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INTRODUCCION

Dentro de la psicologia, uno de los aspectos m&s importantes
lo constituyen las teorfas del aprendizaje ya que una buena parte
de la conducta del hombre y de los animales es producto de este
proceso.

No obstante, su estudio ha tenido una serie de problemas de
caricter conceptual que ha impedido su consolidacibn. Uno de estos
problemas radica en su definicibén. Se han dado varias sin que lle-
guen a satisfacer a todos los interesados en su estudio (Hilgard y
Bower, 1982). Sin embargo, para fines del presente trabajo se adop
tard la que sugieren Hilgard y Bower (1982), la cual dice "que el
aprendizaje es el proceso por el cual una actividad se cambia o se
modifica a través de una situacidn encontrada", excluyendo cual-
quier cambio de la conducta por eféctos de cualquier droga o f&r-
maco, ya que es un estado transitorio del sujeto o animal que des-
pues vuelve a la normalidad.

Otro de log problémas que se han encontrado quienes estudian
el aprendizaje es, si todas las situaciones que permiten que un
organismo aprenda, trasciende a las adaptaciones concretas de ca-

da especie, incluyendo al hombre, o que cada especie posee capaci
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dades de aprendizaje adaptadas expresamente a las exigencias im-
puestas por su ambiente. En otras palabras, la idea de un mecanis
mo general de aprendizaje que sugiere que las leyes que lo gobier
nan son iguales en todos los organismos, independientemente de la
especie y las respuestas que se van a ensefiar, ha sido cdntrapueg
ta a la idea de que cada especie tiene sus propios mecanismos o
leyes del aprendizaje (Dickinson, 1980).

El origen de la idea de un mecanismo general de aprendizaje
se remonta a finales del siglo pasado y principio de é&ste, cuando
la psicologia experimental sufrfo un desarrollo vertiginoso por
varios motivos. Entre ellos, el cambio de objeto de estudio de la
mente a la tonducta y la utilizacién del método experimental que
en esa época did grandes avances a las ciencias naturales. Ademés,
el impacto de la teoria evolutiva trajo como consecuencia que se
abriera la perspectiva al estudio de la conducta animal pues se
suponfa que la morfologia y la fisiologfa de los animales y el
hombre estaban estrechamente relacionadas, y que el estudio con
animales podfa aclarar algunos problemas del comportamiento humano,
adem8s de su ventaja pr&ctica. (Aguado, 1983).

Con esta idea, en la década de los treinta y los cuarentas
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del presente siglo, los psicblogos empezaron a estudiar de modo in
tensivo sblo unas pocas especies de animales en situaciones artifi
ciales de laboratorio bas&ndose en la creencia de que ciertas capa
cidades de aprendizaje eran comunes al menos a todos los vertebra-
dos superiores, y trascendfan a las adaptaciones concretas de una
determinada especie, de ahf que se pensara que existfa s6lo un me-
canismo general de aprendizaje. De hecho, se llegd a afirmar, que
las capacidades de aprendizaje de una determinada especie podrian
no ser m&s que un agregado de esos procesos especificos y que la
idea de un mecanismo general de aprendizaje era v&lido para mGl-
tiples especies y situaciones.

No obstante, quiz& la idea de un mecanismo general de apren-
dizaje no sea m8s que una quimera, y en este sentido, algunos etb-
logos y psicblogos de orientacibn biolbgica (Por ejemplo, Rozin y
Kalat, 1985) han alegado que cada especie posee capacidades de a-
prendizaje adaptadas expresamente a las exigencias impuestas por
su ambiente. Ya que es bien sabido que las presiones selecti;as
impuestas por el nicho ecolégico de una especie pueden moldear sus
caracteristicas tanto morfolbégicas como comportamentales y nada

impide que esas mismas presiones puedan haber llevado a la evolu
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cibén de diversos mecanismos de aprendizaje caracteristices de la
especie, regidos por sus propios principios de actuacién y limi-
tados a ciertos &mbitos funcionales. De hecho,.se publicaron es
tudios reportando resultados contrarios a la idea de un mecanis-
mo general de aprendizaje, &ste es el caso de la aversidn condi-
cionada al sabor, el auto moldeamiento y el condicionamiento de
respuestas especificas de la especie, entre otros.

De é&sta manera algunos psicblogos empezaron a proponer lo
que se ha llamado una perspectiva biolbégica del aprendizaje, la
cual enfatiza que cada especie posee sus propias capacidades de
aprendizaje adaptadas a las exigencias impuestas por su ambiente.

Por 1; tanto el interés del presente trabajo tiene como obje
tivo principal, estudiar el aprendizaje animal, desde una perspec
tiva biolbgica.

Para concluir satisfactoriamente dicho objetivo, se propone
un esquema de organizacidén que consta de 5 capitulos y conclusio-
nes, donde primero se revisard la historia, método y conceptos
del aprenaizaje animal. En el segundo capitulo se analizaran bre
vemente las grandes teorfas del aprendizaje que hicieron que se

vensara en un mecanismo general de aprendizaje comin a todas las
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especies de animales. En el tercer capftula se describird una se
rie de resultados andmalos que provocaron que se fuera desvanecien
do la idea de un mecanismo general de aprendizaje. En el cuarto ca
pitulo veremos como surgid la perspectiva biolbgica del aprendiza=
je. En el quinto capitulo se estudiar&n las limitaciones de la
perspectiva biolbdgica del aprendizaje como también sus aportacio-
nes que did dicha perspectiva. Y por filtimo se dard@ una serie de

conclusiones sobre todos los capitulos antes mencionados.



CAPITULO X

APRENDIZAJE ANIMAL: HISTORIA, METODO Y CONCEPTOS

El impulso principal que sucitd el interés de los psicblogos
por la conducta animal surgid originalmente de dos fuentes. La
primera del clima intelectual de la &poca y la segunda de la cons
titucidn del conductismo por Watson. Veamos en detalle como ocu-
rrib.

El clima intelectual de finales del siglo pasado y principios
de este, propicid el nacimiento de la psicologia experimental a
primcipios de siglo, debido al cambio en los objetos de estudio de
la mente a la conducta y del radical replanteamiento de l& posi-
cidn bioldgica del hombre originada por la teorfa evolucicnista.

En esa &poca el hombre era estudiado por medio de la intros-
peccidn y sus estudios se basaban en la panoré@mica sobre la vida
mental que la conciencia proporcionaba, es decir se estudiaba por
medio de registros que el mismo hombre proporcionaba verbalmente.
Pero como es bien sabido esta forma de estudiar al hombre mo pro-

porcionaba resultados muy confiables ya que el procedimiento no

estaba basado en hechos objetivos, sino en hechos subjetivos. De



CARAPITULO I

APRENDIZAJE ANIMAL: HISTORIA, METODO Y CONCEPTOS

El impulso principal que sucitd el interés de los psicblogos
por la conducta animal surgid originalmente de dos fuentes. La
primera del clima intelectual de la &poca y la segunda de la cons
titucidn del conductismo por Watson. Veamos en detalle como ocu-
rrib.

El clima intelectual de finales del siglo pasado y principios
de este, propicib el nacimiento de la psicologia experimental a
primcipios de siglo, debido al cambio en los objetos de estudio de
la mente a la conducta y del radical replanteamiento de la posi-
cidn bioldgica del hombre originada por la teorfa evolucionista.

