un estimulo (el
EC+) se presenta junto a un estimulo incondicionado, y otro estimulo (el EC-) se presenta en ausen-
cia del estimulo incondicionado. Algo parecido sucede en el condicionamiento operante: una respues-
ta puede ser reforzada en presencia de un estimulo (E+), pero no en presencia de otro estimulo (E-):

(St)R ———> Erf
(S~) R ————> (nada)

El proceso mediante el que se aprende bajo qué circunstancias una respuesta sera reforzada me-
diante el condicionamiento operante, se denomina discriminacion del estimulo. Se trata esencial-
mente del proceso de aprender que una respuesta condicionada que se realiza en presencia de E+ no
debe generalizarse a E—. Considérese el nifio de preescolar que ha aprendido a decir «b» cada vez
que ve este simbolo:

Entonces ve esté estimulo que se le parece:

§ Si usted lee alguna de las obras de Skinner sobre este tema, tenga presente que ¢l utilizada el simbolo E¢ en vez de E+.
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y responde diciendo «bey, esto es, generaliza. (Cualquiera que haya trabajado con nifios pequefios
que estan aprendiendo las letras, habra observado que, de manera coherente con este principio, los
nifios tienen mas tendencia a generalizar la «be» a la letra d que a otras letras menos parecidas co-
mo la s o la y). Si el profesor no refuerza al nifio por dar la respuesta «be» ante el simbolo d, pro-
bablemente el nifio aprendera a distinguir entre las letras b y d.

Control del estimulo en el aula

En la escuela, como en tantas otras situaciones, se requiere dar diferentes respuestas en distin-
tos momentos. Por ejemplo, resulta perfectamente apropiado, e incluso deseable, charlar con los
compaiieros en determinados momentos (por ejemplo, durante un debate) pero no en otros (por
ejemplo, durante un examen). De manera similar, las carreras pueden ser apropiadas en las pistas
deportivas pero no en los pasillos del colegio. ;Como hacen los profesores para conseguir que los
alumnos muestren conductas diferentes en ocasiones distintas? Los psicdlogos han sugerido dos es-
trategias: los indicadores y los contextos.

Indicadores

En el aula, los estimulos discriminativos que sefialan la ocasion para realizar conductas deseables,
no siempre son evidentes; por ejemplo, el Unico estimulo que habitualmente sefiala el momento de
ordenar la mesa y prepararse para ir a comer, sera un reloj en la pared que marque las 12:25. Por es-
ta razon, resulta util que los profesores proporcionen estimulos discriminativos adicionales que per-
mitan a los estudiantes saber qué deben hacer, una estrategia que sucle denominarse indicador o re-
cordatorio (Krumboltz y Krumboltz, 1972; Shabani y otros, 2002; Taylor y Levin, 1998).

En algunas situaciones, los profesores pueden proporcionar indicadores no verbales para sefialar
cual es la respuesta deseada. Por ejemplo, durante una tarea de aprendizaje cooperativo, podria en-
cender y apagar rapidamente varias veces la luz para recordar a los alumnos que pueden hablar en
voz baja pero no a gritos. En otras ocasiones, los profesores pueden utilizar claves verbales para pro-
mover una conducta apropiada. Por ejemplo, un profesor de primaria cuyos estudiantes se estan pre-
parando para ir al comedor podria decir: «caminad en silencio y en fila india». A continuacion, el
profesor podria reforzar esta conducta permitiendo a los estudiantes salir inicamente si van en si-
lencio y en fila. Un profesor que quiere recordar a sus alumnos la necesidad de realizar sus deberes
rapidamente podria decir: «cuando hayais terminado de leer sobre el reciclaje en vuestro libro de ge-
ografia, os diré lo que vamos a hacer mafiana durante la excursion a una planta de reciclaje»’.

Establecer contextos

Hasta este momento hemos centrado nuestro estudio sobre el control de estimulos especificos co-
mo la letra b o la instruccion del profesor de «caminar en silencio», que animan a los alumnos a com-
portarse de una forma determinada. Algunos psicélogos no aluden a estimulos tan especificos, sino mas
bien a condiciones ambientales complejas (contextos) bajo las cuales es mas probable que se produz-
can respuestas determinadas (Brown, Bryson-Brockmann y Fox, 1986; Hoch, McComas, Johnson,

° Este tipo de indicios también son muy eficaces fuera del aula. Por ejemplo cuando los empleados del supermercado
o los camareros del restaurante dicen adios a los clientes que salen y les recuerdan que deben usar el cinturén de seguridad,
éstos muestran mas tendencia a utilizarlo (Austin, Alvero y Olson, 1998; Engerman, Austin y Bailey, 1997).
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Faranda y Guenther, 2002; Kantor, 1959; Morris, 1982; Wahler y Fox, 1981). Por ejemplo, los nifios de
preescolar muestran mas tendencia a relacionarse con sus compafieros durante el tiempo libre si dispo-
nen de una zona relativamente pequefia donde jugar, y con juguetes a su disposicion que promuevan la
actividad de grupo (Brown, Fox, y Brady, 1987; Martin, Brady y Williams, 1991). De manera similar,
las conductas de los nifios también estan influidas por el tipo de juegos que realizan: los juegos coope-
rativos promueven la conducta cooperativa, mientras que los juegos competitivos promueven la con-
ducta agresiva (Bay-Hinitz, Peterson y Quilitch, 1994). Por lo tanto, los profesores deben tener en cuen-
ta la necesidad de crear el tipo de entorno que promueva las conductas mas deseables en sus alumnos.

PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS
DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Como se ha dicho anteriormente en este capitulo, las ideas de Skinner sobre el condicionamiento
operante han sufrido muy pocos cambios desde que las propuso en 1938 hasta su muerte en 1990.
Sin embargo, las ideas de otros conductistas si han evolucionado de manera considerable a lo largo
del tiempo. A continuacion, ofrecemos algunos ejemplos de perspectivas contemporaneas del con-
dicionamiento operante que difieren de las nociones originales de Skinner:

* La conducta se comprende mejor observando un contexto mas amplio y un periodo de tiem-
po mas largo de lo que tradicionalmente se ha hecho. Los primeros conductistas tendian a
pensar en términos de relaciones especificas E-R dentro de un periodo de tiempo relativa-
mente corto; por ejemplo, un investigador solia estudiar las consecuencias inmediatas de una
respuesta determinada. Por el contrario, la mayoria de los conductistas estudian ahora rela-
ciones entre la conducta y el entorno cada vez mas amplias y duraderas (Herrnstein, 1990;
Rachlin, 1990, 1991). Los contextos que acabamos de comentar en el apartado anterior ilus-
tran esta tendencia, en el sentido de que se trata de condiciones ambientales relativamente
complejas, y no tanto de estimulos especificos. Algunos psicélogos analizan las elecciones
que deberan hacer los organismos ante situaciones en las que conductas diferentes obtendrian
reforzadores distintos (de Villiers, 1977; Rachlin, 1991). Otros examinan las condiciones ba-
jo las cuales tienden a persistir determinadas conductas a pesar de los cambios que puedan
producirse en los estimulos ambientales, un fenomeno conocido como impulso conductual
(Belfiore, Lee, Vargas y Skinner, 1997; Mace y otros, 1988; Nevin, Mandell y Atak, 1983).

Un estudio de Belfiore y sus asociados (1997) ilustra perfectamente lo que es el impulso
conductual. Dos chicas (Allison, de catorce afios y Roberta, de quince afos) solian rechazar
las tareas académicas que les ponian sus profesores. Los investigadores encontraron que una
manera de animar a las chicas a realizar multiplicaciones dificiles de tres digitos era comen-
zar por asignarles multiplicaciones mas sencillas de un digito. Asi pues, los profesores pue-
den promover el impulso conductual comenzando por asignar tareas sencillas y gratificantes
antes de pasar a otras tareas mas complejas y potencialmente frustrantes.

» El condicionamiento operante también incluye la cognicion y no solo la conducta. Muchos
teoricos actuales sugieren que el condicionamiento operante se comprende mejor cuando to-
mamos en consideracidon procesos mentales no observables, ademas de las respuestas y los
estimulos observables (Colwill, 1993; Rachlin, 1991; Schwartz y Reisberg, 1991; Vaughan,
1988; Wasserman, 1993). Por ejemplo, un organismo establece expectativas respecto a qué
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reforzador tiene mas probabilidad de ocurrir tras una respuesta determinada (Colwill, 1993;
Rachlin, 1991; Schwartz y Reisberg, 1991). Estos investigadores han descubierto que tanto
los seres humanos como otros animales desarrollan categorias de estimulos ante las cuales
responden. Por ejemplo, es posible ensefiar a las palomas a distinguir entre miembros de ca-
tegorias diferentes, como pueden ser gatos y flores, coches y camiones, dibujos de Carlitos y
de otros de sus compafieros, e incluso, entre periodos de tiempo de diferente duracion
(Killeen, 1991; Rachlin, 1991; Vaughan, 1988; Wasserman, 1993). Los conductistas también
estan empezando a utilizar expresiones como prestar atencion a los estimulos discriminati-
vos, codificar mentalmente y encontrar el significado de la relacion respuesta-reforzamiento,
y buscar informacion en el entorno, como se puede ver expresiones que tienen un caracter
claramente cognitivo (Colwill, 1993; Colwill y Rescorla, 1986; DeGrandpre, 2000; Rachlin,
1991; Rescorla, 1987; Schwartz y Reisberg, 1991).

* FEl condicionamiento clasico y el operante no llegan a determinar por completo las conduc-
tas que un organismo puede mostrar en una ocasion determinada. Skinner fue un determi-
nista: propuso que si tenemos un conocimiento absoluto de la historia de reforzamientos de
un organismo y de las circunstancias ambientales actuales, asi como informacion sobre las
predisposiciones genéticas de ese organismo, podriamos predecir su conducta con total segu-
ridad y precision. Sin embargo, la perspectiva de algunos conductistas contemporaneos no
tiene un caracter tan determinista: propone que cualquier conducta de un organismo refleja
cierto grado de variabilidad que las relaciones E-R no pueden explicar (Epstein, 1991;
Rachlin, 1991). Por ejemplo, si se piensa detenidamente, el proceso de modelado no seria po-
sible a menos que un organismo fuera modificando sus propias respuestas de acuerdo con el
proceso de reforzamiento. En definitiva, solo es posible que aparezcan conductas nuevas y
mas adaptativas, mediante la introduccion de pequefios cambios en las respuestas y la cons-
tatacion de sus consecuencias (Epstein, 1991).

e De la misma manera que un reforzamiento incrementa la frecuencia de una respuesta, el cas-
tigo puede ser una medida eficaz para disminuir una respuesta. Las primeras investigaciones
de Thorndike (1932a, 1932b) y de Skinner (1938) indicaban que el castigo tenia poca proba-
bilidad de reducir la conducta que lo precedia. Sin embargo, estudios posteriores han puesto
de manifiesto que el castigo puede ser eficaz en muchas situaciones. En consecuencia, algu-
nos tedricos han rescatado la parte «punitiva» de la ley del efecto propuesta por Thorndike,
asegurando que las respuestas seguidas por un estimulo desagradable se debilitan (Aronfreed,
1968; Aronfreed y Reber, 1965; Lentz, 1988; Parke, 1972, 1977; Rachlin, 1991). Es necesa-
rio sefialar que cuando los conductistas describen los efectos del reforzamiento y del castigo
en el aprendizaje y la conducta, suelen utilizar el término condicionamiento instrumental
mas que el de condicionamiento operante.

En el capitulo 6 discutiremos el castigo, junto con sus efectos y algunos consejos de uso. Por

ahora, nos concentraremos en los métodos basados en el reforzamiento, dirigidos a eliminar la con-
ducta indeseable.

ELIMINACION DE LAS CONDUCTAS INDESEABLES

Hemos dedicado mucho espacio a explicar como se aprenden, modifican y mantienen conduc-
tas nuevas mediante el condicionamiento operante. Sin embargo, en ocasiones puede que nos inte-
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rese mas eliminar una conducta que se ha adquirido previamente. Existen cuatro posibles métodos
para reducir y eliminar este tipo de conductas: la extincion, las consecuencias no congruentes, el re-
forzamiento diferencial de otras conductas y el reforzamiento de conductas incompatibles.

Extincion de respuestas

A un psicologo se le consultd en una ocasion sobre Jaime, un niflo que habia estado hospitali-
zado durante mucho tiempo. Las enfermeras estaban preocupadas porque se golpeaba la cabeza
contra el lateral de la cuna; cuando alguien lo veia hacer eso, entraba en su habitacion y lo detenia,
reforzando asi involuntariamente la conducta del nifio. El psicologo fue capaz de eliminar esa con-
ducta utilizando un proceso de extincion: a Jaime se le coloco un casco para que no se hiciera da-
flo, y se indico a las enfermeras que le ignoraran cada vez que empezara a golpearse la cabeza.
Paralelamente se les instruyo para que le prestaran atencion en los momentos en que no lo hacia.

La extincion, esto es, asegurarse de que una respuesta no obtendra reforzamiento, suele ser un
método eficaz para eliminar conductas inapropiadas. Los alumnos que alborotan la clase dejaran de
hacerlo si notan que su conducta ya no atrae la atencion de los demads. En realidad, no es necesario
eliminar los reforzadores que estdn operando en esa circunstancia; simplemente necesitamos ase-
gurarnos de que esos reforzadores dejan de estar asociados con las respuestas que intentamos eli-
minar (Fisher, Iwata y Mazalewski, 1997).

Por desgracia, la extincidon no suele ser el mejor método para eliminar conductas indeseables, y
ello por varias razones. En primer lugar, no siempre es posible identificar la consecuencia especifi-
ca que esta reforzando una respuesta. Por ejemplo los nifios que, como Jaime, se golpean la cabeza
lo hacen por diferentes razones, quiza para obtener la atencion de los adultos, no hacer los deberes
(una forma de reforzamiento negativo), u obtener autoestimulacion (Iwata, Pace, Cowdery y
Miltenberger, 1994)). En segundo lugar, lo normal es que sean varios los reforzadores que mantie-
nen una respuesta, incluyendo algunos dificiles de eliminar; por ejemplo, aunque es posible que un
profesor sea capaz de ignorar los comentarios del payaso de la clase, probablemente algunos de sus
compaifieros contintien reforzando esos comentarios. En tercer lugar, incluso aunque pudiéramos eli-
minar todas las fuentes de reforzamiento, la conducta podria experimentar un remonte espontaneo
antes de empezar a disminuir (Lerman y otros, 1999; McGill, 1999). En cuarto lugar, las conductas
extinguidas suelen mostrar una recuperacion espontanea: una respuesta que se ha extinguido un dia
puede surgir posteriormente y, quizas en un contexto distinto (Alberto y Troutman, 2003; Skinner,
1953). Por ultimo, algunas respuestas pueden ser especialmente resistentes a la extincion, debido a
que han sido previamente reforzadas mediante un esquema intermitente. Asi pues, cuando la con-
ducta no puede extinguirse por alguna de esas razones, resulta de utilidad recurrir a otros métodos.

Presentacion de consecuencias deseadas de manera no congruente

Como hemos visto, en ocasiones los niflos actian de manera inapropiada para conseguir deter-
minadas consecuencias, quizas obtener la atencidn del profesor o escapar de una tarea frustrante. En
los ultimos afios, algunos investigadores han descubierto que la presentacion de las consecuencias
deseadas de manera no congruente, por ejemplo, prestar atenciéon en momentos impredecibles o
proporcionar descansos a intervalos regulares para tareas dificiles, puede llevar a una disminucion
de la conducta inapropiada (Coleman y Holmes, 1998; Hagopian, Crockett, van Stone, DeLeon y
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Bowman, 2000; Ringdahl, Vollmer, Borrero y Connell, 2001)!°. De esta manera, los nifios pueden
obtener las consecuencias que desean, sin necesidad de realizar la conducta (inapropiada). La prin-
cipal desventaja de este método, por supuesto, es que los nifios no necesariamente terminan por
aprender conductas mas apropiadas que reemplacen a las problematicas.

El reforzamiento de otras conductas

Como se ha dicho anteriormente, el reforzamiento diferencial de otras conductas, esto es, un
esquema de reforzamiento RDO, es un procedimiento mediante el cual se refuerza al organismo
por no mostrar una conducta determinada durante un periodo de tiempo especificado. Por ejem-
plo, cuando un profesor alaba a un estudiante que ha sido capaz de pasar todo el recreo sin pelear
con ningun compaifiero, estd utilizando un esquema RDO. El reforzamiento diferencial de otras
conductas es una técnica mas eficaz y duradera que la extincion (Uhl, 1973; Uhl y Garcia, 1969;
Zeiler, 1971) y, ademas, resulta también mas efectiva para reducir conductas inapropiadas
(Parrish, Cataldo, Kolko, Neef y Egel, 1986; Pinkston, Reese, LeBlanc y Baer, 1973; Repp,
Barton y Brulle, 1983; Repp y Deitz, 1974). Su mayor debilidad es que si no somos cuidadosos
respecto a qué otras conductas realiza el individuo, es posible que algunas de ellas también re-
sulten inapropiadas. La siguiente estrategia, el reforzamiento de las conductas incompatibles, re-
suelve este problema.

El reforzamiento de conductas incompatibles

Ya hemos hablado antes de la utilizacién de respuestas incompatibles cuando hemos discutido
el contracondicionamiento y la ruptura de habitos en el capitulo 3. En el ambito del condiciona-
miento operante, resulta igualmente util la nocion de incompatibilidad. El primer paso es identifi-
car una respuesta que sea incompatible con la respuesta indeseable, esto es, que no pueda realizar-
se a la vez. Entonces se refuerza esa conducta incompatible. Por ejemplo, la conducta inapropiada
de levantarse de la mesa podria reducirse reforzando al nifio siempre que esté sentado. Un alumno
agresivo puede ser reforzado cada vez que lo vemos relacionandose de manera sociable con sus
compaifieros. Un jugador de tenis que muestra un estallido emocional inapropiado cada vez que pier-
de un tanto, puede ser reforzado por mantener bajo control su frustraciéon mediante el procedimien-
to de hacer algunas inspiraciones hondas, contar hasta diez y seguir jugando (Allen, 1998).
Krumboltz y Krumboltz (1972) han descrito la eficacia de estas técnicas para controlar la conduc-
ta de tirar basura al suelo en un instituto: cuando un alumno tiraba basura al suelo, se le ponia al
frente de una campaia por la limpieza en el instituto, y se le proporcionaba reconocimiento y ala-
banzas por tales esfuerzos.

El reforzamiento de las conductas incompatibles parece muy similar al esquema RDO, pero
existe una importante diferencia entre ambos métodos: el esquema RDO exige reforzar a una per-
sona simplemente por no realizar una respuesta determinada. Por su parte, el reforzamiento de con-
ductas incompatibles implica el reforzamiento de una respuesta especifica y opuesta. Este sistema,

10 Los tedricos han utilizado diferentes términos para este fenémeno, como son esquema temporal, reforzamiento no
congruente 'y escape no congruente.



Capitulo 4 m Condicionamiento operante 89

igual que el anterior, también resulta mas eficaz que la extincion para eliminar conductas indesea-
bles (Allen, 1998; Lentz, 1988; Woods y Miltenberger, 1995; Zirpoli y Melloy, 2001)*".

CUANDO EL REFORZAMIENTO NO FUNCIONA

El principio basico del condicionamiento operante, que una respuesta aumenta su frecuencia
cuando va seguida de un refuerzo, se ha utilizado con éxito en muchas situaciones diferentes para
modificar una amplia variedad de conductas. Cuando el reforzamiento no funciona, el origen del
problema suele centrarse en alguna de estas cuatro circunstancias:

» FEl «reforzadory no es reforzante. En una ocasion, una profesora de primaria me hizo una con-
sulta en relacidén con uno de sus alumnos cuya conducta era tan problematica, que solo pasa-
ba la mitad del dia en el aula. Para intentar modificar su conducta problematica, la profesora
habia colocado en el pupitre del nifio la imagen de un payaso en tamafio natural, cuya nariz
era una pequefia bombilla roja. Cuando el nifio mostraba conductas apropiadas, como estar
sentado tranquilamente y realizar sus tareas, el profesor pulsaba un botoén que habia en su me-
sa y que encendia la nariz del payaso. «No comprendo por qué no consigo modificar su con-
ducta», me decia; yo le sugeri que quizas ese payaso no le resultara reforzante. «Lo dudo»,
dijo la profesora; «ese payaso siempre ha funcionado con todos los nifios».

Uno de los errores mas frecuentes que cometen los profesores al aplicar técnicas de con-
dicionamiento operante, es dar por sentado que ciertos estimulos resultaran reforzantes para
todos los alumnos. Pero no todo el mundo responde a los mismos reforzadores; una conse-
cuencia que incrementa la conducta de un nifio puede no funcionar con otro. Por ejemplo,
aunque la mayoria de los estudiantes encuentran reforzantes las alabanzas del profesor, algu-
nos no las perciben asi (Pfiffner, Rosén y O’Leary, 1985). Puede que algunos alumnos teman
ser considerados «enchufadosy, especialmente si valoran mucho la amistad de los compaiie-
ros menos diligentes (Fuller, 2001).

(Y como pueden los profesores saber qué estimulos seran reforzantes para diferentes
alumnos? Una forma de saberlo es preguntar a los padres o, incluso, a los propios alumnos.
Sin embargo, los nifios no siempre son conscientes de lo que realmente les gusta (Northup,
2000), de manera que quiza lo mejor que se puede hacer es observarlos para averiguar qué es
lo que realmente prefieren. Lo tnico que no se debe hacer es adivinar.

Debemos seialar que cualquier reforzador no mantendra necesariamente su caracter refor-
zante de manera indefinida, especialmente si se presenta con mucha frecuencia (Bowman,
Piazza, Fisher, Hagopian y Kogan, 1997; Viken y McFall, 1994). En el capitulo 5 expondre-
mos una estrategia, la economia de fichas, que ofrece una manera sencilla para proporcionar
variedad en los reforzadores que se utilizan.

! El reforzamiento de una conducta incompatible se denomina a veces reforzamiento diferencial de conductas incom-
patibles (RDI) (Allen, 1998). También es posible encontrar conductistas que se refieran a un esquema de reforzamiento di-
ferencial de conductas alternativas (RDA) (Lerman, Kelley, Vorndran, Kuhn y LaRue, 2002; Vollmer, Roane, Ringdahl y
Marcus, 1999). El método RDA, que resulta muy eficaz, supone el reforzamiento de una o mas conductas especificas (y no
de cualquier otra conducta como ocurre en el esquema RDO). Sin embargo, las conductas alternativas no tienen por qué ser
incompatibles con la conducta que se desea eliminar.
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El «reforzador»
debe ser reforzante.

Anda, Enrique, carifio,
ideja a tu vieja tia Andrea
que te dé un beso bien fuerte!

El reforzamiento no es congruente. En ocasiones, no resulta conveniente reforzar una con-
ducta cada vez que se presenta. Sin embargo, debe recordarse que el reforzamiento continuo
produce cambios conductuales mas rapidos que el reforzamiento intermitente. Si la conduc-
ta de un alumno ha sido especialmente problematica puede ser necesario dedicar un tiempo
extra a reforzar de manera continua las conductas apropiadas de ese alumno lo cual, aunque
de momento pueda ser mas costoso, ahorrara tiempo a largo plazo.