En esa &poca el hombre era estudiado por medio de la intros-
peccidn y sus estudios se basaban en la panor@mica sobre la vida
mental que la conciencia proporcionaba, es decir se estudiaba por
medio de registros que el mismo hombre proporcionaba verbalmente.
Pero como es bien sabido esta forma de estudiar al hombre nmo pro-
porcionaba resultados muy confiables ya que el procedimiento no

estaba basado en hechos objetivos, sino en hechos subjetivos. De
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bido a esta situacibn, la psicologia tuvd que sufrir un cambio en
su método de estudio porque sus investigaciones no eran considera
das validas por muchos estudiosos de la época. Por ejemplo, Diser

" un

nes (1925), decia que el objetivismo psicblogico deberia ser
sistema que se esfuerce por sustituir los datos subjetivos por da
tos objetivos, y el método especial de la introspeccién por el mé
todo universal de la ciencia: la observacibén directa". Por otra
varte, Descartes y La Mettrie (1931), habian dado los primeros pa
sos hacia el empleo de datos objetivos en la psicologia, al exten
der las explicaciones mecanicistas a los movimientos del hombre.
Otra contribucibn importante fué la del francés Augusto Comte ~
(1798-1857) quien cred el movimiento llamado positivismo, el cual
seglin Comte, sblo el conocimiento social objetivamente observable,
puede ser v8lido; la introspeccidn, que depende de una ciencia pri
vada, no puede ofrecer un conocimiento v&lido. Comte negd la impor
tancia de la mente individual, y criticd vigorosamente el mentalis
mo y la metodologia subjetiva. Para Comte, la ciencia deberfa de-
dicarse a los hechos y sus relaciones no a sus causas.

Todas estas sugerencias afectaron al método y objeto de estu

dio que prevalecia en la psicilogia de la época, dando pauta a que
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la psicologia diera un giro radical en su objeto de estudio cam-
biando a la mente por la conducta. Junto con ello se replanted
la posicidn biolbégica del hombre originado por la teoria evolu-
cionista propuesta por Charles Darwin, quien consider6 que exis-
tia una continuidad entre el hombre y los animales y que esto a
su vez podia aclarar algunos aspectos del comportamiento del ser
humano, esto condujo a los psicoldgos a fitilizar a los animales
como sistema modelo de investigacidn, ya que el estudio con se-
res humanos no podia ser tan confiable porque el hombre tiene
estados de conducta cambiantes y no se podian controlar todas
las variables necesarias para que el experimento proporcionara
resultados'confiables que pudieran ser aceptados por todo el mun-
do.

De manera paralela a los acontecimientos anteriores, surgid
la necesidad de cambiar el método de estudio de la psicologia. Si
recordamos, originalmente se utilizaba la introspeccidn complemen
tada con un analisis 1l6gico para estudiar la mente humana, pero
con el cambio de objeto de estudio de la mente a la conducta con-
dujo a los psicbélogos a buscar un método apropiado al nuevo obje-

to de estudio. Este nuevo método fué importado de las ciencias
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naturales en los siglos XVIII y XIX fijando gran atencibfn al mé-
todo experimental, siendo importados a la psicologfia sus métodos
de andlisis empirico durante la segunda mitad del siglo XIX, don
de inicialmente se tratd mediante estos métodos de traspasar el
limite que separaba el mundo fisico del mundo mental, persiguien
do la formulacibén de leyes empiricas que lograsen establecer rela
ciones entre variables fisicas y efectos mentales. Para que los
resultados fuesen susceptibles de ser replicados y aplicados de
forma independiente, todas las variables implicadas debfan ser
accesibles a cualquier observador, contando con estas caracteris
ticas el método experimental fue adoptado por la psicologia, dan
do grandes avances al estudio de la conducta animai y al mismo
tiempo al estudio de la conducta humana, asi, la psicologia empe
26 a ser considerada como una ciencia que estudia el comportamien
to humano.

La otra fuente que origind el interes de los psicblogos por
la conducta animal, surgib6 de la constitucibn del conductismo por
Watson, Para €l era la conducta y no la mente, el verdaderd objeto
de estudio de la psicologia. Esta perspectiva abrié la puerta al

estudio de la conducta de los animales distintos al hombre, lle-
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vando muy pronto a la constatacibén de que en muchos casos los ex-
perimentos con animales tenfan claras ventajas sobre los realiza-
dos con sujetos humanos. Para Watson la psicologia era "la parte
de la ciencia natural cuyo objeto de estudio es la conducta huma
na, las acciones y verbalizaciones, tanto aprendidas como no a-
prendidas, de las personas". No es necesaria ninguna mencidn de
la vida psiquica o la conciencia; &stas son puros supuestos. Wat
son incluia la verbalizacibén como un tipo de conducta "decir es
hacer, en otras palabras, es conducta. Hablar de una manera mani
fiesta, o hablarnos a nosotros mismos (pensar), es un tipo de con
ducta tan objetiva como el b&isbol" (Watson, 1925).

El conductismo de Watson tenfa dos objetivos especfficos:
predecir la respuesta, conociendo el estimulo, j predecir el esti
mulo, conociendo la respuesta. Los términos estimulo y respuestas
répresentaban para Watson conceptos méds amplios que los reconoci-
dos por sus definicionés usuales, y de esta manera propuso una se-
rie de postulados:

1) La conducta se compone de elementos de respuesta, y puede ser
analizada con éxito medianté los métodos objetivos de la ciencia

natural.
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2) La conducta se compone por entero de secreciones glandulares y
movimientos musculares, por lo cual es en filtima instancia redu-
cible a procesos fisicos-quimicos.
3) Ante todo estimulo efectivo hay una respuesta inmediata de al-
gin tino, toda respuesta obedece a algfin tipo de estimulo. Hay
entonces uh estricto determinismo de causa y efecto en la conduc
ta.
4) Los procesos de la conciencia, si es que existe, no pueden ser
estudiados cientfficamente. Los alegatos concernientes a la con-
ciencia representan tendencias sobrenaturales, y dado que cons-
tituyen remanent?s de las fases teoldgicas precientificas de la
psicologia es necesario ignoratlos.

Asi pues, el deseo de un adecuado control experimental, uni-
do a la idea de continuidad evolutiva y al convencimiento de que
el dato b8sico de la psicologia lo constituye la conducta pfibli-
camente observable, fueron los principales motores del interés de

los psicbdlogos por las capacidades conductuales de los animales.



=1 D

CAPITULO IX

MECANISMO GENERAL DE APRENDIZAJE

La influencia de las teorias del aprendizaje y la motivacidn
animal sabre el tronco central de la disciplina psicolbgica fué
aumentando progresivamente a partir de la obra pionera de Pavlov
y Thorndike durante las primeras décadas del siglo XX y culmind
con el enorme impacto de las ideas de Hull, Guthrie, Skinner y
Tolman durante‘los afios cuarenta y cincuenta. Aunque hubo profun-
das diferencias entre el llamado neoconductismo de Hull y Guthrie
y el conductismo radical de Skinner y sus seguidores, la caracte-
ristica com@in que une a todos estos psicblogos es la enorme in-
fluencia que sus teorias, basadas sin excepcibn en experimentos
con animales, ejercieron sobre todas las ramas de la psicologia
general, debido a &sto, mostraremos brevemente las ideas de to-
dos estos autores de las grandes teorias del aprendizaje animal,
donde se hablar& de los principales aportes que ofrecieron a la
psicologfia del aprendizaje, asf como los puntos donde concuerdan
estos autores.

De esta manera, empezaremos a plantear la teoria del condi-
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cionamiento contiguo de Guthrie (1886-1959). Para &l el condicio-
namiento psicolégico es una asociacibén estimulo-respuesta objetiva
que tiene que fundarse en lo observable, Guthrie fué influfdo in-
dudablemente por Watson, quien fu& el primero eu proponer en 1913
los primeros principios conductistas y fué despues su cpositor més
enérgico. Para Guthrie la finica ley del aprendizaje es "una combi-
nacidén de estimulos gque han acompafiado a& un movimiento y al volver
a presentarse la misma combinacidn de estimulos tendr& que ir se-
guida por ese ﬁismo movimiento".

La tarea de Guthrie es mostrar como se da el aprendizaje, con
sistid en que, cualquier forma de aprendizaje no requiere més prin
cinio de exnlicacibn que la ley nrimordial de la asociacibn por
contiguidad, independientemente de la naturaleza de los estimulos
y la especie animal, incluyendo al hombre. Guthrie creyd que su in
terés por los movimientos y la prediccidn de estos, era caso poco
menos que fGnico entre los teorficos del aprendizaje; otros dice, se
interesan en el alcance de metas y en diversas clases de resulta-
dos. Para €l finicamente le interesaban los movimientos del organis
mo, indenendientemente de que condujeran al error o al éxito.

Otros de los grandes autores de las teorfas del aprendizaje,
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es sin duda B.F Skinner, quien propuso un andlisis de lg conducta
a partir de dos categorias: conductas respondientes y conductas
operantes. Estas ideas se desprendieron de las observaciones rea
lizadas en experimentos con animales, y a su teoria le did el nom
bre de teoria general del condicionamiento. La mayor diferencia
con la psicologia tradicional del estimulo-respuesta es, la dis-
tincidn que se hace en el sistema de Skinner entre conducta res-
pondiente y conducta operante, donde las respuestas provocadas
por estimulos conocidos se le da el nombre de respondientes, y la
otra clase de respuestas que no tienen que correlacicnarse con
ningunos estimulos conocidos se llaman operantes. Estas ultimas
se desarrollan, se mantienen y se extinguen por sus consecuencias.

Skinner (1948), plantea dos tipos de condicionamiento rela-
cionados con dos tipos de respuestas: uno es el condicionamiento
de la conducta respondiente, y se le atribuye la letra E (o tipo
E) porque el ¥eforzamiento se correlaciona con estimulos. Por
ejemplo, un sonido (estimulo condicionado) y comida (estimulo in-
condicionado) se presentan juntos y de esa manera se llega a pro-
ducir una respuesta ante la sola presentacifn del sonido. El acon

tecimiento reforzante que le interesa a Skinner es la presentacibn
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de la comida (estfimulo incondicionado), no la respuesta que se pro
duce ante &l (la salivacibn). El otro tipo de condicionamiento es
el de tipo R o condicionamiento de la conducta operante, y la le-
tra R se Gtiliza para llamar la atencidn hacfa el término importan
te en la correlacibén con el reforzamiento. Un ejemplo serfa el ex-
perimento que utilizd originalmente, y fué el de opresién de la pa
lanca. Esta respuesta puede fortalecerse si se acompafia después
con comida, aqui lo importante para Skinner no es la visibn que ten
ga el animal de la palanca sino la presibn de la misma.

La disposicibn mecé&nica conforme a la cual el condicionamien-
to de tipo R comfinmente se demuestra, es la situacidn en que la res
puesta del organismo produce el agente reforzante. A este procedi-
miento es lo que Skinner a llamado condicionamiento instrumental
u operante para distinguirlo de la disposicidn experimental del con
dicionamiento clésico.

Una sugerencia ofrecida de manera muy tentativa por Skinner
es que el condicionamiento de tipo E tal vez se limite a las res-
puestas autbnomas y el de tipo R a la conducta en la que intervie-
ne el sistema musculo-esquelético.

La consecuencia evidente del reforzamiento de una operante es
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aumentar la tasa de emisibén de la respuesta, este aumento en la
tasa de respuesta es indicador de la probabilidad incrementada de
la respuesta, que constituye una medida conveniente de la fuerza
de la operante. Otras medidas, como las de amplitud y latencia,
son mds propias para medir la fuerza de una respondiente. Para
Skinner lo mis importante de su teoria es la respuesta, a diferen
cia de Guthrie que para &€l es el proceso para alcanzar dicha res
puesta.

Otro psicblogo importante dentro de las teorias del aprendiza
je, fué sin duda Clark L. Hull (1884-1952), quien inicié una larga
serie de estudios teoricos y experimentales que en su totalidad,
constituyeh el mejor.ejemplo aparecido en la primera mitad de si-
glo, de un sistema hipotetico-deductivo en psicologia. El sistema
es conductista y como tal cae en el grupo de teorias en que se in
cluyen a las de Guthrie y Skinner. Cada uno de estos tres sistemas
representan a su manera la realizacidn del programa conductista e-
nunciado originalmente por Watson. Al igual que la de Watson, la
teoria de Hull es abiertamente mecanicista y por lo general evita
hacer alusibén a la conciencia. Su concepto central es el h&bito y

la mayor parte de su informacidn sobre &ste procede de experimen
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tos con respuestas condicionadas, por tanto, la conducta compleja
se deriva paso a paso de lo que se conoce de las formas mis elemen
tales del aprendizaje.

Hull concedid més importancia a los resultados més notables
de los experimentos de condicionamiento, mientras Watson se confor
md con hacer uso del paradigma gemeral inferido de las respuestas
condicionadas. Hull adoptd la ley del efecto de Thorndike; Watson
en cambio la rechazd y de esta manera Hull empezd a formular su
teoria- del aprendizaje bajo estosllineamientos y abarcd un poco
mé&s que la teoria de Watson.

Por iltimo la teoria de Tolmapn (citado en Aguado, 1983) fué
llamada conductismo propositivo en su trabajo sistemdtico principal.
Posteriormente &1 la llamd teoria del signo-gestal, teorfa del sig
no significado, o teorfa de la expectancia. Todos &stos filtimos
términos recalcan la naturaleza cognoscitiva de la teorfa, que se
distingue en ciertos aspectos de las teorias estimulo respuesta de
Thorndike, Guthrie, Skinner y Hull.

Su sistema era un conductismo auténtico, y como tal rechaza
sin mds la introspeccibén como método y las sensaciones crudas como

datos para la conciencia psicolfgica. Cuando hizo referencia a la
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conciencia, a la ideacidn inventiva y al gusto, hablaba de las
interpretaciones de la conducta observada. Tampoco aceptd el re-
porte verbal como un requisito por el que pudiera introducirse
de manera solapada la conciencia.

El sistema de Tolman era un conductismo molar, y &sto signi
ficé para 81 ser independiente de la fisiologfa, por otro lado
también su sistema fué un intencionalismo pero de tal clase, que
evitd las implicaciones de una metafisica teolbgica, fué un inten
cionalismo porque reconocid que la conducta esté& regulada por fi-
nalidades objetivamente determinables.

Para tolman la conducta esta dirigida a una meta, y siempre
estd apuntando hacia algo, o alejandose de algo. Estos movimientos
o rasgos caracterizan la conducta molar como intencionalista.

Por otra parte la conducta en el medio, se sirve de apoyos
que constituyen los objetos-medios para arribar a la meta, ya que
la forma en la cual el organismo Gtiliza los caminos a los instru-
mentos en relacidn a sus metas, caracteriza a la conducta molar co
mo cognoscitiva e intencionalista a la vez.