El individuo o bien pierde mucho o bien gana muy poco al modificar su conducta. Imaginese
a un adolescente que se cierra a las alabanzas de su profesor porque su grupo de amigos no
valora el rendimiento académico. Puede ocurrir que las alabanzas del profesor sean en reali-
dad reforzantes para ese alumno; pero que, sin embargo, éste no las acepte porque corre el
riesgo de perder su estatus entre el grupo de amigos. Quiza sea mejor y mas reforzante ofre-
cerle las alabanzas de manera privada, lejos de los oidos de los demas.

A veces, la conducta deseada requiere demasiado esfuerzo (Friman y Poling, 1995). Por ejem-
plo, la mayoria de las personas recicla la basura cuando los contenedores apropiados estan
cercanos a su domicilio (Brothers, Krantz y McClannahan, 1994; Ludwig, Gray y Rowell,
1998). O, supongamos que un estudiante estima que tendra que dedicar al menos 20 horas a
la semana para conseguir un sobresaliente en Historia. Aunque esta calificacion sea un buen
reforzador, puede que para ese alumno no merezca la pena la cantidad de tiempo que hay que
emplear para conseguirla.

De manera consciente o inconsciente, muchas veces las personas realizan un analisis de
costes y beneficios cuando se enfrentan a las consecuencias de sus conductas (Eccles y
Wigfield, 1985; Feather, 1982; Perry y Fisher, 2001). Si bien, quizas hayan aprendido que de-
terminada respuesta serd reforzada; sin embargo, no responden de manera acorde si tienen
mucho que perder o demasiado poco que ganar por hacerlo asi. Para que las personas res-
pondan a los refuerzos, éstos deben merecer la pena.

El modelado se ha realizado demasiado rapido. Muchas veces conseguir una conducta
deseable exige un proceso de modelado de esa conducta. Recuérdese que el modelado
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implica el reforzamiento de una serie de respuestas que cada vez se parecen mas a la con-
ducta terminal. Cada una de esas respuestas debe ser aprendida antes de pasar a la siguien-
te. Si el proceso de modelado se realiza precipitadamente, de manera que cada respuesta no
llega a establecerse claramente antes de pasar a la siguiente, el programa de reforzamiento
sera ineficaz.

Por ejemplo, imaginemos a la sefiora Garcia, una profesora de 3.° curso de primaria, que
quiere reforzar a Santiago, un alumno especialmente hiperactivo, por permanecer tranquila-
mente en su asiento; su objetivo (la conducta terminal) es que permanezca sentado tranquila-
mente y durante 20 minutos. La primera mafiana del programa de intervencién, Santiago per-
manece sentado 1 minuto, y su profesora lo refuerza. Sin embargo, todavia no es el momento
de pasar a un criterio de 2 minutos o mas, sino que es mejor continuar reforzando al nifio por
estar sentado 1 minuto, hasta que sea evidente que el nifilo puede mantenerse tranquilo du-
rante mas tiempo.

SKINNER Y LA EDUCACION

Skinner escribio prolificamente sobre la ineptitud de la escuela desde un punto de vista del con-
dicionamiento operante (Skinner, 1953, 1954, 1958, 1968, 1973). Consideraba que el reforzamien-
to en el aula suele producirse de manera incoherente y demasiado después de que se haya produci-
do la respuesta deseada. Si bien los reforzadores «naturales» (por ejemplo, la oportunidad de
controlar el propio entorno o el valor intrinsecamente gratificante de la asignatura), pueden refor-
zar en algunas ocasiones (y por tanto incrementar) conductas académicas apropiadas, en la practi-
ca la mayoria de los reforzadores de un aula se imponen de manera artificial. Un problema inhe-
rente a nuestro sistema educativo es que los profesores deben ensefiar conductas que seran utiles a
los estudiantes no en el momento presente sino en un futuro, de manera que esas conductas segura-
mente no provocan en el momento presente las consecuencias positivas que tendran en un futuro
(por ejemplo, aunque un alumno pueda llegar a encontrar la utilidad del dlgebra cuando se haya con-
vertido en un ingeniero industrial, probablemente no la encuentre especialmente util para su vida
actual). En consecuencia, los profesores recurren a reforzadores artificiales como las calificaciones,
las alabanzas o el tiempo libre, para fomentar el rendimiento académico. Sin embargo, con fre-
cuencia esos reforzadores son ineficaces, en parte debido a que su relacion con las respuestas de los
estudiantes no es evidente.

En su desesperacion, los profesores pueden terminar por castigar las conductas problematicas,
mediante consecuencias aversivas como el ridiculo o los suspensos, en vez de reforzar las respues-
tas apropiadas; como sefiala Skinner, los profesores «inducen a los estudiantes a aprender amena-
zandolos por no aprender» (Skinner, 1968, p. 57). Este control aversivo sobre la conducta no sélo
resulta ineficaz, sino que puede, incluso, impulsar a los alumnos a realizar conductas que les per-
mitan evadirse de las tareas escolares o evitarlas en su conjunto.

Skinner urgia a los educadores a centrarse en reforzar el éxito de los alumnos en vez de en cas-
tigar sus fracasos. Propuso una «tecnologia de ensefianza» caracterizada por una instruccion indivi-
dualizada, el modelado gradual de las conductas verbales complejas, el reforzamiento de las res-
puestas apropiadas de manera congruente y inmediata, y el mantenimiento de las conductas
aprendidas mediante esquemas de reforzamiento intermitente. Las sugerencias sobre como aplicar
de la mejor manera posible el condicionamiento operante a la escuela, junto con las ideas de otros
psicologos y educadores, constituyen el tema del siguiente capitulo.
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RESUMEN

Mientras observaba a los gatos recorrer un laberinto al realizar su tesis doctoral, Edward
Thorndike llegd a la conclusion de que las consecuencias que producen satisfaccion (recompensas)
aumentan la fuerza de las respuestas, mientras que las consecuencias que producen desagrado (cas-
tigos) disminuyen estas respuestas. Posteriormente, Thorndike revisé su ley del efecto y sugirid que
si bien la recompensa fortalece la respuesta, el castigo no necesariamente la debilita.

A partir del trabajo de Thorndike, Skinner ofrecié su principio basico del condicionamiento ope-
rante: las respuestas que van seguidas de reforzamiento aumentan su frecuencia. Para que se pro-
duzca un condicionamiento operante, un reforzador debe seguir de manera inmediata a una res-
puesta y ser congruente con ella. El condicionamiento operante se diferencia del condicionamiento
clasico al menos de tres maneras: /) se produce como resultado de que una respuesta va seguida de
un estimulo reforzador y no como resultado de la asociacion de dos estimulos; 2) implica respues-
tas voluntarias, pero no las involuntarias, y 3) se describe mejor como una relacion R—E que como
una relacion E—R.

El nivel operante basico o linea de base de una respuesta es su frecuencia en ausencia de refor-
zamiento; la conducta terminal es la forma y frecuencia de la respuesta deseada al finalizar el pro-
grama de reforzamiento. Incluso cuando una secuencia respuesta-reforzador se produce por casua-
lidad, es posible observar un incremento en la frecuencia de esa respuesta (conducta supersticiosa).
Una respuesta que se ha reforzado previamente pero ya no contintia siéndolo, tiende a disminuir su
frecuencia hasta aproximarse a su linea de base inicial (extincion). Las conductas complejas pueden
enseflarse mediante el procedimiento de reforzar aproximaciones sucesivas a la conducta terminal
deseada (modelado) o mediante el reforzamiento de una secuencia de respuestas cada vez mas lar-
ga (encadenamiento).

El reforzamiento puede adoptar diversas formas. Un reforzador primario es aquél que satisface
una necesidad bioldgica, quiza porque proporciona algo esencial para la supervivencia; un reforza-
dor secundario es aquél que se convierte en reforzante a través de su asociacion repetida con otro
reforzador. Mientras que el refuerzo positivo supone la presentacién de un estimulo (supuestamen-
te agradable), el reforzamiento negativo supone la eliminacion de un estimulo (supuestamente aver-
sivo); dado que el reforzamiento negativo incrementa la conducta tal y como lo hace el reforza-
miento positivo, no se trata de un castigo. Un reforzador no siempre es un objeto material; por
ejemplo, puede ser también un acontecimiento social, una actividad favorita, una retroalimentacion
positiva o un sentimiento intrinseco de satisfaccion.

La oportunidad del momento, la magnitud, el atractivo y la congruencia del reforzamiento afec-
tan al ritmo con que se aprenden las nuevas conductas. También, diferentes esquemas de reforza-
miento influyen sobre la frecuencia con la que se producen las respuestas, asi como sobre el ritmo
con que dichas respuestas se adquieren y se extinguen.

Los estimulos antecedentes también influyen sobre la ocurrencia de una respuesta. Por ejemplo,
cuando un organismo ha aprendido a responder de cierta manera en presencia de un estimulo, es
probable que responda de la misma manera en presencia de otro estimulo similar (generalizacion
del estimulo). Sin embargo, si una respuesta determinada se ha reforzado en presencia de un esti-
mulo pero no en presencia de otro, el organismo manifestara esa respuesta solamente cuando esté
presente el primer estimulo (discriminacion del estimulo). Los profesores pueden recurrir a diver-
sos estimulos antecedentes, que pueden adoptar la forma de indicios o contextos para promover la
realizacion de conductas apropiadas.
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Las perspectivas contemporaneas del condicionamiento operante son relativamente diferentes de
las que propuso Skinner en su momento. Por ejemplo, algunos tedricos proponen que la conducta
se comprende mejor si vamos mas alla de las relaciones especificas E-R, y nos centramos en con-
textos mas amplios y en periodos de tiempo mas largos. Por otra parte, algunas explicaciones ac-
tuales del condicionamiento operante incluyen una serie de factores cognitivos que subyacen al con-
dicionamiento. Ademas, en la actualidad muchos teoéricos consideran que la conducta nunca puede
ser absolutamente predecible.

Ademas del castigo (que, de acuerdo con muchos conductistas actuales, s/ conduce a una dis-
minucion de la respuesta), algunas técnicas basadas en el reforzamiento (extincion, presentacion de
consecuencias deseadas de manera no congruente, reforzamiento diferencial de otras conductas y el
reforzamiento de conductas incompatibles), permiten la eliminacién de conductas indeseables. Sin
embargo, el reforzamiento probablemente no resultara eficaz si la consecuencia no es verdadera-
mente reforzante, o si se presenta de manera infrecuente, tampoco si el aprendiz pierde demasiado
o gana demasiado poco por cambiar su conducta, o si el proceso de modelado se realiza con dema-
siada precipitacion. Skinner consideraba que, en situaciones escolares, las conductas apropiadas
suelen reforzarse de manera incongruente, mientras que con frecuencia se refuerzan involuntaria-
mente las conductas indeseables.
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Aplicaciones del condicionamiento operante

Objetivos educativos
Objetivos conductuales
La perspectiva actual sobre los objetivos educativos
Formulacion de diferentes niveles de objetivos
Utilidad y eficacia y de los objetivos
La ensefianza programada y la ensefianza asistida por ordenador
Eficacia de la EP y la EAO
El aprendizaje experto
El sistema de ensefianza personalizada de Keller (SEP)
Eficacia del aprendizaje experto y del SEP
Andlisis aplicado de la conducta
Componentes del andlisis aplicado de la conducta
Utilidad del andlisis aplicado de la conducta con grupos grandes
Adicion de un componente cognitivo al andlisis aplicado de la conducta
Eficacia del andlisis aplicado de la conducta
Criticas a la utilizacion del reforzamiento en el aula
Criticas espurias
Preocupaciones genuinas
Cudndo resultan mas apropiadas las técnicas de condicionamiento operante
Resumen

Durante los ultimos 40 afios, el condicionamiento operante ha tenido una influencia decisiva en
las practicas educativas y terapéuticas. Algunas innovaciones educativas se pueden atribuir, ya sea
de manera directa o indirecta, al condicionamiento operante, lo que incluye los objetivos de la ins-
truccion, la ensefianza programada, la ensefianza asistida por ordenador, el aprendizaje experto y el
analisis aplicado de la conducta. En este capitulo analizaremos los componentes basicos de estas
técnicas y estudiaremos las evidencias empiricas relativas a su eficacia. A continuacidn, revisare-
mos algunas preocupaciones frecuentes respecto a la utilizacioén del reforzamiento en el aula.

OBJETIVOS EDUCATIVOS

En su informe de 1947, la Comision Presidencial para la Educacion Superior describia como
principal objetivo del sistema educativo norteamericano «el desarrollo continuado, completo y
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rotundo de la persona» (citado en Dyer, 1967, p. 14). A primera vista, éste parece un objetivo muy
apropiado para la educacion, pero si lo analizamos mas detenidamente, esta afirmacion proporcio-
na muy poca informacion especifica sobre como deberia ser la persona a la que se quiere educar. El
informe de la Comision Presidencial es un buen ejemplo de lo que es una «palabra magica»: suena
bien, pero llega un momento en que nos damos cuenta de que no tenemos ni idea de lo que real-
mente quiere decir (Dyer, 1967). Desde el momento en que no sabemos exactamente cuales son
nuestros objetivos educativos, tampoco podemos saber qué o como ensefiar, ni si la instruccion es-
ta realmente alcanzando sus objetivos.

Como hemos sefialado en el capitulo anterior, una practica habitual cuando se utiliza el condi-
cionamiento operante consiste en especificar la conducta terminal de una manera precisa y obser-
vable antes de comenzar el condicionamiento, lo que nos permite desarrollar métodos adecuados
para modelar la conducta deseada y para saber cuando ha sido adquirida. Este principio de especi-
ficar a priori, de manera observable y mensurable, cual es la conducta terminal, se ha aplicado a la
enseflanza mediante la utilizacion de objetivos de la instruccion. Inicialmente, tales objetivos tenian
una naturaleza excesivamente conductual.

Objetivos conductuales

Un objetivo conductual tiene tres componentes (Mager, 1962, 1984; Schloss y Smith 1994). En
primer lugar, el resultado debe establecerse en términos de una conducta observable y mensurable.
Considérese este objetivo:

El alumno sera consciente de los acontecimientos actuales.

La conciencia de un alumno no es facilmente observable. Pero ese mismo objetivo se puede ex-
presar en términos de conductas mas especificas que si pueden observarse; considérese éste como
ejemplo:

El alumno describira los principales elementos de debate entre israelies y palestinos.

Hay algunos verbos (por ejemplo, comprender, apreciar, saber, ser consciente de, recordar) que
nos dicen muy poco sobre lo que los alumnos son realmente capaces de hacer, pero hay otros ver-
bos (escribir, calcular, enumerar, describir, seleccionar), que describen de manera muy clara con-
ductas observables. Resulta relativamente sencillo expresar nuestros objetivos en términos conduc-
tuales, si pensamos en aquellas tareas concretas que deberian hacerse para convencer a alguien de
que se ha alcanzado ese objetivo (Mager, 1972).

En segundo lugar, un objetivo conductual especifica las condiciones bajo las cuales deberia
mostrarse esa conducta. En ocasiones, esperamos que se produzcan determinadas conductas en si-
tuaciones especificas (condiciones estimulares). Uno de los objetivos de mi curso de evaluacion
educativa es el siguiente:

El alumno calculara correctamente la fiabilidad test-retest.
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Sin embargo, yo no pretendo que mis alumnos memoricen la formula para calcular la fiabilidad.
Por lo tanto, hay una condicion bajo la cual yo espero que se produzca la conducta:

A partir de la formula del coeficiente de correlacion, el alumno calculara correctamente
la fiabilidad test-retest.

Por tltimo, el objetivo incluye un criterio para valorar cuando se ha producido una realizacion
aceptable de esa conducta. Muchas conductas no pueden clasificarse de manera dicotémica en co-
rrectas o incorrectas; por el contrario, se extienden sobre una medida continua de «correcciony e
«incorrecciony relativa. En aquellos casos en los que no resultan obvias cuales son las conductas
correctas e incorrectas, el objetivo conductual deberia especificar el criterio que supone una reali-
zacion aceptable, por ejemplo, en términos de un porcentaje de respuestas correctas, de un limite de
tiempo determinado o del grado aceptable de desviacién de la respuesta correcta (Mager, 1962,
1984). Estos son algunos ejemplos de lo que acabamos de decir:

En los examenes semanales de deletreo escrito, el alumno deletreard correctamente al me-
nos el 85% de las palabras presentadas.

A partir de una hoja que contiene 100 problemas con sumas de dos digitos, incluyendo to-
das las posibles combinaciones desde el cero hasta el nueve, el alumno realizara correcta-
mente todos los problemas en 5 minutos.

A partir de la formula del coeficiente de correlacion, el alumno calculara correctamente
la fiabilidad test-retest, sin mas diferencias respecto al resultado obtenido por ordenador que
las atribuibles a los efectos de redondeo.

La perspectiva actual sobre los objetivos educativos

Muchas veces se han criticado los objetivos conductuales por centrarse en detalles muy concre-
tos y sin importancia, olvidando otros objetivos educativos mas importantes pero, tal vez, mas abs-
tractos. Las listas de objetivos conductuales se centran en la conducta que depende de la memori-
zacion mecanica de hechos, y no tanto en aquellas conductas que manifiestan un aprendizaje mas
complejo y sofisticado (Trachtenberg, 1974); en otras palabras, se centran en capacidades de nivel
basico y, no tanto, en capacidades de nivel superior. Quizas estos objetivos de nivel basico sean
los que predominen, simplemente, debido a que son los mas faciles de expresar.

Los profesores suelen tener en mente muchos objetivos para cada curso, que incluyen tanto ca-
pacidades de nivel basico como capacidades de nivel superior. Describir objetivos conductuales que
cubran todas y cada una de las metas puede llegar a convertirse en una tarea agobiante, por no de-
cir imposible. Por esta razon, muchos educadores han propuesto que, quizas, una alternativa razo-
nable podria ser especificar s6lo algunos objetivos mas generales y de caracter no conductual
(Dressel, 1977; Gronlun, 2000; Popham, 1995; Posner y Rudnitsky, 1986). En este caso resulta ttil
enumerar ejemplos de conductas como prototipo de cada uno de esos objetivos abstractos. Por ejem-
plo, imaginese que deseamos que los estudiantes de instituto comprendan, evalten y critiquen lo
que leen, un objetivo que verdaderamente implica capacidades de pensamiento de alto nivel.
Podriamos entonces enumerar manifestaciones conductuales de un tipo de lectura critico, tales
como las siguientes:
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Distinguir entre las ideas principales y los detalles accesorios.

Distinguir entre hechos y opiniones.

Distinguir entre hechos e inferencias.

Identificar relaciones causa-efecto.

Identificar errores en el razonamiento.

Distinguir entre conclusiones validas y no validas.

Identificar los supuestos que subyacen las conclusiones (Gronlund, 2000, p. 52; formato
adaptado).

Nk v

La anterior no es una lista exhaustiva de lo que es una lectura critica; pero nos proporciona una
idea de qué conductas terminales queremos conseguir.

Formulacion de diferentes niveles de objetivos

Algunas veces, resulta apropiado limitarse a objetivos que reflejan un conocimiento basico.
Pero, en otras circunstancias, es mejor utilizar objetivos que reflejen niveles de aprendizaje relati-
vamente sofisticados, especialmente con los estudiantes mas mayores (véase Cole, 1990). En tales
situaciones resultan tutiles las taxonomias de objetivos, esto es, diferentes conductas que tienen que
demostrar los estudiantes, y que suelen presentarse ordenadas por dificultad (véase Bloom,
Englehurt, Furst, Hill y Krathwohl, 1956; Harrow, 1972; Kratchwohl, Bloom y Masia, 1964,
Stiggins, 2001). Un ejemplo muy ampliamente utilizado, la Taxonomia de Bloom de objetivos edu-
cativos (Bloom y otros, 1956), describe seis niveles generales del conocimiento y utilizacion de la
informacion, esto es, seis posibles objetivos en el dominio cognitivo. Esos seis niveles se resumen
en la figura 5.1.

1. Conocimiento: memorizacion mecanica de informacién al pie de la letra. Por ejemplo,
recitar definiciones o términos, o recordar los elementos de una lista

2. Comprension: expresar la informacion con las palabras propias; por ejemplo, rehacer una
definicion o parafrasear una regla.

3. Aplicacion: utilizar la informacion en una situacion nueva; por ejemplo, aplicar princi-
pios matematicos para solucionar problemas con las palabras o aplicar teorias psicologi-
cas del aprendizaje a la practica educativa.

4. Analisis: descomponer la informacion en sus partes constituyentes; por ejemplo, descu-
brir los supuestos subyacentes en un ensayo filosofico o identificar las falacias de un ar-
gumento logico.

5. Sintesis: construir algo nuevo integrando diversas piezas de informacion; por ejem-
plo, desarrollar una teoria o presentar una defensa ldégica de un punto de vista deter-
minado.

6. Evaluacion: realizar un juicio de valor sobre datos; por ejemplo, criticar una teoria o
establecer lo adecuadas que son las conclusiones extraidas de un estudio de investi-
gacion.

Figura 5.1 Taxonomia de objetivos educativos de Bloom (Bloom, Englehart, Furst y Krathwohl, 1956).
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Bloom y sus asociados presentaron inicialmente estos seis niveles como una jerarquia, en la que
cada uno de ellos dependia de los que le precedian. Si bien el caracter jerarquico de esta lista pue-
de ser discutible (L. W. Anderson y otros, 2001; Furst, 1981; Krathwohl, 1994; Seddon, 1978); sin
embargo, la propia taxonomia proporciona un recordatorio muy util de que los objetivos de la ins-
truccion deben proporcionar capacidades cognitivas de nivel superior, ademas del conocimiento de
hechos simples y especificos (Gronlund, 2000; Hastings, 1977; Popham, 1988). En el capitulo 12
estudiaremos una de las taxonomias de Bloom que incorpora las perspectivas tedricas contempora-
neas sobre el aprendizaje y el conocimiento.

Utilidad y eficacia de los objetivos

Si bien los educadores se han ido distanciando de los objetivos conductuales demasiado especi-
ficos, otros objetivos de la instruccion de cardcter mas general, etiquetados como resultados, des-
trezas, metas o evaluaciones, siguen desempenando un papel esencial en el disefio de los curriculos
y en las evaluaciones. Desde la perspectiva del profesor, los objetivos de la instruccion tienen dife-
rentes funciones que resultan muy utiles (Gronlund, 2000; Mager, 1962, 1984; Stiggins, 2001). En
primer lugar, la especificacion de los objetivos de una leccidon en términos precisos, permite a un
profesor elegir el método mas eficaz para ensefiar esa leccion. Por ejemplo, cuando ensefiamos los
aspectos basicos de la suma, un profesor podria recurrir a tarjetas si su objetivo es e/ conocimiento
de los niimeros, aunque probablemente prefiera problemas de la vida real si su objetivo es la apli-
cacion de estos conocimientos. Una segunda ventaja es que los objetivos, en términos conductua-
les, son muy féciles de comunicar. Por ejemplo, aunque los profesores pueden diferir en su percep-
cion de lo que significa «aplicacion de los principios de la adiciéon», muy probablemente
interpretaran de manera muy similar «la solucién correcta de problemas con sumasy». Por ultimo,
los objetivos facilitan la evaluacion, tanto de los estudiantes como de los programas de instruccion:
ambos pueden evaluarse a partir de la observacion de las conductas deseadas. Desde la perspectiva
de los alumnos, los objetivos de la instruccion también tienen ventajas adicionales: cuando los
alumnos saben qué deberan ser capaces de hacer al finalizar una unidad, pueden concentrarse en
esos elementos, y disponen de una herramienta para juzgar si han aprendido esos objetivos
(Gronlund, 2000; McAshan, 1979; Stiggins, 2001).