Por Gltimo Tolman expresa que si la conducta es molar, es ma-

nejable. Es decir, se caracteriza por su manejabilidad o factibi-
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lidad de ser ensefiada, ya que si es mec&@nica y estereotipada, como
en el caso de un reflejo espinal, pertenece al nivel molecular.

Como se ha expresado anteriormente, todas éstas teorias a

pesar de que parece que su objeto de andlisis es diferente en lo
que respecta a como conciben el aprendizaje, tienen bastantes pun-
tos en comin, como por ejemplo, siempre emplearon en sus investi-
gaciones sujetos infrahumanos, los cuales servian para realizar
experimentos que daban como resultados conocimientos acerca del de
sarrollo del aprendizaje y asi posteriormente poder extrapolar di-
chos conocimientos hacia los seres humanos. Otro aspecto en lo que
concuerdan estos autores, es que siempre se dard el aprendizaje
por medio de la contiguidad, o sea la relacibn temporal estrecha
entre estimulos y respuestas que van seguidos en espacio y tiempo,
sin importar el medio ambiente en el cual se encuentre el sujeto,

la raza o la especie a la que pertenescan. De ahi que surja la i-

dea de un mecanismo general de aprendizaje, donde todos los anima-
les y seres humanos ap;enden por medio de la contiguidad, sin im-
portar las condiciones en las cuales se encuentren.

La idea de un mecanismo comfin de aprendizaje para todas las

especies subyace en todas las teorias que se mencionaron anterior-
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‘mente.

Sin embargo, la idea de un mecanismo general de aprendizaje
se cuestiond posteriormente, debido a que surguen una serie de ex
perimentos como la aversidén condicionada al sabor, el auto moldeg
miento y las travesuras de los organismos, que demostraron que los
animales aprendian a pesar de un largo periodo de tiempo entre los
estimulos y las respuestas, ya que no solo se aprende por medio de
la contiguidad. En el siguiente capitulo se retomaran estos experi

mentos que cuestionaron a las grandes teorfas del aprendizaje.
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CAPITULO III
RESULTADOS ANOMALOS

Como se menciona en el capitulo anterior, los grandes te§r1—
cos del aprendizaje pensaban en la existencia de un mecanismo ge-
neral de aprendizaje a través del cual todos los animales apren-
dian de la misma forma o en otras palabras, bastaba exponer a cual
quier animal al procedimiento de contiguidad y el animal por ley
tenia que aprender, sin importar la especie a la que perteneciera,
ni a la naturaleza de los estimulos y respuestas que se emplearan.

Este tipo de ideas tuvo mucho auge durﬁnte las primeras deca-
das de este siglo, debido a que era el finico medio que habia pro-
porcionado algunos resultados pogitivos sobre el aprendizaje. Para
todos los investigadores de las grandes teorias del aprendizaje,
el mecanismo general del mismo contenia una regla esencial que per
mitia explicar que animales y humanos aprendian de la misma forma,
ésta es la llamada ley de la contiguidad, en esta ley cualquier su
jeto podia aprender independientemente de la especie o condicidén
solo bastaba que se expusiera a los estimulos y que estos fueran

contiguos.
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Posteriormente se realizaron diferentes investigaciones ob-
teniendo resuitados tan sorprendentes sobre el aprendizaje, que
trajo como consecuencia qgue se empezara a desvanecer la creencia
de un mecanismo general de aprendizaje. En una de estas investi-
gaciones se descubrib el fenbmeno de la aversion condicionada al
sabor, el cual consiste en la evitacién o disminucién en el consu
mo de alimento o liquido por ser apareado previamente con enferme-

dad. Por ejemplo, las ratas que son animales omnivoros y aunque

de alimentos e incluso se aventuran a probar algunos nuevos.{Es bas
tante probable que en su habitat natural esto-les lleve a veces a
ingerir alguna sustancia téxica, con lo cual es f&cil comprender
~las ventajas que les reportarfa el poseer un mecanismo de aprendi-
liaje que controlase eficientemente el desarrollo de aversiones a
alimentos nocivos. Garcia y Koelling (1955) fueron los primeros en
demostrar la existencia de un mecanismo de este tipo utilizando pre
cedimientos de condicionamiento Pavloviano. Cuando, después de que
haya comido‘o bebido una sustancia con un sabor nuevo (estimulo

condicionado), se induce artificialmente en una rata un estado de

malestar interno, sea mediante radiaciones o por la inyeccidn de un

3\
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A
son precavidas por naturaleza comen sin dificultad diversos tini_////

|
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veneno (estfimulo incondicionado), el animal evita posteriormente
tomar alimentos con ese mismo sabor. Dicho asf, este resultado no
tiene nada de sorprendente ya que es bien sabido que los animales
pueden aprender a relacionar dos hechos que estan apareados. Lo
que inicialmente llamd la atencibn de los te6ricos del aprendiza-
je fué la enorme facilidad con que se aprendia este tipo de aso-
ciaciénj/Las aversiones al sabor pueden aprenderse tras un solo a
pareami;;;;»entre el sabor y el malestar, afin cuando entre el mo-
mento en que el animal prueba alimento y el surgimiento del males
tar trascurran varias horas. De acuerdo con las teorfas tradicio-
nales del aprendizaje, para que un animal aprenda es necesario
por un lado, un gran numero de ensayos y por otro lado una rela-
cibén temporal estrecha entre el estimulo incondicionado y el estf
mulo condicionado. En otras palebras la ley de la contiguidad.

Inicialmente, algunos investigadores reaccionaron ante estos
resultados afirmando que demostraban un proceso de aprendizaje si-
tuado fuera del &mgito de los que solfan estudiarse en el labora-
torio y sefialando que ese mecanismo se habia revelado gracias al
empleo de una tarea que en vez de ser arbitraria, tenia un claro

significado bioldgico. Si bien el primer mecanismo de aprendizaje
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puede ser suficiente en un ambiente limitado y relativamente in-
variable, el aprendizaje tiene por fuerza que entrar en juego cuan
do el animal se enfrenta a situacion;; nuevas y complejas. Esta
nueva situacidn trajo como consecuencia la apertura de una expli
cacibn biolbgica del aprendizaje.

Otro fendmeno que cuestiona el estatus de los tedricos del
aprendizaje fué el automoldeamiento. Tradicionalmente, una respues
ta esquelética como el picoteo a una tecla iluminada se condiciona
ba utilizando t&cnicas operantes. No obstante, Brown y Jenkis
(1968) reportaron un experimento donde la respuesta de picoteo a
una tecla se podia obtener por procedimientos pavlovianos. De mane
ra breve, el procedimiento consisti® en someter a unos pichones
privados de alimento, previamente entrenados a alimentarse del co-
medero automdtico, pero fuera de este aprendizaje, ingenuos experi
mentalmente, Fueron colocados en unas cajas experimentales apenas
iluminadas. Una vez cada 60 segundos, en promedio, se iluminaba ' -
una tecla de respuesta durante 8 segundos y era seguida por la en-
trega de alimento. El resultado sorprendente de este procedimiento
fué que, afin cuando la entrega de alimento era independiente de la

conducta de los pichones, los sujetos empesaron a picotear la te-
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cla iluminada después, de entre 6 y 38 apareamientos de la tecla
y alimento. Una vez que el picoteo ocurrio cada picotazo a la te
cla extingufa la luz de la misma y producfa la entrega inmediata
de comida. Para Brown y Jenkins, a este tipo de conducta presen-
tada por los pichones, le dieron el nombre de automoldeamiento
debido a que los pichones no esperaban los 60 segundos de tiem-
po entre la luz y la entrega de alimento, sino al contrario, em
pezaron a picotear la tecla para cortar €l intervalo de luz, y
con ello lograban la entrega de alimento antes de que se cumplie
ran los 60 segundos. Este tipo de conducta presentada por los pi-
chones no era esperada durante el condicionamiento y debido a es-
to fue llamado automoldeamiento, trayendo como consecuencia que
se siguiera desvaneciendo la idea de un mecanismo general de apren
dizaje.

Este resultado did grandes avances a las teorias del aprendi
zaje, dando la apertura a la distincibn operante-respondiente y la
evaluacidn de la generalidad de las leyes del aprendizaje y propor
ciond nuevas ideas, asi como persistentes problemas en el control
de estimulos de la conducta.

Por Giltimo sefialaré un experimento que cuestiond la préctica
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de los tebricos del aprendizaje, de considerar a los estimulos y
a las respuestas como “arbitrariasf.

Breland y Breland (citado en catania, 1966) trabajaron con
algunos animales fuera del &mbito comfin de los que se utilizaban
en el laboratorio (gallinas, mapaches y puercos), reportando que
dichos sujetos presentaron ciertas conductas que no eran espera-
das por los investigadores durante el condicionamiento, por ejem
plo, el experimento que realizaron con gallinas le dieron el nom-
bre de la gallina bailadora, debido a que se esperaba que la ga-
llina picoteara sobre un disco en marcha, y la conducta reporta-
da por Breland y Breland fué que la gallina brincaba sobre el dis
co cada que este estaba girando, otro de los experimentos realiza
dos por los autores antes mencionados fué& cuando trabajaron con
puercos, aqui se esperaba que los puercos recogieran unos circulos
de madera y los llevaran a depositar sobre una mesa que se encon-
traba a unos cuantos metros de ellos, y lo que reportaron fué que
los puercos si recogian los circulos pero los llevaban a depositar
a un orificio que se encontraba al otro extremo de la mesa. De a-
cuerdo a esta conducta presentada por los animales, leos autores

concluyeron que cada sujeto est8 regido por sus propias consecuen
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cias dependiendo del nicho ecolbgico y la especie a la que perte
nescan. Siendo asf, vuelve a decaer la idea de que todos los a-
nimales incluyendo al hombre aprenden lo mismo solamente si se
sigue la ley de la contiguidad. Por lo tanto, es importante to-
mar en cuenta y respetar el nicho ecolbgico y la especie al que
pertenecen los sujetos infrahumanos, o a la vez optar por dife-
rentes técnicas de condicionamiento dependiendo el sujeto al que
se quiera condicionar.

En resumen, fenbmenos como la aversibn condicionada al sa-
bor, el automoldeamientc y lo que se llamd las travesuras de lo;‘
organismos cuestionaron la idea de un mecanismo general de apren-
Aizaje, y permitieron la apertura a explicaciones biolbégicas del

aprendizaje. En el proximo capftulo analizaremos en detalle la a-

oroximacifén biolbgica del aprendizaje.
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CAPITULO IV
LA PERSPECTIVA BIOLOGICA DEL APRENDIZAJE

El estudio del aprendizaje animal, derivado hist86ricamente
de la psicologia comparada preconductista y basada en la idea de
la contiguidad biolbgica de las capacidades que posibilitan el
aprendizaje, ha partido del supuesto de un proceso general de a-
prendizaje comlin a todas las especies y situaciones. Desde &sta
perspectiva se tratbd explicitamente de reducir la contribucién
de las conductas no aprendidas tfpicas de cada especie mediante
i; creacidén de situaciones experimentales artificiales y estanda
rizadas en las que ningin sesgo procedente de la condugta-natural
del animal debfa contaminar la manifestacibén del proceso general
perseguido. En todo caso, ain cuando el animal manifestase en la
situacidn experimental conductas naturales, siempre era posible
encajar tales conductas en una explicacidén en términos del proce
so general, invocando por ejemplo la accibén sutil de contingencias
de reforzamiento accidentales, como es la llamada conducta super-
ticiosa (Skinner 1948, citado en Aguado, 1983).

La estandarizacidn de las situaciones experimentales y la con

centracidn en un nfimero reducido de especies animales han llevado
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a la suposicibén implicita de que las particulares situaciones y
especies empleadas son representativas de todas las situaciones
y especies posibles. Dado que, en general las situaciones experi
mentales mds usuales implican una acusada simplificacifn de la
tarea experimental a complementar por el animal, se ha supuesto
adem8s que los procesos relativamente simples observados en el
laboratério constituyen las piezas bésicas que convenientemente
unidad pueden explicar los procesos aparentemente més complejos
observados en el medio natural. En contraste con este enfoque, la
etologia se ha centrado en las adaptaciones conductuales especifi
cas surgidas en el curso de la evolucidn, recurriendo al estudio
del comportamiento de mGltiples especies en situaciones naturales.
La diferencia radical en cuanto a objeto de estudio, método y pre
supuestos bisicos, ha impedido hasta el momento, la comunicacidn
entre estos dos tipos de aproximacidn al estudio del comportamien=-
to animal.

Las criticas al supuesto de un proceso general de aprendizaje
se basa en una serie de resultados agrupados hajo el rdtulo quizés
poco afortunado, de restricciones bioldgicas del aprendizaje, cuya

caracteristica comfin es que las variaciones comportamentales obser
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vadas, m8s que seguir las leyes generales del aprendizaje se mues
tran fuertemente determinadas por la conducta especifica de la es
pecie, los resultados de los estudios resumidos en ia seccibn an-
terior son un ejemplo claro de esta nocibdn.

Unos de los supuestos fundamentales en que descansa la idea
del proceso general es la llamada premisa de la equipotenciabilie
dad, segfln la cual el animal puede aprender la relacibén entre cual
quier par de estimulos siempre que &stos se presenten en contigui-
dad, o cualquier respuesta (dentro, claro est&, de sus capacidades
motoras), siempre que sea adecuadamente refcrzada. La premisa de la
equipotenciabilidad supone que los estimulos, respuestas y reforza-
dores empleados en una determinada situacidn experimental son arbi-
trarios, en el sentido de que su naturaleza no afecta para nada el
resultado del aprendizaje. Sin embargo, en numerosas situaciones
tanto pavlovianas como instrumentales, el tipo de reforzador deter
mina tanto qué tipo de estimulo son asociables con &l, como qué -cla
se de respuestas instrumentales pueden ser aprendidas. Por ejemplo;
en la aversidn condicionada al sabor (Garcfa y Koelling, 1966) las
ratas aprenden a asociar el elemento gustative de un estimulo com-

puesto de sabor, luz y sonido con la sensacidn de malestar g8stri-
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co producido posteriormente por un agente téxico pero no asi el e
lemento luminoso ni el auditivo: ocurre presisamente lo contrarioc
cuando el reforzador es una descarga eléctrica, por otra parte, en
el condicionamiento de evitacidn, tanto ratas como palomas tienen
serias dificultades para aprender respuestas de evitacidén contra-

puestas a sus pautas especificas de respuesta defensiva ( Bolles,

1970) . e

La reaccidn ante estas restricciones del aprendizaje ha sido
diversa y nor lo tanﬁo, algunos autores han puesto en duda la su-
puesta generalidad de las leyes del aprendizaje; a continuacibn se
mencionan algunos autores y sus argumentos en contra de dichas le-
yes.