Pese a estos posibles beneficios, las investigaciones que estudian la eficacia de los objeti-
vos para mejorar el aprendizaje académico, han obtenido resultados ambiguos (Melton, 1978).
Los objetivos tienden a centrar la atencién de alumnos y profesores en determinadas informa-
ciones y capacidades, mientras que ignoran otros aspectos de la asignatura (Slavin, 1990b). Si
los objetivos propuestos describen fodo lo que los estudiantes deberian aprender, entonces me-
joraran el aprendizaje. Pero si los objetivos sélo incluyen una parte de lo que el profesor con-
sidera importante, mientras que excluyen otro material que también es valioso, probablemente
no se aprendan adecuadamente determinadas informaciones y capacidades. El hecho de que al-
gunas decisiones importantes se basen en que los alumnos hayan alcanzado los objetivos pro-
puestos (por ejemplo, la promocidén y la graduacion de los alumnos, el salario del profesor, la
financiacién del centro educativo, etc.), no hace mas que exacerbar este problema. Cuando los
profesores saben que estas decisiones dependen de pruebas que tendrdn que realizar sus alum-
nos, resulta comprensible que dediquen muchas horas de clase a estos conocimientos y capaci-
dades; y no a otros igualmente importantes, pero con menos trascendencia inmediata (Darling-
Hammond, 1991; Linn, 2000; Resnick, 1996). El resultado suele ser que los alumnos realizan



100 APRENDIZAJE HUMANO

muy bien los examenes, pero no mejoran en otras habilidades mas generales (Amrein y
Berliner, 2002)".

LA ENSENANZA PROGRAMADA Y LA ENSENANZA
ASISTIDA POR ORDENADOR

Desde la perspectiva del condicionamiento operante, el reforzamiento debe producirse inmedia-
tamente después de que se haya dado la respuesta. Sin embargo, muchos de los reforzadores que se
ofrecen en el aula se retrasan horas, dias o, en el caso de los diplomas y los titulos de graduacion,
incluso aflos. Para proporcionar un reforzamiento inmediato a las respuestas de los sujetos, Skinner
(1954) desarroll6 una técnica que se conoce como ensefianza programada o EP. En un principio,
esta técnica se hacia con una «maquina de ensefiar»: una caja que encerraba un rollo de material es-
crito que los alumnos hacian pasar tras una ventana, con lo que podian ver pequeias porciones de
informacion que aparecian de manera sucesiva y sistematica. Durante las décadas de los sesenta y
de los setenta, la EP fue adoptando progresivamente la forma de manuales y, eventualmente, de pro-
gramas informaticos.

Sea cual sea el medio utilizado, la enseflanza programada tiene una serie de caracteristicas co-
munes. En primer lugar, el material que se tiene que aprender se presenta en partes aisladas, deno-
minadas esquemas. El primer esquema ofrece un fragmento nuevo de informacion y plantea una
pregunta sobre el mismo. El alumno responde a la pregunta y pasa al siguiente esquema: ese es-
quema proporciona la respuesta correcta a la pregunta anterior, ofrece mas informacién y plantea
otra pregunta. Asi, el alumno avanza a lo largo de los esquemas, encontrandose con nueva informa-
cion, respondiendo a preguntas y comprobando sus respuestas.

Existen algunos conceptos y principios intrinsecos a la ensefianza programada, que estan basa-
dos en el condicionamiento operante:

1. Respuesta activa. Se pide al alumno que realice una respuesta en cada esquema.

2. Modelado. La instruccidén comienza a partir de informacion ya conocida. La nueva informa-
cion que debe aprenderse se descompone en pequefios fragmentos, de manera que la ins-
truccion avanza mediante una presentacion gradual de fragmentos cada vez mas dificiles. A
medida que se presentan fragmentos sucesivos y se plantean preguntas de dificultad cada vez
mayor, las respuestas correctas a las mismas ponen de manifiesto que se va moldeando pro-
gresivamente la conducta terminal.

3. Reforzamiento inmediato. El modelado se produce de manera tan lenta que los alumnos ca-
si siempre dan la respuesta correcta; de esta manera, practican las respuestas apropiadas, y

! En los Estados Unidos, el Acta de 2001 de Ninglin Nifio Retrasado prometia incrementar el énfasis en la evaluacion
de capacidades superiores. Mientras me hallaba redactando esta cuarta edicion, todavia no sabia como afectaria esta legisla-
cién al rendimiento académico general de los alumnos. La pretension que se encuentra tras esta ley (promover el rendimiento
académico de los nifios, sobre todo de los grupos minoritarios y de entornos desfavorecidos) es verdaderamente loable. Sin
embargo, muchos expertos temen que al centrarse en mejorar las puntuaciones de los examenes, mas que en apoyar y re-
compensar la practica educativa eficaz, continuara siendo poco efectiva, e incluso contraproducente. El tiempo (y la inves-
tigacion) nos lo dira.
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no las inapropiadas, de manera que la probabilidad de obtener un reforzamiento es muy ele-
vada®. Cada respuesta correcta se refuerza de manera inmediata como una retroalimentacion
que indica que se ha dado la respuesta correcta.

4. Se admiten diferencias individuales en el ritmo de aprendizaje. La ensefianza programada es
escalonada, por lo que permite a los estudiantes avanzar a su propio ritmo.

Las primeras experiencias de ensefianza programada se hacian mediante programas lineales:
todos los estudiantes avanzaban siguiendo exactamente la misma secuencia de esquemas y en un or-
den idéntico. En 1961, Crowder y Martin introdujeron el programa ramificado, que progresa me-
diante pasos mas grandes que el programa lineal (de manera que cada esquema presenta mas infor-
macion), por lo que los promedios de error son mayores. Un estudiante que responde de manera
incorrecta se encamina hacia esquemas «correctores» que le permiten practicar esa parte de la lec-
cion antes de poder continuar aprendiendo material nuevo.

La principal ventaja de un programa ramificado es que proporciona esquemas de ensefianza co-
rrectiva solamente a aquellos alumnos que tienen dificultades con un concepto determinado, mien-
tras que el resto puede avanzar aprendiendo la nueva informacion, sin necesidad de perder el tiem-
po en practicar cosas que ya conocen. Lamentablemente, este tipo de programas puede llegar a ser
muy engorroso, al menos en un formato de libro de texto. Los estudiantes tienen que moverse en-
tre diferentes esquemas, que suelen estar en paginas distintas, para poder dar respuestas diferentes,
de manera que los avances no se producen con fluidez. Este problema del programa ramificado ha
sido virtualmente eliminado una vez que se han introducido los ordenadores en la ensefianza.

La ensefianza asistida por ordenador o EAO es, en realidad, una enseflanza programada que
se presenta mediante un ordenador. Esto tiene algunas ventajas, que eran impensables cuando se uti-
lizaba lapiz y papel en la ensefianza programada. En primer lugar, los programas ramificados pue-
den utilizarse sin necesidad de ensefar a los alumnos a moverse de un esquema a otro, ya que el or-
denador selecciona de manera automatica el esquema apropiado a las respuestas de los estudiantes.
En segundo lugar, las capacidades graficas de los ordenadores permiten presentar la informacion de
una manera inimaginable en la ensefianza programada. En tercer lugar, un ordenador puede grabar
y guardar los datos de cada estudiante, tales como su avance en el programa, la frecuencia con que
se equivoca y acierta, etc. A partir de estos datos, un profesor puede controlar el progreso de cada
estudiante e identificar a quienes tienen dificultades con el material de estudio. Finalmente, un or-
denador puede utilizarse para proporcionar ensefianza, incluso, cuando no esta disponible el profe-
sor de carne y hueso; por ejemplo, la EAO se ha utilizado para llevar la ensefianza universitaria a
areas rurales que estan muy alejadas de una universidad.

Eficacia de la EP y la EAO

La mayoria de las investigaciones apuntan a que la enseflanza programada tradicional (que no se
basa en el ordenador) apenas tiene ventajas sobre los métodos tradicionales de ensefianza (Kulik,

2 Skinner consideraba que los errores interfieren en el aprendizaje, en gran medida debido a que los alumnos producen
respuestas incorrectas. Por el contrario, muchos teéricos cognitivos estan convencidos de que, en ocasiones, los errores pue-
den resultar de utilidad, ya que animan a los estudiantes a examinar y analizar su razonamiento y sus estrategias de solucion
de problemas (véase la discusion sobre el cambio conceptual en el capitulo 13).



102 APRENDIZAJE HUMANO

Cohen y Ebeling, 1980; Kulik, Schwalb y Kulik, 1982). Por el contrario, la EAO promueve resulta-
dos académicos superiores y mejora la actitud de los alumnos hacia el trabajo escolar, al menos en
comparacion con los métodos tradicionales de ensefianza (Blok, Oostdam, Otter y Overmaat, 2002;
Christmann, Badgett y Lucking, 1997; Fletcher-Flinn y Gravatt, 1995; Hativa y Shorer, 1989; Kulik,
Kulik, y Cohen, 1980; Lepper y Gurtner, 1989; Liao, 1992). No obstante, las diferencias en los re-
sultados académicos obtenidos mediante la EAO y mediante los métodos tradicionales de ensenan-
za, son pequefias o moderadas.

Llegados a este punto es necesario hacer una llamada de precaucion respecto a la utilizacion de
la EP y de la EAO. Algunos sistemas de ensefianza programada no estan bien disefiados (Bell-
Gredler, 1986; O’'Leary y O'Leary, 1972); por ejemplo, puede que no incorporen adecuadamente
principios tales como el de respuesta activa, el reforzamiento inmediato de la respuesta o el mode-
lado gradual hacia la conducta terminal. Evidentemente, tanto la EP como la EAO seran menos efi-
caces cuando no se tienen en cuenta estos principios del condicionamiento operante (Kritch y
Bostrow, 1998; Tudor, 1995), si bien hay que decir que se han encontrado excepciones a lo dicho.
En un estudio se encontrd que demoras de 10 segundos en la retroalimentacion favorecian el apren-
dizaje de los alumnos, aparentemente debido a que tales demoras les proporcionaban mas tiempo
para asimilar la materia que se les presentaba (Crosbie y Kelly, 1994).

A medida que las teorias cognitivas se van ensefioreando de las explicaciones sobre el aprendi-
zaje humano, la enseflanza por ordenador se va desvinculando de la aproximacion conductista tra-
dicional, lo que se refleja en un cambio de terminologia, desde la ensefianza basada en el ordena-
dor (EBO) o el aprendizaje asistido por ordenador (AAO). En la actualidad la ensefianza basada en
el ordenador abarca una amplia variedad de innovaciones, tales como simulaciones que permiten a
los alumnos trabajar en actividades muy realistas (por ejemplo, diseccionar un animal o volar en un
avion), «tutores inteligentes» que diagnostican problemas especificos, herramientas informaticas
(procesadores del texto, programas de graficos, programas para componer musica), asi como pro-
blemas y juegos motivadores e interesantes. En la ultima parte de este libro analizaremos como la
tecnologia informatica se ha utilizado para promover capacidades de resolucion de problemas com-
plejos (capitulo 14) y para promover el aprendizaje de los grupos y la construccion de significados
(capitulo 15).

EL APRENDIZAJE EXPERTO

Inherente a la perspectiva conductista y, especialmente, al modelo de condicionamiento ope-
rante, se halla la creencia de que, dadas unas condiciones ambientales apropiadas (por ejemplo, el
reforzamiento congruente de las respuestas deseables y el modelado progresivo de las respuestas),
las personas somos capaces de adquirir una gran cantidad de conductas complejas. Como ejemplo
de este optimismo podriamos recordar la famosa cita de John Watson que reprodujimos en el ca-
pitulo 3: «denme una docena de nifios sanos, bien formados, y mi propio mundo especifico para
criarlos, y yo garantizo que elijo uno al azar y lo convierto en cualquier tipo de especialista que yo
desee...».

Este optimismo conductista tiene su reflejo en el aprendizaje experto, una aproximacion a la
enseflanza en la que los estudiantes deben aprender muy bien una leccion (deben hacerse expertos
en el contenido) antes de pasar a la siguiente. Tras esta propuesta se encuentra la conviccion de que
la mayoria de los estudiantes pueden aprender las asignaturas escolares si se les proporciona el tiem-
po vy la ensefianza suficientes para hacerlo.
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El aprendizaje experto se basa, en parte, en el concepto de modelado del condicionamiento
operante: al principio, una respuesta relativamente simple se refuerza hasta que se emite de mane-
ra frecuente (hasta que se domina) y, entonces, empieza a reforzarse una respuesta ligeramente mas
dificil, y asi sucesivamente hasta que termina por adquirirse la respuesta terminal deseada. Asi
pues, de acuerdo con el principio del modelado, el aprendizaje experto suele incluir los siguientes
componentes:

1. Unidades pequeiias y separadas. El contenido del curso se descompone en diferentes uni-
dades o lecciones independientes, cada una de las cuales abarca una pequefia parte de la
materia.

2. Una secuencia logica. Esas unidades se organizan de tal manera que los conceptos y proce-
dimientos basicos, que son la base de los posteriores, se aprendan en primer lugar. Por ejem-
plo, una unidad en que los alumnos deben aprender qué es una fraccion, debe ensenarse evi-
dentemente antes que la unidad en que se aprende a sumar fracciones. El proceso mediante
el cual se identifican y organizan los componentes de un curso, desde lo mas simple a lo mas
complejo, se denomina analisis de tareas.

3. Hay que demostrar la maestria al terminar cada unidad. Antes de «graduarse» en una uni-
dad, los alumnos deben demostrar que la dominan, por ejemplo, realizando un examen sobre
el contenido de esa unidad.

4. Establecer un criterio observable para demostrar el dominio de cada unidad. El dominio de
un tema se debe definir en términos concretos y especificos. Por ejemplo, para superar una
unidad sobre la adicion de fracciones con el mismo denominador, los alumnos tendrian que
responder de manera correcta al menos al 90% de las preguntas del examen.

5. Actividades correctivas adicionales para aquellos estudiantes que necesitan ayuda extra.
Los alumnos no siempre demuestran su dominio al primer intento. Por lo tanto, es necesario
proporcionarles apoyo y recursos adicionales, como materiales diferentes, libros de ejercicio,
grupos de estudio, y ensefianza individualizada (Guskey 1985).

El aprendizaje experto tuvo una época dorada durante la década de los sesenta y, todavia, mu-
chos educadores lo defienden de una manera u otra (Block, 1980; Bloom, 1968, 1974, 1976, 1981,
1984; Boschee y Baron, 1993; Carroll, 1963, 1989; Guskey, 1985, 1994; Hunter, 1982; Keller,
1968; Lee y Pruitt, 1984). Hay una version de esta técnica, el sistema de enseflanza personalizada
de Fred Keller, que se ha utilizado muy frecuentemente en el ambito universitario. En el siguiente
apartado vamos a estudiar lo que implica esta propuesta.

El sistema de ensefanza personalizada de Keller (SEP)

Como ha sefialado Michael (1974), la ensefanza tradicional de la universidad tiene una debilidad
muy clara cuando se observa desde la perspectiva de los principios del condicionamiento operante.
Por ejemplo, los alumnos no pueden saber la nota que han obtenido en su trabajo hasta dias o sema-
nas después de que lo hayan presentado, por lo cual, sus logros no se refuerzan de manera inmedia-
ta. Y lo que es mas, los alumnos frecuentemente deben avanzar hacia materias mas complejas antes
de que hayan tenido ocasion de dominar la informacién mas basica para comprenderla.

Para corregir esta debilidad, Keller (1968, 1974) elabor6 el sistema de enseiianza personali-
zado (también conocido como SEP o el plan Keller) como una aproximacion alternativa a la
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enseflanza universitaria. Ademas de unidades independientes, una secuencia logica y evaluaciones
frecuentes del dominio que se tiene de la materia, la SEP incorpora las siguientes caracteristicas:

1. Enfasis en el estudio individual. La mayor parte del aprendizaje tiene lugar mediante el es-
tudio independiente de material escrito, como libros de texto y guias de estudio. Cuando re-
sulta necesario, es posible acceder a tutorias individuales.

2. Exdmenes por unidades. El examen de cada mddulo permite evaluar el dominio que los
alumnos tienen de la materia. Los estudiantes reciben una retroalimentacion inmediata sobre
la calidad de su examen.

3. Ritmo propio. Los alumnos hacen los examenes cuando estan preparados para ello; en este
sentido, el aprendizaje sigue su propio ritmo. Algunos alumnos avanzan muy rapido mien-
tras otros van mas lentamente.

4. Técnicas suplementarias de ensefianza. Los métodos de ensefianza tradicional (por ejemplo,
clases, demostraciones y discusiones) se completan con otros materiales que aparecen en el
libro de texto o en lecturas adicionales. Estas actividades son opcionales, pero sirven para
motivar y estimular a los alumnos.

5. Utilizacion de ayudantes. Los ayudantes, generalmente, alumnos mas avanzados, se dedican
a corregir los examenes y a ayudar en aquellos temas en los que los alumnos menos avanza-
dos encuentran dificultades.

El profesor de un curso SEP desempefia un papel diferente de aquéllos que utilizan métodos de
enseflanza mas convencionales. El profesor SEP no es tanto un conferenciante como el elaborador
de un curriculo, un escritor de examenes, un coordinador de ayudantes, y el guardian de los datos.
En vez de conducir a los alumnos a través de los contenidos del curso, SEP proporciona un sistema
en el que los alumnos, con la ayuda de guias y tutores, encuentran su propio sendero para seguir es-
tos contenidos.

Eficacia del aprendizaje experto y del SEP

Algunas revisiones de los resultados de la investigacion sobre el tema (Arlin, 1984; Block y
Burns, 1976; Kulik, Kulik y Bangert-Drowns, 1990; Kulik, Kulik y Cohen 1979; Shuell, 1996) indi-
can que el aprendizaje experto (incluyendo el SEP) facilita el aprendizaje de los alumnos y promue-
ve mejores resultados académicos que la ensefianza tradicional (si bien, otros investigadores como
Slavin [1987, 1990b] no han encontrado diferencias). Incluso, se ha encontrado que los alumnos que
han seguido programas de aprendizaje experto suelen retener estos aprendizajes durante periodos de
tiempo mas largos (DuNann y Weber, 1976; Kulik y otros, 1979); por ejemplo, en un estudio, alum-
nos universitarios que siguieron este programa recordaban entre el 75% y el 85% del material cuatro
meses después, y entre el 70% y el 80% once meses mas tarde (Semb, Ellis y Araujo, 1993). También
parece que el SEP favorece mejores habitos de estudio: si bien los estudiantes SEP no parecen estu-
diar mas que otros, si lo hacen de manera regular en vez de dejarlo para ultima hora y hacerlo depri-
sa y corriendo, como suele ser habitual entre los alumnos de cursos tradicionales (Born y Davis,
1974; Kulik y otros, 1979). De hecho, son los estudiantes de bajo rendimiento los que parecen bene-
ficiarse mas de esta estrategia didactica (DuNann y Weber, 1976; Kulik y otros, 1979).

Sin embargo, ninguno de estos dos métodos esta libre de problemas. Con frecuencia, los alum-
nos que aprenden con mas rapidez reciben menos enseflanza que sus compafieros mas lentos, lo que
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despierta dudas sobre la generacion de posibles desigualdades (Arlin, 1984). De hecho, los estu-
diantes de aprendizaje mas rdpido generalmente tienen que esperar a que sus compafieros mas len-
tos hayan dominado la materia antes de poder avanzar a la siguiente unidad; en consecuencia apren-
den menos de lo que podrian aprender en otras circunstancias (Arlin, 1984). Por otra parte, cuando
a los alumnos se les permite trabajar a su propio ritmo, los profesores deben ayudar a unos veinti-
cinco o treinta de ellos, cada uno con un ritmo diferente, lo que les obliga a hacer mas tareas admi-
nistrativas (distribuciéon de material, elaboracion de examenes) que un profesor tradicional
(Berliner, 1989; Prawat, 1992).

El SEP en concreto tiene otras debilidades. Una dificultad radica en el dominio de la materia
que se exige; algunos alumnos son incapaces de alcanzar el criterio para poder superar los exame-
nes, a pesar de las evaluaciones constantes (Sussman, 1981). Una segunda debilidad radica en que
no existe interaccion entre los estudiantes, lo que muchos consideran negativo para su aprendizaje
(Gasper, 1980). Un tercer problema esta relacionado con el avance autdnomo que caracteriza al SEP,
que no puede llevarse a cabo cuando la politica de la universidad exige que los estudiantes termi-
nen un curso en un cuatrimestre o en un semestre (Sussman, 1981). Los estudiantes menos motiva-
dos pueden ir demorando su trabajo, hasta que finalmente tendrdn que abandonar el curso
(Sussman, 1981; Swenson, 1980). Si bien, en general, la proporcion de abandonos de los cursos SEP
no es mayor que la de los tradicionales, si puede llegar a ser mucho mas alta si los alumnos siguen
por completo el curso de manera virtual, sin llegar a aparecer nunca por clase (Kulik y otros, 1979,
1990; Pear y Crone-Todd, 1999). Se han desarrollado algunas técnicas para reducir el retraso y el
abandono, entre las que se puede citar el establecimiento de fechas para la realizacion de cada mo-
dulo (Reiser y Sullivan, 1977), ofrecer puntos extra por la pronta finalizacion de los modulos
(Bufford, 1976) y eliminar la necesidad de terminar el curso dentro de un periodo determinado
(Sussman, 1981).

La utilizacion mas apropiada del aprendizaje experto se hace cuando el objetivo principal del
profesor es que sus alumnos aprendan capacidades o informaciones previas a otros temas. En tales
situaciones, la retroalimentacion inmediata y el énfasis en el dominio de la materia mejoran los re-
sultados de los alumnos y, especialmente, los de los mas retrasados. Sin embargo, cuando el objeti-
vo no es unicamente la adquisicion de informacion, como cuando el propdsito es que los alumnos
comprendan temas controvertidos o que trabajen cooperativamente para solucionar problemas com-
plejos, esta aproximacion no es la mas apropiada.

ANALISIS APLICADO DE LA CONDUCTA

El analisis aplicado de la conducta (AAC), también llamado modificacion de conducta, tera-
pia de conducta o administracion de contingencias, es probablemente la aplicacion mas directa de
los principios del condicionamiento operante. A partir del supuesto de que los problemas de con-
ducta son resultado de circunstancias ambientales pasadas y presentes, el analisis aplicado de la
conducta comprende cierto numero de procedimientos que se caracterizan porque el ambiente del
individuo se modifica para conseguir el reforzamiento de sus conductas aceptables, y que no se re-
fuercen aquéllas que son inapropiadas. Las técnicas AAC estan directamente relacionadas con con-
ceptos del condicionamiento operante tales como reforzamiento, modelado, control del estimulo y
refuerzo de conductas incompatibles. También, los conceptos de castigo y modelado, propios del
modelo de Skinner, se usan con frecuencia en las intervenciones AAC; ambos aspectos se trataran
en los capitulos 6 y 7 respectivamente.
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Componentes del analisis aplicado de la conducta

Si bien el AAC abarca diferentes técnicas, hay algunas estrategias comunes a la mayoria:

Tanto las conductas actuales como las deseables se especifican en términos observables y
mensurables. De manera coherente con la tradicion conductista, los profesores y terapeutas
que utilizan el AAC centran su atencion en las respuestas correctas. Las conductas que se pre-
tende aumentar o disminuir suelen denominarse conductas diana. Por ejemplo, en un pro-
grama disefiado para disminuir la agresividad de un nifio, lo primero que debe hacerse es
identificar conductas diana como gritar, pegar a otros o tirar objetos (Morris, 1985).