Rozin y Kalat (1971) han puesto una alternativa del aprendiza
je en términos del significado biolbégico de algunos resultados de
‘experimentos sobre aversibn condicionada al sabor. Sirfggqrdamos,
" en la aversién al sabor, a un animal se le permite c;nsumir un 1i-
quido con sabor caracteristico y después se le administra una sus-
tancia tbxica que induce malestar. En pruebas subsecuentes, el ani

mal evita o disminuye el consumo del lfiquido con el sabor particu-

lar ( Garcia y Koelling, 1966). En términos del aprendizaje tradi-
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cional, el sabor es considerado como el estimulo condicionado y la
substancia tbéxica que induce el malestar como el estimulo incondi-
cionado, sin embargo, en contraste con preparaciones tradicionales
de aprendizaje, en experimentos de aversidén al sabor, los animales
son capaces de aprender la relacidn sabor-enfermedad a pesar de un
intervalo hasta de horas entre esos estimulos. Adem&s el malestar

inducido por la substancia tdxica no se asocia a estimulos gustati
vos relacionados con la comida.

Estos resultados permitieron sugerir a Rozin y Kalat (idem)
que el aprendizaje de aversibn al sabor tenia un claro significado
biolb6gico, ya que muestra un desarrollo adaptativo, moldeado por
la seleccibn natural, en el proceso de seleccibn de alimentos. Pa-
ra Rozin y Kalat, cuando una rata busca alimento, selecciona équg
llos que son fitiles y evita los que le son nocivos. La base de es-
ta seleccibn es el aprendizaje de aversibén a los alimentos y las
preferencias condicionadas. Las aveés y la mayoria de las especies
animales utilizar&n este mecanismo en la bfisqueda de alimentos. En
cada especie, el mecanismo de seleccidn de alimento es matizado
por las particularidades de la especie. Asi las aves que tienen de

sarrollado el sentido de la visidn y deteriorado el del olfato y
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el gusto, desarrollan aversiones a colores, pero no a estimulos
gustativos. Estas diferencias en el aprendizaje de diversas espe-
cies muestran adaptaciones particulares debido a presiones ambien
tales particulares. Lo cual no es compatible con la idea de un me
canismo general de aprendizaje, y si a la idea de un significado
biolégico de aprendizaje el cual es moldeado por la seleccidn natu
ral y por lo tanto adaptado a tipos especificos de problemas.

Seligman (1970), plantea una alternativa més radical al punto
de vista del proceso general, a partir del andlisis de fenbmenos a
nfmalos, como la aversidn condicionada al sabor o el automoldeamien
to. Seligman propone el concepto de preparaci®n como alternativa
al supuesto tradicional de la equipotenciabilidad segfin el cual los

rincipios de la asociacidn y el reforzamiento son aplicables sin

variacidn alguna a todo tipo de estimulo, respuesta y reforzadores,
que pueden ser asociados entre si, como fruto de la experiencia.en
los integrantes de una determinada especie animal.

Seligman define operacionalmente u;l continuo de preparacibn,
confrontando a un organismo con un EC apareado con el EI o con una
respuesta que produce determinado resultado. Dependiendo de la es-

pecie, el organismo puede estar preparado, apreparado o contrapre-
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parado para aprender acerca de los acontecimientos en cuestidn.

Por ejemplo, si un organismo realiza la respuesta indicativa
consistentemente desde la primera presentacién del EC, ese apren-
dizaje constituye un claro ejemplo de respuesta instintiva. Si el
organismo realiza la respuesta consistentemente después de s&élo
unos pocos apareamientos, la respuesta es relativamente preparada.
Si la respuesta emerge sflo después de muchos apareamientos, el or
ganismo est& apreparado. Si la adquisicidn se produce, s6lo después
de muchfsimos ensayos est& contraprep&rado. El numero de apareamien
tos es la medida que hace a la dimensidn un continuo y en esta di-
mensidén estd implicita la idea de que se dé un aprendizaje.

Bolles (1970) ha argumentado muy convincentemente que, las res
puestas de evitacidn, tal como se estudian en los experimentos de
laboratorio, no son operantes simples y arbitrarias. Segun Bolles,
para obtener una evitacibén eficaz, la respuesta ha de ser elegida
de las que forman parte del repertorio defensivo natural, especifi
co0 de la especie, del organismo. Es decir, la respuesta de evita-
cidén ha de ser una respuesta para la que el organismo esté prepara
do. Hechar a correr en el caso de la rata y huir vo}ando en el de

los pichones, llegan a ser buenas respuestas de evitacidn, mientras
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que picotear teclas y apretar palancas ( que probablemente son res
puestas relacionadas con el repertorio apetitivo) no lo son.

Podria alegarse que todas estas dificultades observadas en el
aprendizaje de evitacidn no se deben a que las respuestas sean con
trapreparadas, sino a la interferencia de otras respuestas motoras
competidoras. Por ejemplo, la dificultad de las ratas para aprender
a presionar una palanca a fin de evitar una descarga se deberia a
que la descarga les hace quedarse paralizadas, respuestas que es in
compatible con la de apretar la palanca.

Bitterman (1975), aborda el problema desde el punto de vista
de una psicolog;a comparada de rafz Thorndikeana, que parte del su
puesto de que las diferentes especies animales comparten en gran me
dida unas mismas leyes generales de aprendizaje, aceptando la posi
bilidad de diferencias cuantitativas y cualitativas determinadas e
volutivamente. Bitterman se gitﬁa dentro del contexto de la teoria
d;l aprendizaje como proceso general, pero con la peculiaridad de
manifestar un inter&s explicito por las diferencias interespecifi-
cas. Asi, considera que la respuesta‘préctica del investigador al
problema de la generalidad de las leyes del aprendizaje deberia con

sistir en establecer empiricamente el grado de comunidad o diver-
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gencig existente entre diversas especies en cuanto a sus procesos
de aprendizaje, mediante la variacibn sistemitica de las condicio-
nes experimentales relevantes.

Por otra parte Bitterman apoyando la postura de Seligman, men
ciona que desde el punto de vista etolbgico, basado en el hecho ya
notado por Thorndike de que un determinado animal puede estar me-
jor equipado para aprender ciertas cosas que para aprender otras,
es que los procesos de aprendizaje no pueden ser considerados inde
pendientemente de sus limitaciones organfsmicas. gn su forma més
extrema, este punto de vista lleva consigo la implicacibn de que
cada caso de aprendizaje debe ser tratado como una capacidad espe-
cializada moldeada por presiones selectivas y comprensibles fGnica-
mente por referencia al &mbito ecolégico del animal o sus antepasa
dos, lo que equivale a decir que no hay leyes generales del apren-
dizaje.

En resumen, los autores antes mencionados coiciden en senalar
que hay restricciones biolbgicas en los procesos de aprendizaje.
Por ejemplo, Rozin y Kalat (1971) propusieron una consideracibén del
aprendizaje en términos de adaptaciones especializadas caracteris-

ticas de la situacidn en que se encuentra el animal y surgidas e-
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volutivamente como sjlucidn a situaciones ambientales particulares.
AGn cuando Rozin y Kalat no niegan la posibilidad de que exiifen al
gunas leyes generales de aprendizaje, abogan por el estudio de éste
en un marco de trascendencia evolutiva que impulse el descubrimien-
to de procesos mfiltiples especializados, como es la aversidn condi-
cionada al sabor, que probablemente sigan en cada caso leyes dife-
rentes. De forma relacionada, Seligman (1970), ha sugerido que el
aprendizaje es una capacidad especializada, en un sentido semejante
a las capacidades perceptivas o motoras, y que segfin esto, una espe
cie determinada aprenderd més o menos f&cilmente ciertas contingen-
cias y ciertas respuestas en funcibén de su cardcter mads o menos na-
turales o arbitrario:

En un sentido general, lo que estas propuestas sugieren es que
el comportamiento animal no es tan flexible como supone la idea del
proceso general de aprendizaje, y que la adaptacidn conductual de
los animales a su medio estd fuertemente determinada por predispo-

siciones instintivas o adaptaciones locales especificas.
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CAPITULO V

LIMITACIONES DE LA PERSPECTIVA BIOLOGICA

Como se analizd en el capitulo anterior, algunos autores coin
ciden en sefialar que no existe leyes generales del aprendizaje, ya
que todos los animales aprenden a sobrevivir de acuerdo a su habi-
tat natural al que pertenecen.

Uno de los supuestos fundamentales en que descansa la idea de
un proceso general de aprendizaje es la llamada premisa de la equi
potenciabilidad, segfin la cual el animal puede aprender la relacidn
entre cualquier par de estimulos siempre que &stos se presenten en
contiguidad, en contraste a esto se encuentra la aversidn condicio
nada al sabor, en la cual los animales son incapaces de aprender
la relacidn sabor-enfermedad a pesar de un intervalo hasta de va=
rias horas entre el sabor y la induccidn de enfermedad. Debido a
estos resultados varios autores sugirieron que el aprendizaje de
aversidn al sabor tenia un claro significado Bioldgico, ya que mues
tra un desarrollo adaptativo moldeado por la seleccidn natural en
el proceso de seleccidn de alimento. Entre algunos de estos auto-
res se encuentra Rozin y Kalat (1971), que mencionan que cuando los

animales buscan alimento, seleccionan aquellos que le son fitiles y
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y evitan los que le son nocivos, ya que la mayoirfa de los animales
el mecanismo de bfisqueda de alimento es matizado por lds particula
ridades de la especie. Asi de ésta manera logran desarrollar un a-
prendizaje que va de acuerdo a la capacidad motora de la especie.
Por otra parte, Seligman (1970) sefiala que cada especie animal a-
prenderd mds o menos flcilmente ciertas respuestas que van en fun-
cidén a su hambito natural al que pertenecen. Bolles (1972) nos men
ciona que para obtener una evitacidn eficaz, la respuesta ha de
ser elegida de entre las que forman parte del repertorio defensivo
natural, especifico de la especie, del organismo. Es decir, la res
puesta de evitacidén ha de ser una respuesta para la que el organis
mo esté preparado. Por Gltimo, la principal premisa de Bitterman
es que los procesos de aprend;zaje no pueden ser considerados inde
pendientemente de sus limitaciones organismicas, esto implica a de
cir, que cada caso de aprendizaje debe ser tratado Gnicamente por
preferencia al &mbito ecolbdgico del animal o sus antepasados.

No obstante, de las consideraciones anteriores, algunos auto-
res creen que estos puntos de vista, que en lo general se les ha
denominado la perspectiva Biolbdgica del aprendizaje, tiene algunas

limitaciones y concideran la factibilidad de un proceso general de
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aprendizaje m8s que diferentes leyes de aprendizaje para cada es-
pecie. A continuacibn analizaremos las ideas que sustentan a un
proceso general.

Con respecto al caso de la aversidn condicionada al sabor,
Logue (1979) realizd una revision acerca del procedimiento de a-
versidn al sabor y de las preparaciones consideradas tradicionales.
El considerd que en los experimentos de aversidn al sabor y las le
yes tradicionales de aprendizaje no existfan muchas diferencias
entre &stos, mencionando que existfan dos problemas en esos estu-
dios. Primero, que las leyes tradicionales del aprendizaje usadas
para comparar los dos procesos no son claramente especificados. Se
gundo, Hacer una distincibn entre las diferencias cualitativas y
cuantitativas entre los dos tipos de aprendizaje es inadecuado.
Logue menciona que las diferencias no son significativas y que hay
més similitudes que diferencias entre los dos tipos de aprendizaje.

Como ejemplo de dichas semejanzas, Logue indica que, el desa-
rrollo de aversidn al sabor se da igual como en otras preparaciones
de aprendizaje, como también la retencidn de la aversidn por lar-
gos periodos se ha demostrado en supresidn condicionada en picho-

nes y ratas. Es por esto que las diferencias entre las aversiones
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al sabor y las preparaciones tradicionales son tan sblo cuantita-
tivas.

Por Gltimo Logue (idem) menciona que en ninguna instancia los
principios requeridos para describir la aversidén al sabor y el a-
prendizaje tradicional son diferentes, y que pueden estar sujetos
ambos tipos de preparaciones a las mismas leyes.

Por otro lado, Dickinson (1980) hace una revisidn més amplia
y sefala que la decisidn de estudiar unas pocas especies en situa-
ciones artificiales, han sido adoptadas por los tedricos del apren
dizaje y)se basaron en la creencia de que ciertas capacidadés de
aprendizaje son comunes al menos en todos los vertebrados superio-
res como las aves y los mamiferos, y trascienden a las adaptaciones

concretas de una determinada especie. Quiz& la idea de un mecanis-

|

mo general de aprendizaje no sea mds que una quimera, y se ha lle-
gado a afirmar que las capacidades de aprendizaje de una determina
da especie podrian no ser mds que un agregado de esos procesos es-
pecificos, y que la idea de un mecanismo general v8lida para mGlti
ples especies y situaciones no pasa de ser una ficcidn.

Hay dos razones para rechazar esta conclusién. En primer lugar,

las pruebas empiricas relevantes apoyan la idea de un proceso gene
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ral de aprendizaje, afirmacidén que podemos documentar repasando las
recientes vicisitudes del aprendizaje de .aversién al sabor en la
rata ya antes citadas. La segunda-razdn para seguir manteniendo la
idea del proceso general se basa en el hecho de que muchas especies
diferentes afrontan un problema comfin de aprendizaje, como por ejem
plo, los animales necesitan conocer las relaciones predictivas exis
tentes entre los hechos que ocurren a su alrededor. Este conocimien
to puede proceder de dos fuentes distintas, es decir, de la informa
cidn genéticamente programada en el sistema nervioso del animal o
del aprendizaje. Si bien el primer mecanismo puede ser suficiente
en un ambiente limitado y relativamente invariable, el aprendizaije
tiene por fuerza que entrar en juego cuando el animal se enfrenta a
situaciones nuevas y complejas.

Dado gque los animales necesitan aprender relaciones predicti-
vas entre hechos ambientales, el problema radica en saber si esas
relaciones tienen propiedades comunes a muchas especies y situacio
nes, pudiendo asi mantener o conformar mecanismos comunes de apren
dizaje. Podemos afirmar como lo suguiere Dickinson (idem), que pa-
ra que el animal se comporte de forma adaptativa ha de ser capaz

de almacenar informacidn acerca de la organizacibn causal de su en
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torno. Una de las principales premisas en que descansa la teoria
de Dickinson, es presisamente la existencia de un mecanismo bési-
co de aprendizaje asociativo, comin a muchas especies y destinado
a detectar y almacenar informacidén acerca de las relaciones casua
les vigentes en el ambiente del animal.