La conducta se mide tanto antes como durante la intervencion. S6lo de esta manera es posi-
ble saber si un determinado procedimiento AAC esta resultando eficaz para modificar la con-
ducta diana. Una forma de medir es, simplemente, contar la frecuencia de una respuesta de-
terminada; por ejemplo, si hemos disefiado un programa para modificar la conducta de
Juanita de pegar a otros, deberiamos contabilizar cada ocasion en que la nifia golpea a al-
guien. Otra forma de medir la conducta es examinar el ritmo de respuestas, mediante el pro-
cedimiento de contabilizar cudntas respuestas se producen durante un intervalo de tiempo de-
terminado; por ejemplo, podriamos contabilizar el numero de veces que Juanita golpea a
alguien en una hora. Un tercer método, denominado tiempo de muestreo, supone dividir el
periodo de tiempo durante el que los individuos estan siendo observados en intervalos idén-
ticos y, a continuacion, examinar si en cada uno de ellos tiene lugar la conducta diana. Por
ejemplo, podriamos medir la conducta de pegar a los demas, dividiendo la jornada escolar en
intervalos de 5 minutos y contabilizando aquellos intervalos en los que se ha observado di-
cha conducta.

Los conductistas insisten en que las conductas diana se observen y registren de la manera
mas objetiva posible. Lo ideal seria que una persona (profesor o terapeuta) administre el AAC
y que, al menos, dos observadores entrenados registren la aparicion de la conducta diana. Si
la conducta estd definida de manera objetiva y precisa, la coincidencia entre los registros de
los observadores (la fiabilidad entre observadores) deberia ser muy elevada.

Un Un
comparero Ninguna R
Antecedente se burld <. _|compariero
o 4l observacion| | pegé
Conducta diana (pegar) no si no no si si no
Consecuencia regafina regafiina | nada
9:00 9:02 9:04 9:06 9:08 9:10 9:15

(Ia hora indica el comienzo del intervalo de dos minutos)

Figura 5.2 Muestra temporal de conductas diana junto con los sucesos antecedentes y consecuentes.
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» Deben identificarse aquellas condiciones ambientales que pueden provocar problemas de
conducta. Generalmente, sirve de ayuda recoger informacidn no sélo de las conductas diana
sino también de los acontecimientos que se producen inmediatamente antes y después de es-
tas conductas. Lo normal es que el profesor o terapeuta recoja sobre los siguientes aspectos:

— antecedentes: estimulos y situaciones que encuentra el individuo;
— conductas: respuestas que realiza el individuo;
— consecuencias: estimulos y situaciones que siguen a esas conductas.

La figura 5.2 ilustra una pequefia muestra temporal de las respuestas de pegar de Juanita, junto
con las situaciones antecedente y consecuente.

Una vez que se ha recogido esa informacion, el profesor o el terapeuta busca patrones regulares en
los datos e identifica situaciones especificas que pueden estar provocando o reforzando la conducta
diana, una aproximacion que se conoce como analisis funcional®. Por ejemplo, imaginemos a Jeb, un
nifio autista de cinco afios. Sus profesores informan de que pasa una gran cantidad de su tiempo es-
colar con las orejas tapadas. Los investigadores Tang, Kennedy, Koppekin y Caruso (2002) se propu-
sieron averiguar por qué realizaba con tanta frecuencia esta conducta. Registraron las siguientes con-
ductas a intervalos de 30 segundos: /) cada vez que se tapaba las orejas; 2) sucesos que ocurrian en
ese momento (cualquier respuesta que se produjera durante el tiempo de juego, el almuerzo, la ense-
flanza o la transicién entre actividades, asi como si habia algun nifio gritando), y 3) la conducta del
profesor tras cada respuesta (por ejemplo, si el profesor empezaba, terminaba o continuaba interac-
tuando con Jeb). La figura 5.3 muestra la frecuencia con que ocurria cada episodio de taparse las ore-
jas, bajo diferentes condiciones antecedentes y consecuentes. Como puede verse, los profesores no
cambiaban su conducta hacia Jeb cuando éste se tapaba las orejas, de manera que aparentemente no
reforzaban la conducta diana. Lo que resulta mas esclarecedor es observar los estimulos antecedentes:
el 80% de las conductas de taparse las orejas se producia inmediatamente después de que algun com-
paiiero hubiese gritado. Es muy probable que el nifio tuviese una sensibilidad excesiva a los sonidos
elevados, algo muy caracteristico de los nifios con autismo (Sullivan, 1994; Williams, 1996.

* Desarrollo de un plan de intervencion o de tratamiento especifico. Elaborar un plan de trata-
miento supone la necesidad de determinar el método mediante el cual se modificara la con-
ducta diana. En ocasiones, la frecuencia de una conducta puede incrementarse simplemente
mediante el reforzamiento de esa conducta cada vez que ocurre. Sin embargo, cuando el ni-
vel operante basico de una respuesta deseada es muy bajo, puede que sea necesario modelar
la respuesta mediante el reforzamiento de aproximaciones sucesivas. Una conducta indesea-
ble puede eliminarse mediante métodos como la extincion, el reforzamiento diferencial de
otras conductas, el reforzamiento de conductas incompatibles, o el control del estimulo (esto
es, reduciendo las situaciones en que se permite esa conducta).

Como se ha dicho en el capitulo anterior, nunca debemos asumir que ciertas consecuencias
seran reforzantes. Por el contrario, necesitamos identificar uno o mas reforzadores observando

3 En algunos analisis funcionales, el profesor o el terapeuta manipula sistematicamente el entorno para contrastar di-
versas hipotesis sobre la influencia de los estimulos antecedentes y consecuentes (Iwata, Dorsey, Slifer, Bauman y Richman,
1982/1994; Van Camp y otros, 2000). Para ejemplos de esta aproximacion, véase Jones, Drew, Turner y Scattone (2001); y
Piazza y otros, 1999.



108 APRENDIZAJE HUMANO

wv
(s~ - .
‘o 100 Antecedente Consecuencia
o
wv
s
g 801
o
(=W
=
(%] -
< 60
=
1=3
>
2
s 40
=
(%]
©
5 207
‘S
S
o
(=9
o |
- 0 o ) © = v T ©®c oc
T N g =] 2 S© £9 359
O = O jo} jw]
2= 3 & 3 & £g Eg E£Q
e 7] = =@ O =
= 2 8 L Fg =g
4 F E E B®E
©
o2
=Zc
v

Figura 5.3 Frecuencia de las respuestas de Jeb de taparse las orejas, bajo diferentes condiciones antece-
dentes y consecuentes.

Reproducido con permiso. J. C. Tang, C. H. Kennedy, A. Koppekin, y Mary Caruso, «Functional Analysis of
Steriotypical Ear Covering in a Child with Autism» Journal of Applied Behavior Analysis, 2002, 35, p. 96.
Copyright 2002 de la Society for the Experimental Analysis of Behavior, Inc.

qué es lo que motiva a nuestros sujetos (por ejemplo mediante un andlisis funcional) o, tam-
bién, preguntando a las personas que los conocen. Cuando se aplica un programa AAC en un
ambito escolar, suelen ser muy eficaces los reforzadores sociales como las alabanzas, o los
reforzadores de actividad tales como privilegios especiales, o la oportunidad de jugar con un
compaiero favorito (Bates, 1979; Brophy, 1981; Northup y otros, 1995; Piersel, 1987). En al-
gunos casos, el unico refuerzo que necesita un estudiante es la retroalimentacion inmediata
de que ha hecho las cosas correctamente, sobre todo cuando esa es la inica manera que tie-
ne de saber que lo ha hecho bien (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik y Morgan, 1991; Harris y
Rosenthal, 1985; Kulik y Kulik, 1988). Si es necesario recurrir a reforzadores materiales por-
que los otros no funcionan, suele ser muy eficaz pedir a los padres que proporcionen en ca-
sa estos reforzadores, aunque sea para conductas que se han producido en la escuela (Barth,
1979; Kelley y Carper, 1988; Miller y Kelley, 1994; Wiclkiewicz, 1986).

En muchos casos, también puede ser necesaria instruccion explicita (Craft y otros, 1998;
Heck, Collins y Peterson, 2001). Por ejemplo, imaginemos que unos cuantos alumnos es-
tan haciendo travesuras para conseguir la atencion del profesor. Una buena estrategia pue-
de ser ensefiarles a obtener su atencion mediante conductas apropiadas, por ejemplo, /) le-
vantando la mano o acercandose la mesa del profesor; 2) esperando tranquilamente a que
el profesor repare en ellos; y 3) pidiendo retroalimentacion mediante preguntas como
«¢como lo estoy haciendo?», «no comprendo eso», «jmira, he terminado!» (Craft y otros,
1998, p. 402).
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* Cuando resulta apropiado, el sujeto se implica también en el plan de tratamiento. En algunas
ocasiones, profesor y alumno suscriben un contrato de contingencia, esto es, un acuerdo que
especifica determinadas expectativas para el estudiante (la conducta terminal) y las consecuen-
cias que tendran que cumplir esas expectativas (el reforzador). Por ejemplo, un profesor y un
alumno pueden acordar que este ultimo devolvera todas las tareas en su momento y con al me-
nos el 80% de exactitud, durante todos los dias de una semana. Si el alumno realiza esa tarea,
el contrato podria especificar que dispondra de tiempo libre para realizar su actividad favorita
0 que podra trabajar con el profesor algiin tema que le interese especialmente. Si bien un con-
trato de contingencia puede hacerse de manera verbal, lo mas frecuente es que sea un contrato
escrito. Profesor y estudiante negocian las condiciones del contrato y lo firman. Lo ideal es que
los primeros contratos exijan pequefias tareas que el alumno pueda realizar en un breve perio-
do de tiempo, y que tanto la conducta deseable como la reforzada se especifiquen en términos
muy concretos y precisos (Homme, Csanye, Gonzales y Rechs, 1970; Walker y Sea, 1995).

Un contrato de contingencia también puede utilizarse para promover el logro académico;
y también para modificar la conducta en clase. Por ejemplo, cuando un profesor y un estu-
diante firman un contrato en el que se especifica que ciertas conductas produciran determi-
nadas consecuencias, el contrato podria ayudar al alumno a pasar mas tiempo realizando las
tareas que se le asignan o demostrando conductas mas sociables durante el recreo. Esta es-
trategia ha demostrado ser muy efectiva ante problemas tan diversos como malos habitos de
estudio (Brooke y Ruthren, 1984; Miller y Kelley, 1994), delincuencia juvenil (Rueger y
Liberman, 1984; Welch, 1985) y adiccion a las drogas (Anker y Crowley, 1982; Crowley,
1984; Rueger y Liberman, 1984)*.

* El tratamiento se controla para valorar su eficacia y se modifica si resulta necesario. Cuando
una conducta deseable aumenta su frecuencia o una conducta indeseable la disminuye duran-
te el programa de intervencion, la conclusion 1dgica es que nos encontramos ante un progra-
ma eficaz. Sin embargo, cuando el cambio es muy pequefio, puede ser aconsejable realizar
una modificacion del programa. Es posible que el profesor o el terapeuta estén intentando
modelar la conducta con demasiada rapidez. Quiza el «reforzador» no es realmente reforzan-
te, y debe ser sustituido por uno diferente. También, es posible que la conducta indeseable que
se esta intentando eliminar mediante la extincion, esté manteniéndose gracias a otros refor-
zadores que no se controlan. En cualquier caso, un programa de intervencion fallido debe
examinarse cuidadosamente para buscar éstas u otras posibles explicaciones de su ineficacia
y modificarlo adecuadamente.

» Deben tomarse medidas que promuevan la generalizacion de las conductas recién adquiri-
das. Aunque las personas solemos generalizar las respuestas que aprendemos de una situa-
cion a otra (R. V. Hall, Cristler, Cranston y Tucker, 1970; Walker, Mattsen y Buckley, 1971)
no existen garantias de que esto ocurra siempre. De hecho, muchos programas AAC tienen
un éxito limitado precisamente porque las respuestas no se generalizan a otras condiciones
estimulares distintas (Alberto y Troutman, 2003; Hughes, 1988; Schloss y Smith 1994). Los
psicdlogos han sugerido diversas estrategias para promover la generalizacion durante un pro-
grama AAC:

4 Debido a que el contrato de contingencia permite al aprendiz tener algo que decir en su propio plan de tratamiento,
deberia aumentar su sentido de la autodeterminacion y, por lo tanto, incrementar la probabilidad de que cambie su conduc-
ta. Examinaremos la naturaleza y los efectos de la autodeterminacion en el capitulo 17.
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* ensefiar la conducta deseable en una amplia variedad de contextos, incluyendo muchos de
caracter realista; si fuera posible, ensefiar la conducta en aquellas situaciones en las que de-
beria producirse (Anderson-Inman, Walker, y Purcell, 1984; Emshoff, Redd y Davidson,
1966; R.V. Hall y otros, 1970; Haring y Liberty, 1990; Stokes y Baer, 1977);

* ensefiar muchas versiones diferentes de la conducta; por ejemplo, cuando se entrenan ha-
bilidades sociales, ensefiar diferentes maneras de relacionarse de manera apropiada con
otras personas (Stokes y Baer, 1977);

* ensefar la relacion de la conducta deseada con los reforzadores que se producen de mane-
ra natural en el entorno; por ejemplo, destacar que una mejor higiene personal produce una
atencion mas positiva por parte de los demas (Bourbeau, Sowers y Close, 1986; Stokes y
Baer, 1977);

* reforzar la conducta cuando ocurre de manera espontanea en situaciones nuevas; en otras
palabras, reforzar la generalizacion de una manera especifica (Stokes y Baer, 1977).

* El tratamiento se retira gradualmente una vez que se ha adquirido la conducta deseada. En
muchas ocasiones, las conductas recién aprendidas empiezan a tener su propia recompensa;
por ejemplo, el estudiante agresivo que aprende conductas sociales mas aceptables empieza
a tener nuevos amigos, mientras que el alumno que por fin ha aprendido a leer empieza a sen-
tirse bien y a disfrutar con la lectura. Sin embargo, en otras situaciones, el mantenimiento de
la conducta diana puede requerir un reforzamiento intermitente como, por ejemplo, series de
esquemas de reforzamiento de proporcion variable muy alta.

Utilidad del analisis aplicado de la conducta con grupos grandes

Hasta este momento nos hemos centrado en el analisis aplicado de la conducta referido a una
sola persona. Pero esta técnica también puede utilizarse para modificar la conducta de grupos, por
ejemplo, toda un aula de alumnos. Hay dos métodos que son especialmente eficaces para trabajar
con grupos: la contingencia de grupos y la economia de fichas.

Contingencia de grupos

Con esta técnica se pretende que todo el grupo realice una conducta deseada para poder obtener
reforzamiento. Por ejemplo, en un estudio (Lovitt, Guppy y Blattner, 1969) se mejoraron los resul-
tados de un grupo de 4.° curso de primaria en los examenes semanales de deletreo. En la primera
fase del estudio, la linea de base indicé que doce estudiantes (38%) mostraban unos resultados per-
fectos en las pruebas de deletreo. En la segunda fase, se administraron pruebas de deletreo durante
cuatro dias de la semana; cualquier estudiante que obtuviera una puntuacion perfecta cualquiera de
los dias obtenia tiempo libre, mientras el resto de sus companeros continuaba realizando esta prue-
ba el resto de los dias. Durante este periodo mas centrado en los individuos, el nimero medio de
evaluaciones perfectas ascendio a mas del doble (80%). Durante la tercera fase, continuaron apli-
candose los refuerzos individuales de la segunda fase; pero, ademas, cuando toda la clase conseguia
un resultado perfecto, se le permitia escuchar la radio durante 15 minutos. Durante esta ultima fase
se consiguid que el 94% del grupo realizara pruebas perfectas.

«El juego de la buena conducta» es un ejemplo de coémo una contingencia de grupo puede redu-
cir las malas conductas en el aula. En una investigacion dirigida por Barrish, Saunders y Wolf (1969)
se trabajo con un aula de 4.° curso particularmente problematica, que se dividio en dos grupos cuya
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conducta se observo cuidadosamente durante las lecciones de lectura y de matematicas. Cada vez que
un miembro de un equipo se levantaba de su asiento o hablaba fuera de su turno, el equipo recibia un
punto. El equipo que menos puntos tuviera recibia privilegios especiales, como podria ser tiempo li-
bre; si ambos equipos tenian menos de cinco puntos, uno y otro obtenian estos privilegios.

La figura 5.4 muestra los resultados del estudio. Notese que la linea de base se recogia al prin-
cipio durante las matematicas y la lectura. El juego de la buena conducta se implant6 para las ma-
tematicas el dia 23; las conductas de levantarse del asiento y de hablar en clase disminuyeron brus-
camente durante las matematicas, mientras que se mantuvieron en una elevada frecuencia durante
la clase de lectura. El dia 45 se inici6 el juego durante la clase de lectura, y se detuvo durante la cla-
se de matematicas; obsérvese como cambian las frecuencias de las conductas problematicas. El dia
51 se volvié a implantar el juego durante la clase de matematicas y, de nuevo, las conductas pro-
blematicas disminuyeron a un nivel muy bajo. Esta técnica de recoger datos en situaciones diferen-
tes (lineas de base multiples) y de alternar entre el reforzamiento y el no reforzamiento (una téc-
nica denominada inversion), se emplea habitualmente en la investigacion AAC para descartar la
posibilidad de que los cambios de conducta se deban a una coincidencia.

Economia de fichas

La economia de fichas, indudablemente la técnica mas utilizada para la modificacion de la con-
ducta de los grupos, parte de una situacion en la que los sujetos que se comportan apropiadamente
son reforzados con fichas que, posteriormente, pueden intercambiarse por reforzadores que elige
cada individuo. Por ejemplo, un profesor que use esta estrategia en clase podria reforzar a sus alum-
nos con una ficha de poquer por cada tarea terminada. Antes del almuerzo los alumnos pueden uti-
lizar sus fichas para «comprar» pequefos premios, como tiempo libre en la sala de lectura o una po-
sicion adelantada en la fila del comedor. Una economia de fichas suele incluir los siguientes
componentes:

1. Un conjunto de reglas que describe las respuestas que van a ser reforzadas. Las reglas debe-
rian ser relativamente pocas, de manera que puedan recordarse con facilidad.

2. Fichas que se entregan de manera inmediata ante las conductas apropiadas. Pueden utilizar-
se elementos como las fichas de poquer, dinero de juguete o puntos (McKenzie, Clark, Wolf,
Kothera y Benson, 1968).

3. Diferentes reforzadores (objetos, actividades y privilegios) por los cuales pueden intercam-
biarse las fichas. Algunos ejemplos que han mostrado su eficacia en el aula son el tiempo li-
bre (Osborne, 1969), la participacion en acontecimientos especiales (Bushell, Wrobel y
Michaelis, 1968) y premios otorgados por los padres (McKenzie, Clark, Wolf, Kothera y
Benson, 1968).

4. Una «tienda» donde se puedan adquirir los reforzadores. A los niflos mas pequefios se les de-
be permitir, al menos, la oportunidad de un intercambio diario; los demas tienen suficiente
con una o dos oportunidades a la semana.

Los reforzadores de fichas resultan muy interesantes porque permiten a los profesores utilizar-
los para recompensar conductas individuales de manera inmediata y en el seno de un grupo. Otra
ventaja es el hecho de que los alumnos puedan intercambiar fichas para obtener muchos reforzado-
res diferentes; de esta manera se asegura que cada individuo encuentre aquello que mas le gusta. De
hecho, tanto los nifios como los adultos prefieren tener la oportunidad de elegir los reforzadores pa-
ra los que se estan esforzando (Bowman y otros, 1997; Fisher y Mazur, 1997; Geckeler, Libby, Graff
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Figura 5.4 Porcentaje de intervalos de un minuto durante los cuales se produjeron conductas de levantarse
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v M. M. Wolf, «Good Behavior Game: Effects of Individual Contingencies for group Consequences on
Disruptive Behavior a Classroom» Journal of Applied Behavior Analysis, 1969, 2, p. 122. Copyright 2002 de

Journal of Applied Behavior Analysis. Reproducido con permiso.

y Ahearn, 2000). De hecho, las propias fichas suelen convertirse en reforzadores eficaces (Hundert,
1976). Probablemente se conviertan en reforzadores secundarios mediante su asociacidén con otros
objetos y situaciones reforzantes o, quiza, su eficacia también provenga de que proporcionan retro-

alimentacion de que se estan haciendo las cosas adecuadamente.
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Adicion de un componente cognitivo
al analisis aplicado de la conducta

Durante los ultimos afios, muchos clinicos han afiadido un elemento cognitivo a las técnicas
AAC, al emplear términos como modificacion cognitiva de la conducta, terapia cognitiva de la con-
ducta o intervencion cognitiva conductual (Elliott y Busse, 1991; Hughes, 1988; Robinson, Smith,
Miller y Brownell, 1999; Yell, Robinson y Drasgow, 2001). Desde tales posturas, el profesor o el te-
rapeuta modelan la conducta deseada, bajo el supuesto de que eso ayuda al estudiante a compren-
der qué se desea que realice esa conducta, y por lo tanto facilita el proceso de aprendizaje. Otra es-
trategia frecuente es el entrenamiento, en que el profesor o el terapeuta instruyen verbalmente al
alumno a medida que éste pone en practica las conductas apropiadas. Las aproximaciones cogniti-
vas también se centran en la solucion de problemas; por ejemplo, el profesor o el terapeuta pueden
pedir al alumno que piense cuidadosamente en los efectos que ciertas conductas pueden tener en de-
terminadas situaciones, y que elija aquellas conductas que tengan mayor probabilidad de producir
consecuencias deseables.

Eficacia del analisis aplicado de la conducta

El analisis aplicado de la conducta suele producir un cambio de comportamiento y, frecuente-
mente, tiene éxito donde han fallado otras técnicas (O'Leary y O'Leary, 1972). Hay numerosos es-
tudios que apoyan su eficacia para mejorar los resultados académicos y los habitos de estudio
(Braukmann, Ramp y Wolf, 1981; Glover y Gary, 1976; Harris y Sherman, 1973; Iwata, 1987,
Lovitt y otros, 1969; McLaughlin y Malaby, 1972; McLaughlin y Williams, a 1988; McNamara,
1987; Piersel, 1987; Rapport y Bostow, 1976). También, pueden promover la mejoria de la atencion
en clase, habilidades sociales, y la higiene personal (Braukmann, Ramp y Wolf, 1981; Iwata, 1987,
McLaughlin y Williams, 1988; Packard, 1970; Schloss y Smith, 1994; Taylor y Kratochwill, 1978).
Ademas, también reduce de manera eficaz conductas indeseables como la hiperactividad, la impul-
sividad, la agresion y la violencia (Ayllon, Layman y Kandel, 1925; Braukmann y otros, 1981;
Frankel y Simmons, 1985; Mayer y Butterworth, 1979; Northup y otros, 1995; Plummer, Baer y
LeBlanc, 1927; Robinson, Smith, Miller y Brownell, 1999; Shafto y Sulzbacher, 1977; Wulbert y
Dries, 1977).

El analisis aplicado de la conducta resulta especialmente beneficioso para aquellos estu-
diantes a los que se tiene que motivar constantemente para que realicen conductas sociales y
académicas apropiadas. También se usa frecuentemente para la educacién y la terapia de alum-
nos con necesidades especiales, especialmente aquéllos con dificultades de aprendizaje o con
problemas de conducta (Haring, Roger, Lee, Breen y Gaylor-Ross, 1986; Hobbs y Holt, 1976;
McLaughlin y Williams, 1988; Northup y otros, 1995; O'Leary y Becker, 1967; Pfiffner y
Barkley, 1998; Plummer y otros, 1977; Witt, Elliott y Grasham, 1988; Wolf, Braukman y Ramp,
1987).

Aunque sabemos que estas técnicas funcionan, no siempre sabemos por qué funcionan. Un fac-
tor que probablemente contribuye a su eficacia es el hecho de que se utilizan contingencias de re-
fuerzo muy claramente especificadas. Debido a que las conductas deseables se describen en térmi-
nos muy concretos y especificos, los aprendices saben exactamente qué es lo que se espera de ellos.
Ademas, la retroalimentacion inmediata que reciben a través del reforzamiento les proporciona una
orientacion muy clara de cuando van por buen camino y cuando no.
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CRITICAS A LA UTILIZACION DEL REFORZAMIENTO EN EL AULA

Si bien las técnicas de ensefianza que se basan en los principios del condicionamiento operante
resultan evidentemente eficaces, no escapan a la critica. Algunas de esas criticas probablemente no
tienen fundamento, mientras que otras deben ser analizadas con mas detenimiento. Comenzaremos
examinando algunas de las quejas «ficticias» y pasaremos después a las preocupaciones mas
genuinas.

Criticas espurias

Muchas de las criticas que se han dirigido a la utilizacion del reforzamiento en el aula proceden
de la incomprension de los principios del condicionamiento operante o, quiza del desconocimiento
de su fundamento empirico. A continuacidn citamos algunos ejemplos tipicos de estas criticas:

» El reforzamiento es una especie de chantaje. El argumento del chantaje probablemente cons-
tituye la queja mas frecuente contra la utilizacion del reforzamiento en el aula. Sin embargo,
la palabra chantaje implica que la conducta que se refuerza tiene un caracter ilegal o no éti-
co. Por el contrario, la utilizacion apropiada del reforzamiento en el aula facilita la consecu-
cion de los objetivos educativos, 1o cual supone lograr conductas deseables desde un punto de
vista tanto académico como social.

» El reforzamiento provoca la dependencia de las recompensas externas. Algunos criticos su-
gieren que los alumnos deberian aprender por el mero placer de aprender; argumentan que al
reforzar, generan la expectativa de que los alumnos siempre recibiran recompensas. Pero es-
te argumento puede rebatirse de dos maneras. En primer lugar, las técnicas AAC no exigen la
utilizacion de reforzadores materiales. Hay otros reforzadores como los sociales, las activi-
dades, la retroalimentacion y los reforzadores intrinsecos (por ejemplo, el sentimiento de éxi-
to), que también son muy eficaces para modificar la conducta, de tal manera que un profesor
astuto tenderd a utilizarlos en lugar de los reforzadores materiales, siempre que sea posible.

En segundo lugar, incluso aunque un profesor deba recurrir a los reforzadores materiales,
¢éstos conllevan la aparicion de conductas deseables que no se producirian de ninguna otra
manera. De hecho, el reforzamiento suele utilizarse cuando otros métodos mas tradicionales
dirigidos a cambiar la conducta han fracasado. Si tenemos que elegir entre ensefiar a leer a
Maria utilizando el reforzamiento, o que no aprenda a leer, evidentemente tendremos que op-
tar por su aprendizaje recurriendo a cualesquiera medios disponibles. No esta de mas recor-
dar, por otra parte, que cuando se utilizan reforzadores materiales, todos los aspectos socia-
les, como las alabanzas, que se asocian con ellos, pueden convertirse en reforzadores
secundarios.

» Sireforzamos a un alumno por portarse bien, estamos enseiiando a los demds a portarse mal.
«Hummmy, piensa Carmen. «Angela ha sido tan parlanchina tltimamente que el profesor le
esta dando caramelos para que esté callada. Puede que si yo empiezo a dar la lata, también
consiga algunos caramelos». Si los alumnos piensan de esta manera, esta claro que algo esta
fallando en el programa de reforzamiento. Todos los estudiantes deberian recibir reforza-
miento por hacer conductas apropiadas. Las alabanzas y la retroalimentacion positiva no
deberia limitarse a un pufiado de revoltosos crénicos, sino que deberian dirigirse de manera
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El reforzamiento como un soborno.
iPssst, chico!

aleer?

coherente a todos los alumnos. Si la conducta de un alumno determinado sélo puede modifi-
carse mediante reforzadores materiales, hay que asegurarse de que ese reforzamiento se ad-
ministre de manera discreta y privada.

*  Modificar una conducta problemdtica no altera la causa que produce esta conducta, por lo
que terminaran haciendo su aparicion otras manifestaciones conductuales que respondan a
esta causa. Esta critica tiene su origen en la nocidn psicoanalitica de la sustitucion de sinto-
mas: las conductas problematicas serian un producto de conflictos psicoldégicos muy profun-
dos, de tal manera que cuando se elimina una conducta sin haber solucionado su auténtica
causa, aparecera otra conducta problematica para sustituirla. La mejor manera de rebatir esta
critica es de tipo empirico: cuando las conductas problematicas son tratadas mediante el ana-
lisis aplicado de la conducta, practicamente nunca aparecen sintomas sustitutivos (Rimm y
Masters, 1974).

Una posible razon para ello es que al modificar la conducta de una persona, probablemen-
te, también estemos alterando las causas subyacentes que la provocan. Por ejemplo, supon-
gamos una nifia que es muy agresiva en el recreo. Tal vez, a esa nifa le gustaria relacionarse
con sus compaiieras, pero solo conoce la agresion como forma de comenzar la interaccion.
Al reforzar a la nifia por emplear métodos mas apropiados de interaccion social, no sélo la
estamos ayudando a tener amigas, sino que ademas tratamos la causa subyacente de su agre-
sividad, esto es, su deseo de compaiia.

Preocupaciones genuinas

Las quejas ficticias que acabamos de comentar pueden ser rebatidas con facilidad. Sin embargo
hay tres criticas al condicionamiento operante que deben considerarse con mas detenimiento:

* La modificacion de la conducta ignora el papel de factores cognitivos que pueden interferir
en el aprendizaje. Cuando los estudiantes son capaces de aprender una habilidad nueva pero
no estan motivados para hacerlo, el reforzamiento puede convertirse en el detonante que
provoque el cambio de conducta. Pero cuando existen deficiencias cognitivas (por ejemplo,
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trastornos especificos de aprendizaje) que interfieren en la adquisicion de una nueva habili-
dad, el reforzamiento por si mismo no basta para ello. En esta situacion, los profesores nece-
sitan emplear técnicas de ensefianza mds basadas en las teorias cognitivas del aprendizaje, te-
orias que exploraremos en capitulos posteriores.

» El reforzamiento de algunas conductas puede interferir a largo plazo en el aprendizaje. El re-
forzamiento para lograr la realizacion de una tarea centra la atencion de los estudiantes en la
realizacion de esta actividad los mas rapidamente posible, aunque sea con una minima calidad,
y desatienden el aprendizaje de esa tarea (Brophy, 1986; Clifford, 1990; Lepper y Hodell,
1989; McCaslin y Good, 1996). Cuando los profesores desean que sus alumnos realicen tareas
que impliquen un pensamiento complejo de nivel superior, por ejemplo, que piensen de ma-
nera flexible y creativa, entonces el reforzamiento extrinseco puede ser incluso contraprodu-
cente (Brophy, 1986; Deciy Ryan, 1985; Hennessey y Amabile, 1987; Lepper y Hodell, 1989).

» El reforzamiento extrinseco de una conducta que ya esta motivada de manera intrinseca, pue-
de disminuir el valor intrinsecamente reforzante de esa conducta. Las personas suelen reali-
zar actividades debido a su interés intrinseco, por ejemplo, el placer o el sentimiento de triun-
fo, que aquéllas les proporcionan. Algunas investigaciones demuestran que estas actividades
placenteras pueden incrementarse mediante reforzadores extrinsecos, pero que disminuyen
por debajo de la frecuencia de base una vez que éstos reforzadores extrinsecos se eliminan.
Por ejemplo, en un estudio pionero, a un grupo de nifios de preescolar a quienes se les habia
prometido «un premio al mejor jugador» por dibujar, mostraron posteriormente menos ten-
dencia a dibujar en una situaciéon de juego libre, que aquellos nifios que a) se les habia dado
un premio similar pero sin decirles nada previamente, o ) aquéllos que no habian sido re-
forzados en absoluto (Lepper, Greene y Nisbett, 1973). También se han obtenido resultados
similares en un estudio con estudiantes universitarios: aquéllos que recibieron 1 délar por ca-
da solucién correcta de una serie de rompecabezas, mostraron menos tendencia a continuar
jugando cuando ya no recibian reforzamiento, que aquellos estudiantes que no habian recibi-
do dinero por solucionarlos (Deci, 1971). Esta tendencia a que disminuya la motivacion in-
trinseca por realizar la actividad se muestra de una forma especialmente patente en aquellas
situaciones en que el interés inicial en la actividad es elevado, cuando se ofrecen reforzado-
res tangibles como juguetes o dinero, cuando se dice de antemano que se reforzara la activi-
dad o cuando lo que se refuerza es el mero hecho de hacer la actividad y no el hacerla bien
(Cameron, 2001; Deci, Koester y Ryan, 2001). En el capitulo 17 cuando estudiemos la auto-
determinacion, analizaremos una posible explicacion de estos resultados.

CUANDO RESULTAN MAS APROPIADAS
LAS TECNICAS DE CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Los métodos de enseflanza que se basan en los principios del condicionamiento operante pro-
bablemente resulten mas apropiados para unos grupos de estudiantes que para otros. Entre aquellos
estudiantes que parecen beneficiarse mas de la estructura y la definicion especifica de la relacion
entre la respuesta y el refuerzo, estan aquéllos con una historia de fracaso académico, escasa moti-
vacion, ansiedad, y aquéllos con los que no ha funcionado ninguna otra cosa.

Las experiencias de éxito frecuente y los reforzamientos, tal y como ocurre en la aprendizaje ex-
perto o en la ensefianza programada, resultan radicalmente beneficiosos para aquellos estudiantes
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que previamente han obtenido poco éxito en su carrera académica (Gustafsson y Undheim, 1996;
Snow, 1989). Dentro de esta teoria caben aquellos alumnos que suelen etiquetarse de manera ofi-
cial como nifios con «retraso evolutivo» o con «trastornos de aprendizaje», asi como muchos alum-
nos con problemas cronicos de conducta. Una experiencia duradera de éxito académico es exacta-
mente lo que estos estudiantes necesitan para apuntalar su baja autoestima que, probablemente, sea
el producto de una larga historia de fracasos académicos.

Los alumnos con poca motivacion también se benefician de las técnicas del condicionamiento
operante. Aunque algunos anhelan los sentimientos que proporciona el éxito académico, otros no
valoran estos sentimientos. La introduccién de reforzadores extrinsecos (de caracter material, social
o de actividad) asociados al logro académico pueden resultar utiles para motivar a estos estudiantes
aparentemente «desinteresados» ante la consecucion de logros escolares (Cameron, 2001; Coving-
ton, 1992; Lepper, 1981).

También, los estudiantes con mucha ansiedad parecen necesitar una clase bien estructurada pa-
ra realizar adecuadamente sus tareas escolares (Corno y otros, 2002; Dowaliby y Schumer, 1973;
Grimes y Allinsmith, 1961; Helmke, 1989). Estos estudiantes necesitan un entorno que especifi-
que claramente qué se espera de ellos, asi como el reforzamiento que obtendra su conducta.
También parecen necesitar frecuentes experiencias de éxito y de retroalimentacion positiva. La ma-
yoria de los métodos de enseflanza que se derivan de los principios del condicionamiento operan-
te satisfacen especialmente bien las necesidades de los nifios muy ansiosos: los objetivos educati-
vos desgranan la conducta deseada en términos muy concretos, la enseflanza programada y el
aprendizaje experto facilitan el éxito y la retroalimentacion positiva, y las técnicas de andlisis apli-
cado de la conducta transmiten con claridad qué conductas van asociadas a los reforzadores pre-
feridos de los alumnos.

Por ultimo, existen algunos estudiantes para quienes no funciona otra cosa. Las técnicas basa-
das en los principios del condicionamiento operante han demostrado ser métodos muy eficaces pa-
ra modificar, incluso, los problemas de conducta mas dificiles (Greer, 1983; Rimm y Masters,
1974). Aquellas situaciones pertinaces como el autismo u otros trastornos de conducta muy graves,
también son mas susceptibles de mejoria mediante la utilizacion de las técnicas de analisis aplica-
do de la conducta que mediante cualquier otro método.

Y sin embargo, no todo el mundo se beneficia por igual de los métodos basados en el condicio-
namiento operante. Los alumnos brillantes pueden encontrar muy tedioso el avance tan gradual de
la enseflanza programada. Una economia de fichas en un aula llena de alumnos muy motivados,
puede disminuir el deseo intrinseco de éstos para esforzarse en sus tareas. En estos casos es prefe-
rible acudir a otras teorias del aprendizaje, fundamentalmente las de caracter cognitivo.

RESUMEN

Los objetivos de la instruccion y, especialmente, los de tipo conductual (que describen objeti-
vos educativos en términos de respuestas observables y especificas) proceden directamente del con-
cepto de conducta terminal. El planteamiento de objetivos facilita la comunicacion entre alumnos y
profesores; también contribuye a la seleccion de estrategias de ensefianza y técnicas de evaluacion
adecuadas. Los objetivos tienden a concentrar la atencion de profesores y alumnos en la informa-
cion y las capacidades a las que aluden (como ventaja) pero también a alejarla de otras capacidades
e informaciones (una evidente desventaja cuando los objetivos importantes no se han identificado
o evaluado).
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La ensenianza programada, la ensefianza asistida por ordenador y el aprendizaje experto incor-
poran principios del condicionamiento operante tales como la respuesta activa, el modelado y el re-
forzamiento inmediato. En general, la ensefianza programada no parece resultar mas eficaz que los
métodos tradicionales de ensefianza, mientras que la utilizacion del ordenador puede tener efectos
pequetios o moderados. El aprendizaje experto si produce resultados superiores a los de la ense-
flanza tradicional, especialmente para aquellos alumnos de bajo rendimiento, y resulta especial-
mente apropiada para ensefar informacion y habilidades basicas que constituyen prerrequisitos pa-
ra otras adquisiciones mas complejas.

El analisis aplicado de la conducta (AAC) supone una utilizacion planificada y sistematica de
los principios conductistas destinada a optimizar la conducta. Debe basarse en una medicion muy
precisa de las conductas diana, en la manipulacion de los acontecimientos antecedentes y conse-
cuentes (por ejemplo, reforzamiento, castigo) para modificar la frecuencia de diferentes respues-
tas, en el control constante de la intervencion para asegurar su eficacia, y en planes para lograr la
generalizacion. Estrategias como los contratos de contingencias y las contingencias de grupo per-
miten a los profesores y los terapeutas utilizar de manera eficaz el reforzamiento, incluso, con gru-
pos muy grandes. Estas técnicas han demostrado que facilitan la mejoria de una amplia variedad
de conductas académicas y sociales, incluso en aquellas situaciones en que han fracasado otros
métodos.

La utilizacién del reforzamiento en el aula ha provocado cierto nimero de criticas; algunas re-
flejan el desconocimiento de las técnicas conductistas habituales, pero otras criticas si son muy le-
gitimas. Las técnicas del condicionamiento operante probablemente se utilizan de manera 6ptima
con ciertos tipos de alumnos (por ejemplo, aquéllos que muestran una elevada ansiedad, escasa mo-
tivacion o una historia de fracaso académico), pero no se pueden aplicar indiscriminadamente a to-
dos los alumnos.
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Aprendizaje de escape y de evitacion
Aprendizaje de escape
Aprendizaje de evitacion
El castigo
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Eficacia del castigo
Perspectivas teoricas sobre el castigo
Utilizacion del castigo en el entorno escolar
Orientaciones para utilizar el castigo de manera eficaz
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Resumen

Cuando discutimos el condicionamiento operante en los capitulos 4 y 5, nos centramos en el pa-
pel que desempeiian las consecuencias deseables (reforzadores) en el aprendizaje y en la conducta.
En este capitulo vamos a describir el impacto de los acontecimientos aversivos, prestando una aten-
cion especial a tres situaciones diferentes. Comenzaremos examinando como aprenden las personas
y los animales a escapar y a evitar situaciones desagradables. A continuacion, analizaremos los efec-
tos de las consecuencias punitivas sobre el aprendizaje y la conducta. Finalmente, examinaremos un
fenémeno que aparece cuando personas y animales han sido expuestas a estimulos aversivos de los
cuales no pueden escapar, pero que tampoco pueden evitar, un fenémeno que se conoce como in-
defension aprendida.

APRENDIZAJE DE ESCAPE Y DE EVITACION

Mi anterior universidad en Colorado, como tantas otras, tenia multitud de comisiones. Cuando
ingresé en la facultad como profesora ayudante intenté¢ avidamente participar en tantas comisiones
como podia, ya que las consideraba como un medio de conocer a otros compaiieros y de participar
en las decisiones de la universidad. Sin embargo, hace ya mucho tiempo que descubri que la mayo-
ria de las comisiones dilapidan el tiempo en los mismos temas de siempre sin terminar de alcanzar
el consenso y sin avanzar apenas en los resultados. Frustrada por la gran cantidad de tiempo que es-
taba desperdiciando, en seguida me encontré inventando excusas para abandonar la reunién lo an-
tes posible («lo siento mucho, pero tengo que llevar a mi hijo al dentista»). Poco a poco dejé de alis-
tarme en comisiones, hasta que termine evitandolas por completo.
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Las reuniones de las comisiones se han convertido en situaciones aversivas para mi. Mi apren-
dizaje para inventar excusas que me permitieran abandonar lo antes posible las reuniones y, poste-
riormente, mi aprendizaje para no alistarme en ninguna comision, es tipico de lo que ocurre cuan-
do se presenta un estimulo aversivo: los organismos aprenden a escapar y, también, a evitar el
estimulo si tienen la posibilidad de hacerlo.

Aprendizaje de escape

El aprendizaje de escape es el proceso mediante el cual se adquiere una respuesta que permi-
te acabar con un estimulo aversivo. Por ejemplo, en el estudio clasico de Neal Miller (1948) sobre
el aprendizaje de escape, se colocaron ratas en un compartimento de una caja compuesta por dos
departamentos, y se les suministraron una serie de descargas eléctricas. Las ratas aprendieron ense-
guida a girar una rueda que les permitia pasar al otro compartimento, escapando de esta manera de
las descargas aversivas. En un estudio analogo con seres humanos (Hiroto, 1974), los sujetos apren-
dieron rapidamente a mover una manivela para apagar un sonido desagradablemente alto.

Igual que ocurre en el laboratorio, los estudiantes aprenden diferentes modos de escapar de ta-
reas o situaciones desagradables. Las excusas («mi perro ha destrozado mis deberes») y las con-
ductas inapropiadas en clase, les permiten escapar de obligaciones académicas tediosas o frustran-
tes (Magee y Ellis, 2000; Taylor y Romanczyk, 1994). Mentir sobre la propia conducta («no he sido
yo, ha sido él») es una manera de escapar del ojo vigilante del profesor. La hipocondria, hacer no-
villos o abandonar la escuela son formas de escapar por completo del ambiente escolar. Por supuesto
que algunas respuestas tienen un caracter productivo; por ejemplo, muchas adolescentes adquieren
sutiles tacticas para rechazar aproximaciones sexuales no deseadas o para abandonar una fiesta en
la que abundan las drogas y el alcohol.

Dado que escapar de un estimulo aversivo hace que finalice ese estimulo, la respuesta de esca-
pe se refuerza negativamente. Cuando las ratas dan una respuesta que detiene una descarga eléctri-
ca, cuando los nifios dan una respuesta que detiene el ojo vigilante!, y cuando yo doy una excusa
para abandonar la reunion de una comision, todos quedamos reforzados en virtud del hecho de que
desaparece un acontecimiento desagradable.

Cuanto mas aversivo es un estimulo, mas probable es que las personas aprendan a escapar de ¢l
(Piliavin, Dovidio, Gaertner y Clark, 1981; Piliavin, Piliavin y Rodin, 1975). Por ejemplo, aquellos
nifios que tienen dificultades particulares con sus deberes, es mas probable que también posean pe-
rros muy proclives a comérselos. Asimismo, aquellos alumnos que abandonan la escuela antes de
terminar sus estudios, suelen ser aquéllos que han sufrido un fracaso académico y social frecuente
(Garnier, Stein y Jacobs, 1997; Rumberger, 1995).

Aprendizaje de evitacion

El aprendizaje de evitacion es el proceso de aprendizaje que permite permanecer lejos de los
estimulos aversivos. Para que se produzca el aprendizaje de evitacion, el organismo debe recibir

! El ojo vigilante puede que le recuerde «la mirada», que describimos en nuestra discusion del condicionamiento clasi-
co en el capitulo 3. Si bien algunos estimulos como aquéllos que producen dolor tienen un cardcter aversivo en si mismos,
hay otros como ciertas expresiones faciales que se convierten en aversivos mediante su asociacion con estimulos desagrada-
bles o, en otras palabras, mediante condicionamiento clasico.
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Respuestas comunes de escape y evitacion.

Me parece que mi
madre me estd llamando,

No puedo; esta noche tengo
que lavarme el pelo.

algun tipo de estimulo preaversivo, esto es, alguna sefial que avise de la proximidad del estimulo
aversivo. Por ejemplo, las ratas que escuchan un zumbido y que entonces reciben una descarga eléc-
trica (siendo el zumbido el estimulo preaversivo) aprenden facilmente a saltar una valla en cuanto
suena el zumbido, evitando de esta manera el estimulo doloroso (Mowrer, 1938, 1939). De manera
similar, los nifios aprenden rapidamente a apretar una luz que indica que pueden evitar un ruido
desagradablemente elevado (Robinson y Robinson, 1961).

El aprendizaje de evitacion adopta dos formas: el aprendizaje de evitacion activo y el aprendi-
zaje de evitacion pasivo. En el aprendizaje de evitacién activo el organismo debe realizar de ma-
nera activa una respuesta determinada para evitar un acontecimiento aversivo. Por ejemplo, la con-
ducta de estudiar es, en muchos casos, una situacion de aprendizaje de evitacion activo. En
condiciones ideales estudiar deberia ser una actividad agradable por si misma (y que por lo tanto
produce un reforzamiento intrinseco); pero, por desgracia la mayoria de la gente no disfruta de ella
(yo, por ejemplo, prefiero leer una novela de misterio o ver un programa de television). Sin embar-
g0, al estudiar mas a menos frecuentemente, la mayoria de los estudiantes pueden evitar un estimu-
lo aversivo como puede ser un suspenso. Y si no, considérese cuan raramente aparece la conducta
de estudio cuando no hay sefiales de que se aproxima de manera inminente (no hay un estimulo
preaversivo), un informe de investigacion o un examen de evaluacion.

En otras situaciones, los organismos aprenden que no realizar una respuesta determinada les per-
mite evitar el estimulo aversivo (Lewis y Maher, 1965; Seligman y Campbell, 1965); este tipo de
aprendizaje se denomina aprendizaje de evitacién pasivo. Ejemplo, las personas que sienten an-
siedad e incomodidad en situaciones sociales tienden a no existir a fiestas u otros eventos sociales.
De manera similar, los estudiantes que tienen dificultades con las matematicas dificilmente se apun-
taran a clases de matematicas avanzadas si pueden evitarlo.