Una vez expuestos algunos puntos de vista acerca de las limi
taciones de la perspectiva Bioldgica del aprendizaje, Johnston
(1981) resume gue tanto el éroceso general de aprendizaje como
la perspectiva Biolbgica no pueden ser cuestionadas por separado,
en virtud de que las dos alternativas van acorde a los lineamientos
de un aprendizaje general, aunque cada alternativa ve el aprendiza
je desde un punto de vista diferente, como por ejemplo, el proceso
general de aprendizaje no toma muy en cuenta el medio ambiente del
animal ni la especie a la que pertenesca, en cambio la perspectiva
bioldgica del aprendizaje toma en cuenta el habitat de los animales
y la especie a 15 que pertenecen, debido a esto se cuestiond bastan
te a las dos alternativas y por lo tanto se pensd que eran dos for
mas diferentes de poder llegar a un aprendizaje animal satisfacto-
rio para los tedricos del aprendizaje. Por lo tanto, Johnston resu

me que la perspectiva Bioldgica como el proceso general de aprendi
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zaje son dos formas que van unidas pero con diferentes procedimien

tos, y que nunca se deben cuestionar por separado, debido a que

existen suficientes elementos para poder desechar alguna de las teo

rias del aprendizaje.
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CONCLUSIONES

La perspectiva biolbégica del aprendizaje surgib con el descu
brimiento de un conjunto de fenbdmenos problemeticos para el punto
de vista tradicional, el cual enfatizaba que ciertas capacidades
de aprendizaje eran comunes al ‘menos a todos los vertebrados supe
riores, como las aves y mamiferos y trascendian a las adaptaciones
concretas de una determinada especie. Asi los psicolégos del apren
dizaje empezaron a estudiar dicho proceso con aves, roedores, pe-
rros, gatos, etc, con la intencidén de reducir al minimo el papel
de la inteligencia propia de cada especie. Se utilizaron con el mig
mo fin un gran nGmero de aparatos arbitrarios como laberintos, co-
rredores, cé&maras de condicionamiento y, lo més importante de la ta
rea del aprendizaje, respuestas y estimulos arbitrarios. En el fon
do de todo esto, estd la idea de un mecanismo general de aprendiza
je. Sin embargo, como vimos a lo largo de este trabajo, algunos fe
ndmenos descubiertos en los laboratorios indicaban la posibilidad
de que un mecanismo general de aprendizaje fuera sblo una quimera.

El impacto del descubrimiento del condicionamiento de las a-

versiones gustativas, del automoldeamiento y del condicionamiento
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de respuestas especificas de la especie, condujeron apresuradamen
te, y més adelante lo demostraremos, a algunos etdlogos y psicold
gos de orientacibn bioldgica a proponer que cada especie posee ca
pacidades de aprendizaje adaptadas expresamente a las exigencias
impuestas por su ambiente. Asi si las presiones ambientales impu-
estas por un nicho ecolbégico de una especie moldean selectivamente
sus morfologias, nada impide suponer gue esas mismas presiones pue
den haber llevado a la evolucidén de diversos mecanismos de aprendi
zaje caracteristicos de cada especie, regidos por sus propios prin
cipios. El caso m&s ilustrativo de lo anterior, aungue no el fGnico,
es el de aversibn al sabor. En este los animales son incapaces de
aprender la relacifn estimulos exteroceptivos-malestar interno, pe
ro aprenden con una rapidez impresionante la relacidn estimulos in
ternos (por ejemplo, un sabor) con malestar interno, a pesar de -
que el intervalo entre la presentacibén de esos eventos sea hasta
de horas.

Sin embargo, Dickinson (1980) propone al menos dos razones pa
ra rechazar los argumentos anteriores. En primer lugar, sefala que
hay suficientes pruebas empiricas para apoyar la idea de un meca-

nismo general de aprendizaje. Esta afirmacién de Dickinson se fun-
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damenta, y aqui estd lo interesante, en el aprendizaje de aversibn
al sabor en roedores, ya que como &l senala, se ha demostrado que
en casi todos los fenbmenos bésicos demostrados cuando se ftilizan
procedimientos tradicionales de condicionamiento se producen igual
mente en el aprendizaje de aversidn al sabor (para mds detalle vea
se Revuski, 1977), hasta el punto de que &sta técnica se ha conver
tido en uno de los principales instrumentos que utiliza el psicdlo
go para el estudio del aprendizaje animal.

La segunda razbn que sefiala Dickinson para sostenef la idea
del mecanismo general de aprendizaje, es que muchas especies dife-
rentes afrontan un problema comfin de aprendizaje: conocer las rela
ciones causales existentes entre los hechos que ocurren a su alre-
dedor. Asi, un animal necesita para sobrevivir saber que alimentos
son nocivos y cuales beneficiosos, que caminos conducen al agua,
que estimulos visuales, sonoros y olfativos preceden al ataque de
un predador o una pareja sexual. En resumen, los animales necesitan
para sobrevivir, conocer las relaciones causales entre esos hechos.
Al decir de Dickinson, este conocimiento puede proceder de dos fuen
tes, la informacibn gen&ticamente programada en el sistema nervio-

so del animal o del aprendizaje. Cabe recordar que la primera fuen
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te es insuficiente para sobrevivir en un mundo tan cambiante, ya
que este mecanismo es invariable, por lo que el aprendizaje tiene
por fuerza que entrar en juego.

A estas alturas del presente trabajo, uno se podria preguntar
¢ que beneficio trajo la posicidn bioldgica del aprendizaje ?.

Creo que trajo al menos dos nuevas formas de ver el aprendiza
je animal:
1l.- El cuestionamiento de las leyes del aprendizaje. Recordamos que
lo m8s importante fué la ley de la contiguidad, en la cual se sefia
laba que para que un animal aprendiera una relacidn entre un par
de estimulos era necesario finicamente que estos fueran contigués,
temporal y espacialmente relacionados. Trabajos recientes de Resco
la cuestionaron esta nocidn y demostraron experimentalmente que las
contingencias (en la cual se incluye la contiguidad) es la condi-
cidn necesaria para el aprendizaje.
2.~ El reconocimiento de la importancia de la eleccibén de los esti
mulos y las respuestas que se relacionaron en una tarea de aprendi
zaje.
3.- ¢ Se pueden hacer generalizaciones de los resultados de los es

tudios del aprendizaje animal a humanos ?.
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‘Como se revisd en los capitulos anteriores los animales traen
grandes avances a la raza humana, debido a que si se puede extrapo
lar ;os resultados realizados en investigaciones con animales a hu
manos, ya que en muchos aspectos somos similareé a ellos como por
ejemplo, en lo bioldgico los animales evitan ingerir alimentos que
le son nocivos y gracias a ellos nosotros los humanos los evitamos
sin necesidad de experimentar con nosotros mismos, también con los
animales podemos saber si una vacuna es benefica para alguna enfer
medad o no, por otro lado podemos estudiar formas de comportamien-
to que en muchos casos es similar a la de los seres humanos, por
lo tanto si se puede generalizar los resultados de los estudios del
aprendizaje animal a humanos ya que estos traen grandes avances a

las ciencias y un gran beneficio a la raza humana.
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