(Qué procesos de aprendizaje subyacen en el aprendizaje de evitacion? Una de las primeras teo-
rias mas frecuentemente citadas es la teoria bifactorial de Mowrer (Mowrer, 1956; Mowrer y
Lomoreaux, 1942). Segun la teoria de Mowrer, el aprendizaje de evitacion consiste en un proceso
de dos etapas que consta de condicionamiento clasico y de condicionamiento operante. En la pri-
mera etapa, dado que el estimulo preaversivo y el estimulo aversivo se presentan de manera casi si-
multanea, el organismo aprende a temer al estimulo preaversivo mediante un proceso de condicio-
namiento clasico, como se ilustra en la figura 6.1. En la segunda etapa, aparece una respuesta de
evitacion como consecuencia de un reforzamiento negativo, ya que permite escapar del estimulo
preaversivo que produce temor.

Por muy ldgica que parezca la propuesta de Mowrer, no ha sido apoyada de manera satisfacto-
ria por la investigacion empirica. Por ejemplo, las ratas pueden aprender a evitar un estimulo aver-
sivo incluso aunque sean incapaces de escapar del estimulo preaversivo (Kamin, 1956); este resul-
tado refuta la nocién de Mowrer de que es el escape del estimulo preaversivo el que refuerza
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EN
(estimulo preaversivo)
Bl RI
(estimulo aversivo) (miedo)
EC —> RC
(estimulo preaversivo) (miedo)

Figura 6.1 Aprender a temer un estimulo preaversivo mediante condicionamiento cldasico.

negativamente la respuesta de evitacion. Es mas, una vez que la respuesta de evitacion esta perfec-
tamente aprendida, los organismos suelen mostrar muy poco temor ante el estimulo preaversivo; de
esta manera, la respuesta de evitacion ya no queda reforzada por la reduccion del temor (Kamin,
Brimer y Black, 1963).

Desde que se propuso la hipdtesis de Mowrer, se han planteado otras teorias explicativas (Bolles,
1975; D" Amato, 1970; Herrnstein, 1969; Seligman y Johnston, 1973). Por ejemplo, algunos tedri-
cos proponen que el auténtico reforzador de una respuesta de evitacion es un sentimiento de con-
fianza (D" Amato, 1970; Denny y Weisman, 1964). Sin embargo, dado que la conducta de evitacion
puede producirse en ausencia de temor, otros teoricos (Bolles, 1975; Seligman y Johnston, 1973)
han abandonado las explicaciones puramente conductistas para profundizar en los mecanismos ex-
plicativos que proporciona la teoria cognitiva: los organismos establecen expectativas sobre qué si-
tuaciones son aversivas y qué conductas les permiten evitarlas.

Extincion de las respuestas de evitacion

Si bien existe desacuerdo sobre cudl es la mejor explicacion tedrica del aprendizaje de evitacion,
si existe consenso respecto a una cosa: las respuestas de evitacion son muy dificiles de extinguir.
Cuando una situacion que ha sido aversiva deja de serlo, aun asi los organismos continian evitan-
dola. Por ejemplo, los perros continuaran escapando de una caja que se haya asociado previamente
con descargas eléctricas, mucho tiempo después de que las descargas hayan sido eliminadas (Solo-
mon y Wynne, 1954).

Una razon probable para explicar la elevada resistencia ante la extincion de las respuestas de evi-
tacion, es que cuando un organismo evita una situacion previamente aversiva, no tiene la oportuni-
dad de aprender que esa situacion ha dejado de serlo. Imaginemos como ejemplo, la evitacion de la
asignatura de Matematicas. Como se ha sugerido en el capitulo 3, la ansiedad ante las matematicas
puede ser una respuesta condicionada, adquirida en un momento en que los nifios todavia no esta-
ban cognitivamente preparados para dominar los conceptos matematicos abstractos. Puede ocurrir
que los estudiantes con ansiedad ante las matematicas continuen evitando estas clases de manera in-
definida, incluso cuando ya hayan desarrollado la madurez cognitiva necesaria para comprender
conceptos que antes resultaban inaprensibles. Si los alumnos nunca llegan a cursar otra asignatura
de Matematicas, no podran aprender que no tienen nada que temer.
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Muchos psicologos consideran que la mejor manera de eliminar la respuesta de evitacion es co-
menzar por extinguir el miedo que conduce a esta respuesta. Una manera de hacer esto es median-
te la desensibilizacion sistematica, una técnica que mencionamos en el capitulo 3: conseguir que al-
guien se relaje mientras imagina una serie de escenarios que le producen ansiedad, puede reducir su
temor ante ciertas situaciones, tales como un examen o hablar en publico. Otra estrategia consiste
en impedir que la persona realice la respuesta de evitacion. Al hacer esto creamos una ocasion en
que esa persona experimenta el estimulo condicionado en ausencia del estimulo incondicionado que
le produce temor; de esta manera, facilitamos la extincion de la respuesta de temor condicionada de
manera clasica. Por ejemplo, un alumno con temor a las matematicas y del cual sabemos que posee
las capacidades cognitivas necesarias para desenvolverse con éxito, podria ser obligado a matricu-
larse en una clase de matematicas; una vez en la clase, el alumno puede llegar a descubrir que las
matematicas constituyen una experiencia gratificante mas que frustrante. En algunas circunstancias
parece cierto que los estudiantes no siempre saben qué es lo mejor para ellos.

Indudablemente, la mejor manera de enfrentarse a las conductas de escape y evitacion en el au-
la es prevenir tales conductas desde el principio, algo que s6lo podemos lograr reduciendo los esti-
mulos aversivos del aula. Por ejemplo, los profesores deberian tener en cuenta cual es la edad, los
conocimientos y la madurez cognitiva de sus alumnos, cuando programan los objetivos educativos
y, a partir de ahi, proporcionar la ayuda necesaria para que sus alumnos alcancen de manera satis-
factoria estos objetivos. Cuando los alumnos tienen éxito en sus tareas escolares (un reforzador po-
sitivo) y no experimentan frustracion y fracaso constantes, tienen mas probabilidades de buscar que
de evitar dichas tareas.

Tanto en el aprendizaje de escape como en el de evitacion, un organismo realiza una respuesta
que le permite finalizar o evitar un estimulo aversivo, un estimulo que, particularmente en el caso
del aprendizaje de escape, ya esta presente en el entorno. Pero cuando un estimulo aversivo solo
ocurre después de que el organismo da una respuesta, entonces nos encontramos ante una situacion
de castigo. A continuacién vamos a examinar este fenomeno.

EL CASTIGO

El castigo puede adoptar dos formas. El castigo I es la forma mas habitual; supone la presenta-
cion de un estimulo que disminuye la fuerza de la respuesta previa. Generalmente el castigo I su-
pone la presentacion de un estimulo aversivo, por ejemplo una reprimenda o un suspenso. El casti-
go II disminuye la fuerza de una respuesta debido a que se elimina un estimulo, generalmente de
caracter agradable. Perder un privilegio o ser multado por la policia (en cuyo caso lo que se pierde
es dinero), son ejemplos de castigo I12. El castigo es algo habitual en nuestra vida cotidiana; algu-
nos teoricos consideran que, incluso, la ausencia de reforzamiento puede considerarse como un cas-
tigo (exploraremos esta idea en el capitulo 7).

Las ideas sobre la eficacia del castigo se han modificado de manera considerable durante los ul-
timos 60 afios. Las primeras investigaciones indicaron que el castigo era un medio muy poco eficaz

2 También se puede considerar el castigo I como un castigo positivo (ya que algo se afiade a la situacion) o un castigo
de presentacion. Se puede considerar el castigo II como un castigo negativo (ya que se retira algo de la situacion) o un cas-
tigo de sustraccion.



124 APRENDIZAJE HUMANO

para modificar la conducta. Por ejemplo, Thorndike (1932b) encontrd que aunque la retroalimenta-
cion positiva facilitaba el aprendizaje de las respuestas correctas, la retroalimentacion negativa no
reducia las respuestas incorrectas. De manera similar, Skinner (1938) descubrié que cuando se cas-
tiga a ratas por dar una respuesta que previamente habia sido reforzada, esa respuesta desaparecia
temporalmente pero enseguida alcanzaba la misma frecuencia que tenia antes del castigo. Por lo tan-
to, muchos de los primeros conductistas desaconsejaban el uso del castigo.

Probablemente, el hecho de que los principales tedricos del aprendizaje expresaran esta pers-
pectiva negativa del castigo, provoco que éste fuese ignorado hasta la década de los sesenta. Hasta
ese momento, la preocupacion se centraba mas en las desventajas que en las ventajas que pudiera
tener el castigo. Sin embargo, mas recientemente, estan apareciendo investigaciones que indican
que en determinadas circunstancias el castigo puede resultar eficaz.

En las siguientes paginas vamos a explorar el tema heterogéneo del castigo. Comenzaremos ana-
lizando las numerosas desventajas del mismo. A continuacion revisaremos las evidencias que apo-
yan su utilizacién como un medio eficaz para modificar la conducta, y analizaremos diversas ex-
plicaciones teoricas de su efecto sobre la conducta. Por tltimo, discutiremos algunas orientaciones
para utilizar de manera apropiada el castigo en el aula.

Desventajas del castigo

Durante muchos afios los psicologos han descrito una serie de desventajas derivadas de la utili-
zacion del castigo:

* Una conducta castigada no se elimina, solo se suprime. El castigo suprime una respuesta: ha-
ce que la respuesta tenga menos probabilidad de ocurrir. Sin embargo, esta supresion suele
tener un efecto temporal: la conducta castigada puede reaparecer, quiza cuando cese el casti-
go o cuando esté ausente la persona que lo aplica (Appel y Peterson, 1965; Azrin, 1960;
Griffore, 1981; Holz y Azrin, 1962; Skinner, 1938).

* A veces, el castigo provoca un aumento de la conducta que se castiga. En algunos casos, es-
te efecto puede deberse al hecho de que el «castigo» tenga en realidad un efecto reforzante.
Por ejemplo, la reprimenda de un profesor puede resultar reforzante para una nifia que busca
llamar su atencioén o para un chico que intenta parecer «duro» delante de sus compaiieros.
Incluso, cuando el castigo es realmente punitivo, también puede provocar un incremento en
la respuesta a la que sigue. En concreto, cuando se castiga una conducta en una situacion de-
terminada, puede que esa conducta disminuya en esa situacion, pero aumente en otra en la
que esa conducta no se ha castigado, un fendmeno que se conoce como contraste conduc-
tual (Reynolds, 1975; Swenson, 1980). Por ejemplo, algunos nifios que se portan mal en la
escuela puede que sean descritos por sus padres como auténticos angelitos cuando estan en
su casa. Es posible que esos nifios estén muy controlados en su casa y que alli sus infraccio-
nes se castiguen con severidad y, por ello, realicen las conductas prohibidas en la escuela,
donde quizé las consecuencias sean mas soportables.

* Puede que no se advierta la relacion entre la respuesta y el castigo. El castigo y, especial-
mente, el castigo fisico, puede distraer la atencion del individuo respecto a la conducta que
ha sido castigada. Las personas suelen ser menos conscientes de la respuesta que ha sido cas-
tigada que del castigo en si mismo (Maurer, 1974). Evidentemente, el castigo no puede ser
eficaz si la persona no sabe porqué esta siendo castigada.
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* FEl castigo suele provocar respuestas emocionales indeseables y puede conducir a conductas
de escape y evitacion. Cuando el castigo recurre a un estimulo especialmente aversivo, la aso-
ciacion de ese estimulo con otros estimulos (por ejemplo, con la persona que castiga o la si-
tuacion en que ocurre el castigo), puede, mediante condicionamiento clasico, provocar res-
puestas emocionales indeseables ante tales estimulos (Skinner, 1938). Por ejemplo, cuando
un profesor castiga a un alumno en la escuela, el castigo (el EI) puede quedar asociado con
el profesor, la tarea o el aula, los cuales se convierten en estimulos condicionados (EC) que
provocan respuestas condicionadas (RC) tales como miedo y ansiedad. De una manera simi-
lar, cuando un entrenador de atletismo critica continuamente a los nifios por su mal rendi-
miento durante el juego, es posible que aparezcan actitudes negativas ante el deporte (Feltz,
Chaase, Moritz y Sullivan, 1999; Smith y Smoll, 1997).

Es mas, un estimulo que ha llegado a provocar miedo debido a su asociacion con el casti-
g0, puede acarrear respuestas de escape o evitacion (Redd, Morris y Martin, 1975). Estas res-
puestas adoptan diversas formas en la escuela, tales como el déficit de atencion, las trampas,
las mentiras, el rechazo a participar en las actividades de clase o el absentismo (Becker, 1971;
Magee y Ellis, 2000; Skinner, 1938; Taylor y Romanczyk, 1994).

» FEl castigo puede provocar agresion. Cuando el castigo produce dolor, evoca una activacion
emocional que puede dar lugar a la angustia y la agresion, especialmente en personas que ya
estan predispuestas a la agresividad (Azrin, 1967; Berkowitz y LePage, 1967; Walters y
Grusec, 1977). La conducta agresiva parece reducir esta activacion emocional y, en general,
provocar un sentimiento de «bienestar», con lo que se refuerza la agresién (Bramel, Taub y
Blum, 1968; Hokanson y Burgess, 1962).

Es mas, algunas formas de castigo proporcionan un modelo de agresion, por lo que comu-
nican el mensaje de que la agresion es aceptable. Recuerdo muchas interacciones hipocritas
que pueden verse por ejemplo en el supermercado, cuando una madre grita «jCuantas veces
te he dicho que no pegues a tu hermana!, mientras le propina al nifio un buen cachete. Los ni-
flos que observan agresividad en otras personas, tienden ellos también a mostrarse agresivos;
estudiaremos la investigacion sobre la agresividad en el capitulo 7.

* FEl castigo no ofrece un modelo de conducta correcta. Como ha sefialado Skinner (1938) el
castigo dice a un individuo lo que no debe hacer, pero no le dice lo que si debe hacer.

[ iCuantas veces
te he dicho que

no debes pegar a
los demas!

El castigo fisico modela la agresion.
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Imaginese un chico que suele ser agresivo durante el recreo. Quizas esa agresividad es el tnico
medio que conoce para relacionarse con otros nifios. Tratar su conducta agresiva sin ensefiar-
le habilidades sociales mas apropiadas, apenas contribuye a que llegue a ser capaz de desa-
rrollar relaciones amistosas.

* El castigo severo puede llegar a causar dario fisico o psicoldgico. Evidentemente, un castigo
fisico severo puede provocar dafios corporales. Pero un castigo psicologico duro, como una
critica muy fuerte o una disminucion de la autoestima, pueden llegar a ser igualmente dafii-
na. La madre de un compaiiero de colegio lo avergonzaba constantemente con comentarios
del tipo «jcomo puedes ser tan estipidal!» y «;podrias hacer bien algo, alguna vez?». Durante
el tiempo que estuvimos en el colegio, mi amigo atravesé numerosos episodios de depresion,
y estuvo entrando y saliendo constantemente de instituciones mentales. La linea entre el cas-
tigo y el abuso resulta extremadamente delgada y difusa.

Pese a todas estas desventajas, el castigo puede llegar a ser un método muy eficaz para conse-
guir un cambio de conducta. En las paginas siguientes revisaremos algunos ejemplos en los que el
castigo s/ funciona. Un poco mds adelante ofreceré algunos consejos para utilizar el castigo, que
pueden contribuir a reducir o eliminar las desventajas que acabamos de enumerar.

Eficacia del castigo

Si bien las primeras investigaciones arrojaron dudas sobre la idea de que el castigo haga dismi-
nuir las respuestas a las que sigue, algunos investigadores han encontrado que el castigo si puede
reducir o eliminar con éxito conductas indeseables (Azrin y Holt, 1966; Dinsmoor, 1954, 1955;
Rachlin, 1991; Tanner y Zeiler, 1975; Walters y Grusec, 1977). Con frecuencia, el castigo se utili-
za cuando otros métodos como la extincion, el reforzamiento diferencial de otras conductas o el re-
forzamiento de respuestas incompatibles, han resultado ineficaces; de hecho, parece que el castigo
puede, en ocasiones, resultar mas eficaz que cualquiera de esas técnicas (Boe y Church, 1967,
Corte, Wolf, y Locke, 1971; Frankel y Simmons, 1985; Pfiffner y O Leary, 1987; Walters y Grusec,
1977). El castigo resulta especialmente aconsejable cuando la conducta en cuestion puede llegar a
dafar a uno mismo o a los demas; en esos casos utilizar el castigo para eliminar rapidamente esa
conducta puede ser la opcion mas humanitaria.

En una serie de estudios, R. Vance Hall y sus compaiieros (1971) demostraron la rapidez y efi-
cacia con que el castigo puede provocar un cambio de conducta. En uno de esos estudios, por ejem-
plo, la aplicacion sistematica del castigo elimino la conducta agresiva de una nifia ciega de siete
afios que se llamaba Andrea. Esa nifia pellizcaba y golpeaba a cualquiera que se pusiese a su alcan-
ce, pero también a si misma; esas conductas eran tan frecuentes (un promedio de 72 diarias) que ha-
cian imposible cualquier ensefianza académica normal. Tras un periodo de linea de base, comenzo
el castigo de cualquier acto agresivo: cada vez que Andrea pellizcaba o golpeaba, su profesor le ha-
blaba severamente y gritaba «jNo!». La figura 6.2 muestra los cambios en la conducta de Andrea
(el breve retorno a un periodo de no reforzamiento se utiliza para eliminar la posibilidad de que el
cambio de conducta hubiera sido una coincidencia). Como se puede ver, incluso aunque Andrea era
ciega, este tipo de castigo eliminé su agresividad.

En un segundo estudio, Hall y sus colaboradores (1971) modificaron las conductas de quejas y
gimoteos de un niflo que se llamaba Guillermo. Guillermo solia llorar y gimotear frecuentemente,
y se quejaba de dolores de estomago cada vez que debia hacer tareas de lectura o de matematicas,
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Figura 6.2 Numero de pellizcos y golpes que da Andrea durante la jornada escolar.

Reproducido con permiso de R. V. Hall, S. Axelrod, M Foundopoulos, J. Shellmen, R. A. Campbell y S. S.
Cranston, Classroom Management: The Successful Use of Behavior Modification, 1972, p. 175. «The Effective
Use of Punishment to Modify Behavior in a Classroom» en K. D. O’Leary y S. O’Leary (editores), Copyright
1972 de Pergamon Press, Ltd.

si bien el resto del dia parecia estar muy saludable y feliz. El programa de tratamiento consistié en
dar a Guillermo cinco tarjetas coloreadas con su nombre cada vez que empezaba una clase de lec-
tura o de matematicas, y quitarle una de ellas (castigo II) cada vez que lloraba, gimoteaba o se que-
jaba. El tratamiento comenzo6 en el sexto dia para la lectura y en el decimoprimer dia para las ma-
tematicas, con el fin de eliminar la posibilidad de una coincidencia. La figura 6.3 muestra la
eficacia de este castigo eminentemente suave (obsérvese la inversion temporal a una linea de base
sin castigo, similar a la que aparece en la figura 6.2).

En otro estudio de los mismos autores, tres estudiantes de secundaria que asistian a clases de fran-
cés obtuvieron calificaciones mas altas simplemente con la amenaza de tener que asistir a tutorias
extraescolares si obtenian calificaciones bajas. Estos alumnos habian estado obteniendo sistematica-
mente suspensos en esta asignatura. Su profesor les dijo que como evidentemente tenian dificultades
con ella, tendrian que quedarse durante media hora después de clase cada vez que obtuvieran un sus-
penso en su evaluacion diaria. Las calificaciones durante la linea de base y durante el tiempo en que
se castigaba la mala calificacién se muestran en la figura en 6.4 (obsérvese una vez mas las lineas de
base multiples). Como puede verse, ninguno de los alumnos llegd a necesitar tutorias extraescolares.
Aparentemente la amenaza del castigo en si misma fue suficiente para promover la conducta de es-
tudio. Posiblemente la desaparicion temporal de la amenaza, tras estudiar cada examen, fue suficiente
reforzamiento negativo, para incrementar habitos de estudio sistematicos.

Lo mas interesante de estos estudios es que ninguno de los castigos utilizados puede conside-
rarse como posible causa de dafio fisico o psicoldgico. Y, sin embargo, todos ellos fueron evidente-
mente eficaces para producir cambios de conducta importantes en diferentes alumnos. ;Pero por
qué funciona el castigo? Exploremos algunas posibles explicaciones.
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Figura 6.3 Frecuencia de los llantos (LL), gimoteos (G) y quejas (Q) de Guillermo durante las clases de lec-
tura y de matematicas.

Reproducido con permiso de R. V. Hall, S. Axelrod, M Foundopoulos, J. Shellmen, R. A. Campbell y S. S.
Cranston, Classroom Management: The Successful Use of Behavior Modification, 1972, p. 177. « The Effective
Use of Punishment to Modify Behavior in a Classroom» en K. D. O’Leary y S. O’Leary (editores), Copyright
1972 de Pergamon Press, Ltd.

Perspectivas tedricas sobre el castigo

Se han propuesto diversas teorias para explicar por qué el castigo disminuye la conducta que le
precede. Guthrie (1935) y Skinner (1953) ofrecieron dos teorias que se basaban en la nociéon de in-
compatibilidad: el castigo reduce una respuesta solamente cuando provoca una conducta (tal como
escapar de una situacion) que es incompatible con la respuesta castigada. De esta manera, Guthrie
y Skinner argumentaban que el castigo afecta de manera indirecta a la conducta castigada (provo-
cando una nueva respuesta) y no de manera directa. Una teoria alternativa (Estes, 1969b; Walters y
Grusec, 1977) también se basa en la nocion de incompatibilidad, si bien en la incompatibilidad de
motivos y no en la de conductas. Segtin esta explicacion, el castigo provoca motivaciones (por ejem-
plo, el miedo), que son incompatibles con las motivaciones que provocaba originalmente la con-
ducta castigada. Por ejemplo, cuando una rata que ha aprendido a presionar una palanca para obte-
ner comida es castigada por presionar esa palanca, el miedo que induce al castigo puede hacer
disminuir de manera significativa el apetito de la rata.

Mowrer (1960) formuld una teoria de dos etapas similar a la que habia propuesto para explicar
el aprendizaje de evitacion. En primer lugar, cuando se castiga a un organismo por realizar una



Capitulo 6 m Efectos de los estimulos aversivos 129

) Tutoria extraescolar
David Lineade tras suspenso

A base ‘m

MmO N ™

Ramon

MmO N w

Calificaciones diarias
>

Lucas

MmO N ™

5 10 15 20 25
Dias

Figura 6.4. Calificaciones diarias para los tres estudiantes de francés.

Reproducido con permiso de R. V. Hall, S. Axelrod, M Foundopoulos, J. Shellmen, R. A. Campbell y S. S.
Cranston, Classroom Management: The Successful Use of Behavior Modification, 1972, p. 180. « The Effective
Use of Punishment to Modify Behavior in a Classroom» en K. D. O’Leary y S. O’Leary (editores), Copyright
1972 de Pergamon Press, Ltd.

conducta determinada, se establece mediante un proceso de condicionamiento clasico una reaccion
de temor al entorno en el que ha tenido lugar el castigo. En segundo lugar, se refuerza el escape de
esa situacion debido a que éste reduce ese temor (reforzamiento negativo). La eficacia del castigo
se basa en que la respuesta de escape es incompatible con la respuesta castigada. Por el contrario,
Aronfreed (1968; Aronfreed y Reber, 1965) propusieron que la ansiedad no esta asociada con los
estimulos del entorno, sino con el inicio de la respuesta castigada y, quiza también con los pensa-
mientos que preceden a la respuesta; suprimir la respuesta —no emitirla— se refuerza negativa-
mente mediante la reduccion de la ansiedad.

Otros teoricos (Azrin y Holz, 1966; Fantino, 1973; Rachlin, 1991; Rachlin y Herrnstein, 1969)
han retornado a la ley del efecto propuesta por Thorndike y consideran el castigo de la misma ma-
nera que el reforzamiento; esto es, como una consecuencia que altera la frecuencia de las conduc-
tas posteriores. Muchos de estos investigadores abogan por una aproximacion no tedrica al castigo;
se centran mas sobre los factores que influyen en eficacia del castigo, que sobre las razones que sub-
yacen a esa eficacia (Walters y Grusec, 1977).
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Utilizacion del castigo en el entorno escolar

El recurso al castigo para controlar la conducta se utiliza ampliamente tanto en la crianza de los
nifios como en la practica educativa (Sears, Maccoby y Levin, 1957; Straus, 2000a, 2000b;
Wielkiewicz, 1986). Una posible razén de esta presencia del castigo como medida disciplinaria pue-
de ser que, dado que tiende a disminuir o eliminar rapidamente una conducta indeseable, la perso-
na que pone el castigo también esta negativamente reforzada, ya que al utilizarlo consigue hacer
desaparecer una situacion indeseable.

Existen dos formas concretas de castigo, el tiempo fuera y el coste de respuesta, que se utilizan
muy frecuentemente en situaciones escolares. Ambas suponen la retirada de reforzadores y, por lo
tanto, son castigos de tipo II. Hay otros tres tipos de castigo, las reprimendas verbales, la restitucion
y la sobrecorreccion, que también pueden llegar a ser muy eficaces; estos ultimos se basan en im-
poner consecuencias desagradables y, por lo tanto, representan ejemplos de castigo 1. Pasemos a
examinar los datos que poseemos sobre cada uno de ellos.

El tiempo fuera

El tiempo fuera consiste en instalar a la persona que actiia incorrectamente en una situacion
donde no puede obtener reforzadores, en otras palabras, en una situacion aburrida. Con frecuencia
se trata de una sala aislada sin muebles, y en la cual no es posible relacionarse con nadie. En otras
ocasiones puede bastar un rincon del aula, aislado del resto por medio de un biombo o de una es-
tanteria. En cualquier caso, debemos evitar que pueda resultar reforzante o atemorizante (como pue-
de ser respectivamente la conserjeria o un cuarto oscuro) (Walker y Shea, 1995; Wielkiewicz, 1986).
Foxx y Shapiro (1978) han desarrollado un procedimiento que permite incorporar de una manera
sencilla el tiempo fuera en el contexto del aula. Los alumnos llevan cintas que les hacen suscepti-
bles de ser elegidos para participar en actividades agradables. Aquéllos que se comportan mal se
quedan en clase, pero pierden sus cintas, por lo que no pueden ser elegidos para recibir los reforza-
dores que si estan disponibles para sus compaiieros.

El tiempo fuera reduce de manera eficaz muchas conductas problematicas, agresivas y peligro-
sas (Frankel y Simmons, 1985; Lentz, 1988; Mace, Page, Ivancic, y O'Brien, 1986; MacPherson,
Cande y Hohman, 1974; Mathews, Friman, Barone, Ross y Christophersen, 1987; Pfiffner y
Barkley, 1998; Rortvedt y Miltenberger, 1994). Es importante tener en cuenta que la utilizacion de
esta técnica durante periodos breves que no permitan a los alumnos eludir las tareas de clase y, por
lo tanto, no interfieren con su aprendizaje académico, suele resultar muy eficaz (Skiba y Raison,
1990); muchos psicologos defienden que 10 minutos (incluso un par de minutos para los nifios de
preescolar) son suficientes. Un aspecto basico para que esta técnica resulte eficaz es tener en cuen-
ta que la conducta inapropiada debe cesar antes de que se permita al nifio volver de la situacién
tiempo fuera; de esta manera, la finalizacion del tiempo fuera (un reforzador negativo) se aplica de
manera congruente con la conducta apropiada.

Coste de respuesta

El coste de respuesta implica la retirada de un reforzador previamente obtenido; por ejem-
plo, la pérdida de privilegios que se habian conseguido, o una multa por exceso de velocidad
(lo que significa que tenemos que gastar nuestro dinero). El coste de respuesta reduce con-
ductas problematicas como la agresion, el lenguaje inapropiado, las conductas destructivas, la
hiperactividad y la falta de puntualidad (Iwata y Bailey, 1974; Kazdin, 1972; McLaughlin y
Malaby, 1972; Rapport, Murphy y Bailey, 1982), y parece resultar especialmente efectivo
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cuando se combina con el reforzamiento de conductas apropiadas (Phillips, Phillips, Fixen y
Wolf, 1971).

Reprimendas verbales

Si bien algunos estudiantes consideran reforzante que su profesor les preste cualquier tipo de
atencion, la mayoria consideran las reprimendas verbales como un castigo (O Leary, Kaufman,
Kass y Drabman, 1970; Van Houten, Nau, MacKenzie-Keating, Sameoto y Colavecchia, 1982).
Ademas de suprimir las conductas indeseables, las reprimendas aplicadas de manera ocasional tam-
bién parecen destacar el valor de reforzamiento positivo que tienen las alabanzas (Pfiffner y
O’Leary, 1987).

Las reprimendas suelen resultar mas eficaces cuando se aplican de manera breve e inmediata y
van acompafadas de contacto visual (por ejemplo, «La mirada»), o de contacto fisico, como por
ejemplo, agarrar el brazo de la otra persona (Pfiffner y O'Leary, 1993; Van Houten y otros, 1982).
También, resulta muy efectivo hablar tranquilamente y muy cerca del nifio que esta siendo castiga-
do (O’Leary y otros, 1970; Van Houten y otros, 1982); este tipo de reprimendas tienen menos pro-
babilidad de atraer la atencion de las otras personas que se encuentren cerca, lo que podria resultar
reforzante. Lo ideal, por otra parte, es que la reprimenda comunique también que el alumno es ca-
paz de actuar de una manera mucho mas adecuada (Parsons, Kaczala y Meece, 1982; Pintrich y
Schunk, 2002).

Restitucion y sobrecorreccion

Ambas técnicas implican pedir a alguien que realice acciones que corrijan el resultado de sus fe-
chorias. La restitucion exige que el individuo deje su entorno exactamente igual que estaba antes
de cometer la falta. Por ejemplo, un nifilo que rompe una ventana debe pagar una nueva, y una ado-
lescente que tiene su habitacion completamente desordenada debe limpiarla. La restitucion es un
buen ejemplo de consecuencia logica, de manera que el castigo se ajusta al delito.

En el caso de la sobrecorreccion de restitucion, el individuo debe dejar las cosas, incluso me-
jor de lo que estaban antes de su conducta inapropiada (Foxx y Azrin, 1973; Foxx y Bechtel, 1983;
Rusch y Close, 1976). Por ejemplo, un alumno que tira la comida al suelo tendria que limpiar toda
la sala o uno que insulta a un compaiiero tendria que pedir perdon a toda la clase.

La sobrecorreccion con practica positiva consiste en pedir al individuo que repita una accion,
pero esta vez haciéndola de manera correcta, quizas incluso exagerandola. Por ejemplo, se puede
pedir a un alumno que va corriendo por el pasillo del colegio de manera peligrosa para los demas,
que vuelva atras y recorra el pasillo caminando, incluso de una manera muy lenta. De manera si-
milar, un alumno de una autoescuela que no se detiene ante una sefal de stop, tendria que dar la
vuelta a la manzana, volver al mismo cruce y detenerse ante la sefial mientras cuenta en voz alta
hasta cinco.

Sin embargo, en algunos casos, tales técnicas suelen exigir el empleo de una excesiva cantidad
de tiempo, ademas de llamar la atencion de manera innecesaria sobre la conducta que esta siendo
castigada (Schloss y Smith, 1994; Zirpoli y Melloy, 2001). Ademas, si los profesores utilizan estas
técnicas, deben intentar emplearlas mas como una forma de ayudar a sus alumnos a adquirir con-
ductas apropiadas, que como un mero castigo (Alberto y Troutman, 2003; Carey y Bucher, 1986;
Zirpoli y Melloy, 2001).

Los castigos que acabamos de describir parecen tener menos efectos negativos colaterales que
el castigo fisico o psicoldgico (Walters y Grusec, 1977). Aun asi, aquellos profesores que recurran
a estas formas de castigo para reducir las conductas inapropiadas deben controlar su efecto sobre
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las mismas. Por ejemplo, algunas personas encuentran reforzante el tiempo fuera (Alberto y
Troutman, 2003; Solnick, Rincover, y Peterson, 1977), de manera que sus conductas «castigadas»
aumentaran el lugar de disminuir.

En el capitulo 4, sefialamos la importancia del reforzamiento como una manera de proporcionar
retroalimentacion sobre cual es la conducta apropiada. De la misma manera, el castigo probable-
mente sera eficaz en la medida en que proporcione retroalimentacion sobre la conducta inapropia-
da. Algunas veces, los alumnos realmente desconocen con cuanta frecuencia realizan conductas in-
apropiadas (Krumboltz y Krumboltz, 1972), de manera que el castigo ocasional de tales respuestas
puede recordarles que deben permanecer atentos a su trabajo. Pero ;codmo evitar efectos colaterales
como la agresion, las respuestas de escape y las reacciones emocionales negativas? Revisemos al-
gunos consejos para utilizar adecuadamente el castigo en el aula.

Orientaciones para utilizar el castigo de manera eficaz

Los psicologos y los educadores han ofrecido numerosas sugerencias para utilizar de manera
eficaz el castigo, la mayoria de las cuales disminuye la probabilidad de que aparezcan efectos ne-
gativos colaterales:

* FEl castigo debe ser punitivo. El castigo, igual que el reforzamiento, se define por sus efectos
sobre la conducta: un auténtico castigo debe disminuir la respuesta previa. Si una conse-
cuencia determinada no disminuye la respuesta, significa que se trata de una consecuencia
que no resulta aversiva para la persona que esta siendo «castigaday; de hecho, incluso podria
resultar reforzante.

Padres y profesores suelen realizar suposiciones mas o menos gratuitas sobre qué conse-
cuencias seran punitivas para los nifios. Por ejemplo, cuando mis hijos eran pequefios solia-
mos mandarlos a su cuarto cuando queriamos castigarlos. Eso era realmente aversivo para mis
dos hijos, ya que ellos preferian estar con la familia que aislados en su habitacion. Sin em-
bargo, cuando enviabamos a mi hija Tina a su habitacion probablemente la estdbamos refor-
zando, ya que aprovechaba para reorganizar los muebles o tumbarse en la cama para leer un
buen libro. Asi pues, conductas por las cuales solia ser castigada, relacionadas de una u otra
manera con hostigar a sus hermanos, parecian aumentar en vez de disminuir.

Tina esta «castigadan.
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* FEl castigo debe ser suficientemente fuerte como para resultar eficaz, pero sin llegar a extre-
mos inaceptables. Un castigo demasiado breve o demasiado blando no resulta efectivo (Parke
y Walters, 1967). Por ejemplo, para algunos individuos no es suficiente ponerles una multa
por conducir borrachos o con exceso de velocidad. De manera similar, las malas calificacio-
nes pueden ser castigos demasiado leves para algunos estudiantes.

A la vez, el castigo no debe ser excesivamente duro, ni provocar efectos colaterales inde-
seables como resentimiento, hostilidad, agresion o conductas de escape. Por otra parte, si bien
un castigo muy severo puede suprimir la respuesta inadecuada con mucha rapidez; sin em-
bargo, esa respuesta suele reaparecer una vez que la persona que impone el castigo abando-
na la escena (Appel y Peterson, 1965; Azrin, 1960). El objetivo basico de la administracion
de un castigo es comunicar que se han sobrepasado los limites de la conducta aceptable; no
debe ser tan excesivo como para mermar la relacion personal entre la persona que lo impone
y la persona que lo sufre (Spaulding, 1992).

» Antes de administrar el castigo deberia amenazarse o advertirse de su inminencia (uso el tér-
mino amenazar no como sinénimo de intimidar, sino de advertir). El castigo tiene mayor pro-
babilidad de detener la conducta cuando la persona sabe que esa conducta provocara un cas-
tigo (Aronfreed, 1968; véase también el capitulo 7). Por lo tanto, las personas deberian saber
de antemano qué determinada conducta sera castigada y cual sera el castigo. Recuerdo un in-
cidente, cuando yo tenia unos cuatro afios, en que fui castigada sin aviso previo. Estaba sen-
tada a la mesa y, seguramente para obedecer el consejo de que no hay que desperdiciar la co-
mida, me puse a lamer la mantequilla de cacahuete que quedaba en el cuchillo. Un adulto me
regafio severamente por hacer eso, y quedé desolada. Teniendo en cuenta que yo en aquella
época era una nifia muy buena, nunca habria lamido la mantequilla del cuchillo si hubiera sa-
bido que era algo incorrecto.

Un error muy frecuente que cometen padres y profesores es amenazar una y otra vez con
un castigo sin llegar a imponerlo nunca. Una amenaza es aconsejable, pero no la repeticion
constante de la misma. Una madre que le dice continuamente a su hijo «si vuelves a pegar
a tu hermana, te mando a la habitacion el resto de la semanay, pero nunca lo hace, esta
transmitiendo el mensaje de que en realidad no existe ninguna relacion entre su conducta y
el castigo.

Una de las razones por las que padres y profesores suelen fracasar en este aspecto es que
con frecuencia se «calientan» y amenazan con castigos poco practicos o realistas. Esa madre
que amenaza a su hijo, con que va a pasar «el resto de la semana» en su habitacion no llega
nunca a cumplirla porque resulta poco realista, y ademas ella también saldria perjudicada. Un
profesor s6lo debe amenazar a sus alumnos con no ir a una excursion al campo, si sabe que
es realmente posible dejar en tierra a los alumnos castigados.

* La conducta que se va a castigar debe describirse en términos muy claros y precisos. Los
alumnos deben comprender con exactitud qué respuestas resultan inaceptables. Un estudian-
te a quien se dice: «si vuelves a incordiar esta mafana, te quedaras sin recreo», puede no
comprender con exactitud qué quiere decir su profesor con el término «incordiar» y, por lo
tanto, continuar realizando las conductas inapropiadas. Lo mejor que puede hacer el profesor
es hablar con el alumno y decirle algo asi: «Cecilia, hay dos conductas que resultan inacep-
tables en este aula: hablar sin permiso y levantarse del asiento durante el tiempo de lectura
individual, ya que si lo haces molestas a tus compafieros. Espero que esta mafiana s6lo hables
y te levantes de tu asiento cuando yo te dé permiso. De lo contrario, te quedaras sentada en
tu mesa durante la hora del recreoy.
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El castigo debe ser congruente. Igual que ocurre con el reforzamiento, el castigo resulta mu-
cho mas eficaz cuando se produce de manera sistematica como consecuencia de una res-
puesta determinada (Leff, 1969, Parke y Deur, 1972; Rachlin, 1991). Cuando una respuesta
solo se castiga de manera ocasional, de manera que algunas veces o bien se ignora o bien in-
cluso se refuerza, dicha respuesta si acaso desaparecera con mucha lentitud. De hecho, mu-
chos adolescentes con problemas graves de conducta provienen de hogares en que la disci-
plina se ha administrado de manera incoherente (Glueck y Glueck, 1950; McCord, McCord
y Zola, 1959).

Lamentablemente, solo es posible castigar a alguien cuando se le ha pillado in fraganti.
Los ladrones no siempre son capturados y los conductores que circulan a gran velocidad sé-
lo son multados cuando lo hacen por carreteras patrulladas por policias. Muchas conductas
indeseables del aula, como hablar sin permiso, levantarse del asiento, agredir a los demas o
copiar en los examenes, pueden recibir con la misma frecuencia un castigo que un refuerzo.
Por eso, las dos siguientes directrices resultan especialmente apropiadas para evitar este
problema.

Siempre que sea posible, debe modificarse el entorno de tal manera que la conducta inapro-
piada tenga menor probabilidad de ocurrencia. Deberia reducirse o, si es posible, eliminar-
se la tentacion de delinquir. Las personas que estan a dieta no deberian llenar su despensa con
comida basura. Los compaiieros problematicos deberian sentarse en extremos opuestos del
aula o, incluso, en aulas diferentes. La copia en los exdmenes se puede reducir si separamos
lo mas posible a los alumnos o les ponemos diferentes tipos de examen.

Las conductas alternativas deseables deben ser destacadas y reforzadas. El castigo de una
conducta indeseable resulta mucho mas efectivo cuando se combina con el refuerzo y el apo-
yo de conductas apropiadas (Carey y Bucher, 1986; Rimm y Masters, 1974; Ruef, Higgins,
Glaeser y Patnode, 1998; Walters y Grusec, 1977). Es mas probable que podamos eliminar
permanentemente una conducta indeseable si reforzamos conductas alternativas, sobre todo
si son incompatibles con la conducta castigada. Por ejemplo, cuando se castigan las conduc-
tas agresivas en el recreo, los profesores deberian recordar la necesidad de reforzar también
las conductas sociales apropiadas. Los profesores pueden castigar a un alumno por copiar, pe-
ro también deberian reforzar a ese alumno cuando demuestra buenos habitos de estudio.
Siempre que sea posible, el castigo debe aplicarse inmediatamente después de que se haya
producido la conducta inapropiada. Igual que ocurre con el reforzamiento, la eficacia del
castigo disminuye de manera drastica cuando se demora su obligacion (Trenholme y Baron,
1975; Walters, 1964; Walters y Grusec, 1977). Cuanto mas cercano esté el castigo a la con-
ducta inapropiada, mas eficaz resultard. De hecho, el castigo es especialmente efectivo cuan-
do se aplica en el mismo momento en que comienza la conducta inapropiada (Aronfreed,
1968; Aronfreed y Reber, 1965). Si, por alguna razén, no es posible administrar el castigo de
manera inmediata, resulta util que la conducta castigada se haya descrito con mucha preci-
sion y claridad (Aronfreed y Reber, 1965).

Deberia ofrecerse una explicacion de por qué resulta inaceptable la conducta castigada. Si
bien los conductistas tienden a centrar su atencion sobre las respuestas y sus consecuencias,
las investigaciones indican que el castigo resulta mucho mas efectivo cuando se explica la ra-
z6n por la que no se van a tolerar determinadas conductas (Baumrind, 1983; Hess y McDevitt,
1984; Hoffman, 1975; Parke, 1977; Perry y Perry, 1983).

Explicar las razones por las que las conductas no resultan aceptables tiene al menos cuatro
ventajas (Cheyne y Walters, 1970; Walters y Grusec, 1977):
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1. Cuando el castigo va acompafiado de un razonamiento, la inmediatez del mismo ya no re-
sulta tan esencial para su eficacia.

2. El razonamiento aumenta la probabilidad de que cuando se castiga una conducta, también
desaparezcan otras malas conductas similares; esto es, el efecto del castigo se generaliza
a otras conductas parecidas.

3. Cuando se ofrecen explicaciones, las malas conductas desaparecen incluso en ausencia de
la persona que impone el castigo.

4. Los nifios mas mayores parecen esperar explicaciones de por qué no pueden realizar cier-
tas conductas, y tienen mas probabilidad de mostrarse rebeldes cuando no se les propor-
cionan tales explicaciones.

» Algunos castigos no resultan eficaces y deben evitarse. Entre los castigos no recomendables se
encuentran el castigo fisico, el castigo psicoldgico, el trabajo extra y la expulsion del colegio.
El castigo fisico solo debe utilizarse cuando es la tinica manera de conseguir que los nifios
muy pequefios no realicen conductas potencialmente peligrosas. Por ejemplo, el bebé al que
le gusta introducir objetos metalicos en los enchufes eléctricos, necesita aprender rapida-
mente y de manera explicita que eso no se puede hacer. Sin embargo, la utilizacion del casti-
go fisico con niflos mas mayores puede proporcionarles un modelo de agresion: de hecho, la
gran mayoria de padres que abusan de sus hijos han recibido a su vez abusos por parte de sus
padres (Steele y Pollack, 1968; Steinmetz, 1977; Strauss, Gelles y Steinmetz, 1980). Cuando
el castigo fisico se aplica de manera suave y ocasional, no parece que provoque problemas
posteriores de conducta, si bien en algunos casos podria llegar a convertirse en abuso fisico
(Baumrind, Larzelere y Cowan, 2002; Gunnoe y Mariner, 1997).

Castigos psicologicos tales como avergonzar o insultar a los nifios tampoco resultan aconse-
jables (Davis y Thomas, 1989; Walker y Shea, 1995). Aquellos nifios a los que de manera sis-
tematica se les hace sentirse inferiores o incapaces, tienden a desarrollar una baja autoestima,
que terminara por interferir en su capacidad para realizar conductas apropiadas y constructivas.

El trabajo extra resulta apropiado cuando se plantea como una consecuencia logica de la
mala conducta, por ejemplo, cuando los alumnos fracasan en sus tareas académicas debido a
que no prestan atencion en clase, pero con esta excepcion los demads casos transmiten la idea
de que el trabajo académico es una pesadez. Si se castiga a Ramiro por su mala conducta en
clase, poniéndole 100 problemas mas de matematicas como deberes, es poco probable que
llegue a considerar las matematicas de manera positiva.

Por taltimo, la expulsion es un remedio muy tipico pero poco eficaz para controlar la mala
conducta (Doyle, 1990; Moles, 1990; Nichols, Ludwin y Iadicola, 1999). Muchos alumnos
con problemas cronicos de mala conducta se caracterizan por tener dificultades académicas,
por ejemplo, escasas habilidades para la lectura. Expulsar a estos alumnos del colegio les co-
loca en una desventaja todavia mayor y disminuye aun mas la probabilidad de que puedan al-
canzar éxitos académicos. Por otra parte, cuando estos alumnos perciben la escuela como un
entorno aversivo, expulsarlos de ella se convierte en un reforzador negativo mas que en un
castigo (también resulta un reforzador negativo para los profesores que se quitan de encima
a los alumnos que mas incordian).

Un castigo alternativo y potencialmente mas eficaz para este tipo de alumnos, de mala con-
ducta crénica, es la suspension domiciliaria. Se trata de algo parecido al tiempo fuera,
en tanto en cuanto los alumnos deben estar en una habitacion tranquila y aburrida situada
dentro del recinto escolar. Sin embargo, en vez de unos cuantos minutos, la suspension
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La suspension no resulta un castigo eficaz.

domiciliaria puede durar varios dias, aunque evidentemente los alumnos son controlados
constantemente por un profesor que se encarga de comprobar que realizan sus tareas acadé-
micas. Este tipo de castigo suele resultar muy eficaz, ya que no permite a los alumnos esca-
par del entorno escolar, pero impide que establezcan interacciones sociales con otros alum-
nos, lo cual resultaria reforzante. Si bien los programas de suspension en la escuela no se han
investigado de manera sistematica, las evidencias disponibles indican que resultan eficaces
para disminuir las malas conductas croénicas, sobre todo cuando parte de ese tiempo se dedi-
ca a ensefiar conductas apropiadas y habilidades académicas, y cuando el profesor ademas se
comporta proporcionando apoyo y no como un carcelero (Gootman, 1998; Huff, 1988;
Nichols y otros, 1999; Pfiftner y Barkley, 1998; Sullivan 1989).

* FEl castigo debe utilizarse con moderacion. Los estudios de Hall y sus colaboradores (1971)
que hemos descrito anteriormente en las figuras 6.2, 6.3, y 6.4, proporcionan diversos ejem-
plos de que el castigo puede reducir de una manera muy rapida la conducta inapropiada. Un
castigo eficaz es aquél que no necesita aplicarse con demasiada frecuencia. De hecho las nu-
merosas desventajas del castigo tienden a aparecer cuando se aplica con demasiada frecuen-
cia (en cuyo caso evidentemente no resulta efectivo).

Cuando se utiliza apropiadamente, el castigo resulta la manera mas rapida de reducir o eli-
minar conductas inaceptables. Recuerde que los conductistas definen el castigo como una
consecuencia que disminuye la respuesta a la que sigue. Asi pues, un «castigo» que no esta
suprimiendo una conducta indeseable, deberia remplazarse inmediatamente por otra conse-
cuencia diferente.

LA INDEFENSION APRENDIDA

Imaginese que usted es un estudiante que esta fracasando continuamente en los examenes y en
otras tareas académicas. Ha probado todas las estrategias que se le han ocurrido para mejorar su
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calificacion: estudiar mas tiempo, memorizar los temas al pie de la letra, recurrir a un amigo que le
ensefie los elementos claves del tema e, incluso, dormir con el libro abierto encima de la cabeza (con
la esperanza de que algo de informacion se filtre dentro) y, sin embargo, lo unico que consigue es
un suspenso tras otro. Al final, probablemente deje de intentar conseguir éxitos académicos y ter-
mine por aceptar el «hecho» de que usted no tiene control alguno sobre la calificacién que recibe.

Cuando se presentan de manera repetida estimulos aversivos, de los cuales el organismo no pue-
de escapar pero tampoco evitar, éste termina resignandose de manera pasiva a sufrir estos estimu-
los. Esta aceptacion pasiva y resignada de estimulos aversivos incontrolables se conoce como inde-
fension aprendida.

Permitaseme ilustrar este fenomeno describiendo la investigacion dirigida por Seligman y Maier
(1967). En la primera fase de este experimento clasico, un grupo de perros recibié numerosas des-
cargas eléctricas dolorosas e impredecibles. Algunos de esos perros podian escapar de esas descar-
gas presionando un panel de la jaula, mientras que otros perros no podian escapar de las descargas,
hicieran lo que hicieran. Al dia siguiente, se colocaba a cada uno de los perros en una jaula que es-
taba dividida en dos compartimentos por una barrera. Entonces se presentaba a los perros una serie
de combinaciones de tonos y descargas, de manera que los tonos siempre precedian a las descargas;
de esta manera, los perros podian evitar la descarga eléctrica saltando por encima de la barrera al
otro compartimento en el momento en el que escuchaban el tono de aviso. Los perros que el dia an-
terior habian tenido la oportunidad de escapar de las descargas eléctricas, aprendieron rapidamente
a evitarlas este segundo dia. Por el contrario, los perros que no habian podido escapar el dia ante-
rior, pusieron de manifiesto una conducta de indefension aprendida: apenas intentaban escapar, li-
mitandose a permanecer sentados y a gimotear cuando recibian una descarga eléctrica.

Las personas también mostramos sintomas de indefension aprendida cuando no podemos con-
trolar la aparicién de acontecimientos aversivos (Hiroto, 1974; Hiroto y Seligman, 1985; Piterson,
Maier y Seligman, 1993). Segun el trabajo de Maier y Seligman (1926), la indefension aprendida
se manifiesta de tres maneras. En primer lugar, se produce un efecto motivacional: el individuo se
muestra absolutamente languido para dar respuestas que podrian obtener un reforzamiento o que le
permitirian escapar del castigo. En segundo lugar, se produce también un efecto cognitivo: el indi-
viduo muestra dificultades de aprendizaje en situaciones ulteriores en las que s7 es posible el con-
trol de las consecuencias. Incluso, cuando las respuestas que dan los sujetos provocan un reforza-
miento o permiten escapar de los estimulos aversivos, los individuos parecen no ser capaces de
aprender de tales experiencias. El tercer efecto tiene un caracter emocional: el individuo tiende a
mostrarse pasivo, atemorizado y deprimido.

Se ha sugerido que la indefension aprendida podria explicar la depresion clinica (Seligman,
1975, 1991): las personas deprimidas suelen percibir que tienen menos control sobre su vida que las
personas no deprimidas. Esto también puede ser caracteristico de algunos escolares, sobre todo de
aquéllos que, de manera habitual, experimentan dificultades para realizar sus tareas académicas
(Dweck, 1986; Holliday, 1985; Jacobsen, Lowery y DuCette, 1986; Stipek y Kowalski, 1989).
Pongamos como ejemplo la situacion de un nifio con dificultades de aprendizaje. Se trata de nifios
que no son diagnosticados como alumnos con necesidades educativas especiales y que, por lo tan-
to, se han enfrentado a lo largo de su vida a fracasos académicos repetidos, a pesar de sus esfuer-
zos por hacerlo bien, con lo cual han terminado por resignarse al fracaso. Yo misma he observado
el fendbmeno de la indefension aprendida en estudiantes normales cuando converso con ellos sobre
ciertas asignaturas. Por ejemplo, muchos alumnos atribuyen su ansiedad ante las matematicas al he-
cho de que, cuando iban a primaria, eran incapaces de comprender como habia que resolver deter-
minados problemas. Otros manifiestan indefension aprendida con respecto al deletreo: incluso
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cuando saben que han deletreado incorrectamente una palabra, no intentan corregirla, excusandose
con frases como «deletreo muy mal» o «nunca he podido deletrear bien» (Ormrod y Wagner, 1987).

La indefension aprendida se produce en situaciones en las que las consecuencias aversivas apare-
cen de manera impredecible. En tltimo término, los individuos que experimentan estas consecuencias
aleatorias pueden empezar a convencerse, quiza justificadamente, de que no tienen control sobre las
cosas que les ocurren. En el capitulo 18 analizaremos mas detalladamente los efectos de esta percep-
cion de control (o de su ausencia) y discutiremos la vertiente cognitiva de la indefension aprendida.

Tanto en este capitulo como en los dos anteriores hemos visto como la asociacion entre la res-
puesta y el reforzamiento aumenta las respuestas, y que la asociacidn entre la respuesta y el casti-
go las hace disminuir. Para alcanzar el éxito en la escuela, los alumnos deben ser conscientes de es-
tas asociaciones y ser capaces de mostrar aquellas respuestas que producen resultados positivos.
Cuando los estudiantes son incapaces de aprender, a pesar de que las asociaciones han sido especi-
ficadas con claridad, y de que se ha disefiado cuidadosamente una secuencia curricular que se apli-
ca de manera acompasada, puede que nos encontremos ante problemas cognitivos que no pueden
enfrentarse desde una perspectiva estrictamente conductista. En tales casos, las teorias cognitivas
del aprendizaje que describiremos en la parte IV de este libro, pueden proporcionar un marco de re-
ferencia mucho mas util.

A lo largo de la parte III (capitulo 7), adoptaremos una transicion paulatina hacia el estudio de
la cognicién. Vamos a centrarnos en la teoria cognitiva social, que tiene su origen en el conductis-
mo (especialmente en el condicionamiento operante), pero que mas recientemente ha empezado a
recurrir a las ideas cognitivas para explicar la conducta humana.

RESUMEN

El aprendizaje de escape es el proceso por el que se aprende a terminar con un estimulo aversi-
vo. El aprendizaje de evitacion es el proceso por el que se aprende a evitar un estimulo aversivo.
Lamentablemente, cuando los organismos evitan una situacion determinada, pierden la oportunidad
de descubrir que, quizas esa situacion ya no resulta aversiva; por lo tanto, las respuestas de evita-
cién, una vez que han aparecido, resultan muy dificiles de extinguir.

La concepcion del castigo ha cambiado de manera considerable durante los ultimos 60 afios: los
primeros investigadores encontraron que el castigo apenas servia para eliminar conductas y citaban
las numerosas desventajas que acarreaba su utilizacidn; por ejemplo, sus efectos suelen ser tempo-
rales y no permanentes, y puede conducir a reacciones emocionales indeseables, conductas agresi-
vas o dailos fisicos o psicologicos. Sin embargo, en los ultimos afios se esta poniendo de manifies-
to que ciertas formas de castigo (por ejemplo, tiempo fuera, coste de respuesta, reprimendas
verbales) pueden resultar muy eficaces para disminuir la frecuencia de conductas inapropiadas.
También se han descrito cierto nimero de estrategias que incrementan la eficacia del castigo; por
ejemplo, el castigo resulta mas eficaz cuando se aplica de manera inmediata, y cuando va acompa-
flado por explicaciones que indican la razén por la que la conducta resulta inaceptable.

Cuando se presentan de manera repetida estimulos aversivos sin que el organismo pueda evitar-
los, detenerlos o escapar de ellos, puede que aparezca una sensacion de indefension aprendida; esto
es, de no tener control sobre el entorno, con importantes efectos colaterales de tipo motivacional,
cognitivo y emocional. Los alumnos que tienen un historial de fracaso académico (por ejemplo aqué-
llos con problemas de aprendizaje) pueden mostrar indefension aprendida en la escuela, lo que se tra-
duce en escasos esfuerzos para resolver tareas escolares, por muy faciles que éstas puedan resultar.
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Resumen

Un verano, mi hijo Alejandro y mi hijo Jeff pasaron un tiempo con su tio Pedro, un grandullon
que podia levantarlos del suelo a la vez, y subirlos a sus hombros. Las proezas del tio Pedro con-
trastaban con las dificultades de mama y papa para levantar a uno solo de sus hijos o, incluso, para
abrir una lata de conservas. Afios después de aquel verano, Alejandro y Jeff todavia hablaban con
frecuencia de que les gustaria ser como el tio Pedro, y yo me encontré con la suerte de que podia
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Mi hermana,
la que marca
la tendencia.

aprovechar para darles alimentos que anteriormente habian rechazado, diciéndoles «esto es lo que
come el tio Pedro para hacerse grande y fuerte». Debo decir, sin embargo, que esta estratagema nun-
ca funciond con el brocoli.

Cuando mi hija Tina iba al instituto, algunas de sus amigas adquirieron la costumbre de llamar-
la todas las mafanas para saber qué ropa se iba a poner. Aparentemente, Tina se habia convertido
en una especie de directora de modas, ya que muchas de sus amigas imitaban su atuendo. Vista la
indumentaria que Tina solia ponerse la mayoria de los dias para ir al colegio, yo temblaba al pensar
en el aspecto que debian tener sus imitadoras.

Constantemente nos encontramos ante personas que observan lo que hacen otros y aprenden de
ellos. Los nifios suelen imitar a sus héroes favoritos, como Superman, Batman o a un personaje de
la tele. También, las chicas preadolescentes se observan e imitan mutuamente, con lo que terminan
pareciéndose en su forma de vestir y de actuar: se visten igual, se peinan a la moda, y se enamoran
de los mismos chicos. Los hijos imitan a sus padres y eligen intereses y pasatiempos similares, ex-
presan creencias politicas y religiosas parecidas, y crian a sus propios hijos mediante las mismas
técnicas educativas con las que ellos fueron educados. Los alumnos también aprenden muchas ca-
pacidades académicas, tales como la lectura, la escritura, la suma y la resta, observando e imitando
lo que hacen sus profesores.

Este tipo de aprendizaje basado en la observacidn y el modelado es la esencia de la teoria socio-
cognitiva (Bandura, 1977b, 1986; Rosenthal y Zimmerman, 1978; Schunk, 1989c). Aunque, al prin-
cipio fue conocida como teoria del aprendizaje social, y procede del conductismo, ahora incluye
muchas de las ideas de los tedricos cognitivos, por lo que ha pasado a denominarse teoria socio-cog-
nitiva. En este capitulo vamos a estudiar las aportaciones de la teoria socio-cognitiva respecto a la
interaccidn entre los factores ambientales y cognitivos, y su influencia en el aprendizaje y la con-
ducta humana. También, exploraremos el fendmeno del modelado, examinando los procesos men-
tales implicados, sus efectos sobre la conducta, y las caracteristicas que tienen los modelos efica-
ces. Vamos a demostrar, ademas, que las creencias que mantenemos sobre nuestra propia capacidad
para realizar diversas conductas de manera adecuada (autoeficacia), desempefian un papel destaca-
do sobre nuestra conducta, asi como sobre el esfuerzo que realizamos para llevarla a cabo. Y des-
cubriremos que, mediante el proceso de la autorregulacion, las personas cada vez estan menos in-
fluidas por las condiciones ambientales. Al final del capitulo, examinaremos algunas implicaciones
de esta teoria en la practica educativa.
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LA PERSPECTIVA SOCIO-COGNITIVA

La teoria socio-cognitiva se centra en el hecho de que las personas aprendemos unas de otras,
recurriendo a conceptos como aprendizaje por observacion, imitacion y modelado. Si bien muchas
especies animales también pueden aprender mediante la imitacion (Hayes y Hayes, 1952; Herbert y
Harsh, 1944; Kaiser, Zentall y Galef, 1997; Zentall, Sutton y Sherburne, 1996), la teoria socio-cog-
nitiva se centra en el aprendizaje humano, por lo que de momento dejaremos a un lado la investi-
gacion sobre ratas y palomas.

El estudio del aprendizaje a través de la imitacion tiene su origen en dos alumnos de Clark Hull,
Neal Miller y John Dollard (1941). Sin embargo, no fue hasta a principios de los afios sesenta cuan-
do empez6 a tomar forma una teoria de la imitacion y el modelado independiente de sus raices con-
ductistas. El desarrollo de esta teoria, denominada originalmente Aprendizaje por observacion, se
debe en gran medida a la investigacion de Albert Bandura en la Universidad de Stanford (Bandura,
1969, 1973, 1977b, 1986, 1989; Bandura y Walters, 1963). La perspectiva de Bandura ha evolucio-
nado de manera considerable a lo largo del tiempo, y continta siendo una fuerza impulsora de es-
tudios sobre la imitacion y el modelado. Por esa razon, las referencias a Bandura y a otros investi-
gadores que han trabajado a partir de sus ideas (Dale Schunk y Barry Zimmerman) seran muy
abundantes en este capitulo.

Principios generales de la teoria socio-cognitiva
Algunos de los principios generales que subyacen en la teoria socio-cognitiva son los siguientes:

* Las personas podemos aprender mediante la observacion de la conducta de los demads, asi
como del resultado de sus acciones. Muchos de los primeros conductistas consideraban que
el aprendizaje era fundamentalmente un asunto de ensayos y errores: las personas aprenden
produciendo diversas respuestas y modificandolas a partir de sus consecuencias (por ejem-
plo, mediante el reforzamiento). Por el contrario, los tedricos sociocognitivos sugieren que la
mayor parte del aprendizaje no se basa en el ensayo y el error, sino en la observacion de la
conducta de otras personas (los modelos).

* El aprendizaje puede tener lugar sin que se produzca un cambio en la conducta. Como dijimos
en los capitulos 1 y 3, los conductistas definen el aprendizaje como un cambio en la conducta;
asi pues, desde su punto de vista, el aprendizaje no tiene lugar a menos que cambie la conduc-
ta. Por el contrario, los tedricos sociocognitivos argumentan que como las personas pueden
aprender exclusivamente mediante la observacion, su aprendizaje no tiene por qué reflejarse ne-
cesariamente en sus acciones. Puede ocurrir que algo que se haya aprendido se refleje en la con-
ducta en ese momento, pero también quiza en un momento posterior, 0 quiza nunca.

e Las consecuencias de la conducta desempeiian un papel en el aprendizaje. El papel que
desempefian las consecuencias en el seno de la teoria socio-cognitiva ha evolucionado en la me-
dida en que lo ha hecho también la propia teoria. Los primeros analisis teoricos del aprendiza-
je de nuevas conductas mediante la imitacion, realizados por Miller y Dollard (1941) conside-
raban como factor esencial el reforzamiento de estas conductas. El condicionamiento operante
también constituia un elemento significativo del trabajo inicial de Bandura (Bandura y Walters,
1963). Sin embargo, durante los ultimos afnos se esta revisando el papel de las consecuen-
cias (Bandura, 1977b, 1986; Rosenthal y Zimmerman, 1978). Los tedricos sociocognitivos
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contemporaneos proponen que tanto el reforzamiento como el castigo ejercen un efecto sobre
el aprendizaje menos crucial y mas indirecto, tal y como expondremos un poco mas adelante.

e La cognicion desemperia un papel en el aprendizaje. Durante los Gltimos treinta afios la teo-
ria socio-cognitiva se ha ido haciendo cada vez mas «cognitiva» en su analisis del aprendiza-
je humano. Por ejemplo, los tedricos cognitivos sociales mantienen que el conocimiento que
tiene una persona sobre la relacion entre la respuesta y el reforzamiento o el castigo, es un
componente esencial del proceso de aprendizaje. Afirman también, que las expectativas so-
bre futuros reforzamientos y castigos tienen un impacto decisivo sobre la conducta. Por ulti-
mo, como veremos dentro de poco, los tedricos sociocognitivos incorporan procesos cogniti-
vos tales como la atencion y la memoria en sus explicaciones del aprendizaje.

A continuacion, vamos a revisar en qué medida los factores ambientales, sobre todo el reforza-
miento y el castigo, desempefian un papel en el aprendizaje por observacion. Analizaremos después
el papel de la cognicion.

FACTORES AMBIENTALES EN EL APRENDIZAJE SOCIAL:
REFORZAMIENTO Y CASTIGO

Si tuviéramos que explicar la imitacion desde una perspectiva del condicionamiento operante,
podriamos sugerir que las personas imitan a los demas debido a que son reforzadas por hacerlo. De
hecho, esta es exactamente la explicacion que Miller y Dollard propusieron en 1941. Segun estos
teoricos, un individuo utiliza la conducta de otra persona como un estimulo discriminativo para rea-
lizar una respuesta de imitacion. El observador resulta reforzado cuando realiza la imitacion. Por
ejemplo, supongamos a un profesor de Francés que pronuncia cuidadosamente:

Comment allez- vous? (estimulo discriminativo)

Los estudiantes repiten la frase mas o menos de la misma manera:

Comma tally voo? (respuesta)

Entonces el profesor los alaba por su esfuerzo:

Tres bien! Very good (reforzamiento)

Desde una perspectiva del condicionamiento operante, la imitacion de la conducta de otras per-
sonas se mantiene merced a un esquema de reforzamiento intermitente: los individuos no siempre
son reforzados por imitar la respuesta de los demas, aunque si lo son con la suficiente frecuencia

como para que contintien imitando a quienes les rodean. Llega un momento en que la imitacion se
convierte en un habito, un fendmeno que Miller y Dollard denominaron imitacion generalizada.

Como el entorno refuerza y castiga el modelado

Con frecuencia, las personas son reforzadas por modelar la conducta de los demés. Bandura ha
sugerido que el entorno refuerza el modelado, aunque también puede castigarlo algunas veces, de
alguna de estas maneras:
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* El observador resulta reforzado por el modelo. En la leccion de francés que acabamos de des-
cribir, el profesor que hace de modelo refuerza a sus alumnos por imitar su conducta. Con fre-
cuencia las personas refuerzan a quienes les imitan. Por ejemplo, es mas probable que un gru-
po de chicas adolescentes acojan en su seno a una chica nueva si ésta se viste como ellas. Una
pandilla de chicos delincuentes, probablemente, acepte a un nuevo miembro sélo si éste se
comporta como un maton.

Los adultos también suelen reforzar a los nifios por imitar las conductas que se conside-
ran apropiadas en su cultura. Por ejemplo, cuando mis hijos eran pequefios no era raro que
utilizaran un lenguaje «diplomatico» cuando hablaban por teléfono, del estilo «lo siento, pe-
ro mi madre esta ocupada en este momento. Si es usted tan amable de darme su nombre y
su numero de teléfono, ella la llamara dentro de un momentoy». Evidentemente se trata de
una respuesta similar a la que yo misma utilizaba ante una llamada de una persona desco-
nocida. Sin embargo, una respuesta del tipo «jMama, al teléfono! jDate prisa y sal del va-
ter!» no habia sido aprendida mediante la observacion de los adultos, y desde luego, no ha-
bria sido reforzada.

* El observador es reforzado por una tercera persona. En ocasiones, el individuo resulta re-
forzado por una tercera persona y no por el modelo. Por ejemplo, los nifios suelen ser refor-
zados cuando imitan a otros nifios. Por ejemplo, yo solia decirle a mi hijo mas pequefio co-
sas como «jAnda, si ya eres un nifio mayor! jTe vistes solo, como tu hermano Alejandro!».

Durante la beatlemania de los afios sesenta, muchos adolescentes empezaron a cortarse el
pelo igual que los Beatles. Eso era la moda, y al menos en mi colegio ninguna de las chicas
hubiéramos mirado siquiera a un chico que llevara el pelo mas corto que John Lennon. De es-
ta manera, mis amigas y yo estabamos reforzando a los chicos que imitaban a los Beatles.

* La conducta imitada produce por si misma consecuencias reforzantes. Muchas conductas que
aprendemos observando a los demas producen resultados satisfactorios (reforzantes). Por
ejemplo, un estudiante de francés que pronuncia correctamente: ;comment allez-vous? ten-
dra mas probabilidades de comunicarse adecuadamente con un parisino. Una persona que
puede reproducir con precision los movimientos y la posicion del profesor de tenis, tendra
mas probabilidades de conseguir pasar la pelota por encima de la red.

* Las consecuencias de la conducta del modelo afectan de manera vicaria a la conducta del
observador. Cuando las personas observan a un modelo que esta realizando una conducta de-
terminada, es posible que también observen la consecuencia de esta conducta. Si el modelo
resulta reforzado por dar esa respuesta, entonces el observador, probablemente, también
muestre un aumento de esa misma conducta; este fendmeno se conoce como reforzamiento
vicario. Por ejemplo, si Felipe observa que Santiago alcanza una gran popularidad debido a
que sabe tocar la guitarra, es posible que termine por comprar una guitarra y acudir a una aca-
demia de musica.

El poder que tiene el reforzamiento vicario (asi como el castigo vicario) queda claramente ilus-
trado en uno de los primeros estudios de Bandura (1965b). Un grupo de nifios observo una pelicu-
la en la que un modelo golpeaba a un muiieco de tamafio natural. Posteriormente, algunos de esos
nifios observaron como se reforzaba al modelo, otros observaron cémo se castigaba al modelo,
mientras que un tercer grupo no observo ninguna consecuencia por realizar la agresion. Cuando mas
adelante se coloco a los nifios en una sala ante ese mufieco, aquéllos que habian sido testigos del re-
fuerzo por la agresion mostraron una conducta mas agresiva que los demas, mientras que los me-
nos agresivos fueron los que habian observado que el modelo habia sido castigado tras la agresion.
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«Consiga un cuerpo
magnifico en
. 12 minutos»
El reforzamiento del modelo
afecta también a la conducta

del observador.

El castigo vicario indica al observador que esa conducta no sera tolerada; el reforzamiento vi-
cario sefala que esa conducta resulta aceptable. Aparentemente, el hecho de que no se castigue al
modelo también parece constituir un reforzamiento vicario que transmite el mensaje de que esa con-
ducta sera tolerada (Bandura, 1973, 1977b, 1986; Walters y Parke, 1964; Walters, Parke y Cane,
1965). Por ejemplo, en un estudio de Walters y Parke (1964), un grupo de nifios distribuidos en tres
condiciones experimentales observaron una pelicula en la que una experimentadora decia a un ni-
fio (el modelo) que no debia jugar con los juguetes que tenia delante encima de la mesa, sino que
debia leer determinado libro. Sin embargo, en cuanto la mujer abandonaba la sala, el nifio empeza-
ba a jugar 