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RESUMEN

La técnica de devaluacion de la consecuencia, supone que de establecerse en el
entrenamiento instrumental una relacidon R-C, un cambio posterior en el valor de la
consecuencia, cambiara la probabilidad de la respuesta. Por lo que se espera un efecto
depresivo sobre la respuesta que produce la consecuencia devaluada. Una técnica
opuesta a la anterior es la de inflacién, ésta supone que incrementando el valor de la
consecuencia habra un efecto sobre la respuesta que fue asociada al incremento.

Este trabajo propone una tarea instrumental, la cual se basa en las técnicas de
devaluacion e inflacion. El objetivo general de esta tesis fue evaluar la relacion R-C en el
condicionamiento instrumental humano. Cinco experimentos se efectuaron, el primero
evalud la relacion R-C empleando las técnicas de devaluacion e inflacion de la
consecuencia; el segundo analizd la contribucion de las instrucciones al efecto de
devaluacion e inflacién; el tercero evalud el efecto de devaluacion e inflacién bajo
consecuencias diferenciales y no diferenciales; el cuarto evalué los efectos de
devaluacion e inflacion bajo reforzamiento parcial y finalmente el quinto evalud la
persistencia de la relacion R-C empleando diferentes intervalos de retencion. Los
resultados generales mostraron que la respuesta fue susceptible a los cambios del valor
de la consecuencia. Sin embargo, la persistencia de Ia relacion R-C no pudo identificarse
al emplear diferentes intervalos de retencion entre la fase de entrenamiento-cambio del
valor de la consecuencia y la fase de prueba. Los resultados se interpretan dentro del
marco de las teorias del aprendizaje.

Palabras clave: devaluacion e inflacion de la consecuencia, aprendizaje asociativo,
humanos.
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Introduccién

El trabajo de investigacion basica de laboratorio es caracteristico de la ciencia, en esta
etapa los fendmenos investigados son puestos a prueba, de manera experimental y son
interpretados de acuerdo con modelos tedricos. Esta etapa corresponde a la validez
interna de los resultados, la que garantiza que los mismos se deben a la manipulacion de

variables especificas, que son evaluadas rigurosamente, y no son fortuitos.

En un segundo momento, probar que los resultados de laboratorio son extensivos
a otros contextos y sujetos, entre otros, es propio de la validez externa, Arnau (1984, pag.

u

47) menciona la validez externa tiene por objeto el trascender la relacion de
causalidad fuera de los estrechos limites de la situacién experimental. En la medida que
se pueda inferir que la relacion de causalidad hallada pueda extenderse a otros contextos,
a otros sujetos y a momentos distintos, tendremos el grado de universalidad de la relacion
establecida... es la generalizacion de los resultados lo que fundamentalmente caracteriza,

de por si, la validez externa de una determinada validez experimental”.

Este es el caso del presente trabajo, la literatura del aprendizaje instrumental con
animales es basta, mientras que aquella relacionada con la extension de los principios de
laboratorio no es equiparable con humanos. En particular en el area de contenidos del
aprendizaje los efectos de devaluacion e inflacion de la consecuencia no han sido

estudiados, lo que representa un campo fértil de investigacion.

Bajo estas premisas el objetivo de la presente tesis es evaluar la relacion
respuesta consecuencia (R-C) en el aprendizaje instrumental en humanos. Para cumplir
este proposito iniciaremos con una definicion de aprendizaje. En seguida se exponen tres
capitulos tedricos gue describen las condiciones, los mecanismos y los contenidos del
aprendizaje, este Ultimo describe las teorias mas representativas del aprendizaje
instrumental, en el cuarto capitulo se delimita la propuesta de trabajo, en el capitulo cinco
se describe el método general de la tarea propuesta asi como los experimentos que

conforman esta tesis, para finalizar se presenta la discusion general.
Definicion de aprendizaje

La psicologia del aprendizaje es un campo de conocimiento que establece, como
supuesto basico, que el aprendizaje representa un determinante esencial del
comportamiento humano y animal. Sin embargo, las definiciones del concepto

aprendizaje son multiples y variadas.



6

Una definicion muy aceptada es la propuesta por Hilgard y Bower (1966) que
expresa que el aprendizaje es un cambio relativamente permanente de la conducta,
debido a la experiencia, que no puede explicarse por un estado transitorio del organismo,
por la maduracién, o por tendencias de respuestas innatas. Esta definicion representa el

punto de vista del conductismo radical en torno al aprendizaje en los afios sesenta.

Particularmente la definicion anterior tiene el problema de no diferenciar
aprendizaje de ejecucion. Representa un problema porque no todos los cambios en la
ejecucion son producto del aprendizaje (por ejemplo, maduracién, fatiga, entre otros) y
porque no todo aprendizaje se manifiesta en ejecucion. No distinguir aprendizaje de
ejecucion, conlleva a una “...concepcion distorsionada del proceso de aprendizaje, sea
por la equiparacion del aprendizaje con la actuacion observable o por la ausencia de
especificacion de los mecanismos que determinan la actuacion final a partir de las
relaciones aprendidas” (Aguado, 1983; Pag. 17).

Desde la perspectiva que iguala aprendizaje y ejecucion, la presentacion repetida
de dos estimulos, tono y luz, no da lugar a ningun tipo de aprendizaje, ya que esta
operacion no permite observar un cambio conductual. Se ha mostrado que la
presentacion de estos estimulos (precondicionamiento sensorial, Brodigan, 1939; cit en
Rescorla, 1980) demuesira que el animal aprende la relacion existente entre los dos
estimulos, esto se observa cuando uno de los estimulos (tono) se presenta con una
descarga eléctrica, la luz adquirira también propiedades aversivas semejantes a las del
tono. Este tipo de asociaciones fue denominado asociaciones silenciosas (Weissman y

Dodd, 1979) o aprendizaje silencioso (Maldonado, 1998)

El experimento de Wasserman, Frankiin y Hearst (1974) permite identificar un
aprendizaje silencioso, en éste a palomas hambrientas se les coloco en una caja tipica de
condicionamiento operante, un grupo de palomas fue entrenada en una relacion EC (luz)
— El (comida), y a otro grupo, a una relacién EC (luz)- no El (no comida). El indice de
aprendizaje fue la tendencia de las palomas a acercarse al disco iluminado o a alejarse de
él, para el grupo donde la luz actud como causa de la comida, las palomas desarrollaron
una tendencia a aproximarse al disco iluminado, por el contrario cuando la luz se
presentd, como causa de la omision de la comida, las aves tendieron a alejarse del disco
iluminado. Estos resultados mostraron que las palomas pueden aprender asociaciones
EC-El y EC-no El. Sin embargo, en un tercer grupo de palomas donde solo se presento la

luz (EC), no se consideré a ésta como causa de la no-administracién de comida,



esperando que el grupo de palomas aprendieran algo diferente al grupo de EC-no comida,
los resultados confirmaron que las palomas ni se acercaron a la luz ni la evitaron. Esta
ausencia de una reaccion especial de las palomas ante la luz, en la condicion citada, nos
coloca en el problema de usar medidas conductuales como indices de aprendizaje. Ya
que a este grupo de palomas cuando se les presentd una relacion EC-El mostraron una
tendencia rapida a acercarse al disco iluminado.

De acuerdo a Tolman (1932) recogido por Rosas (2000), los animales no
reforzados aprenden relaciones espaciales entre los distintos estimulos del laberinto
formandose un mapa cognitivo del mismo (aprendizaje espacial). Y ain cuando no se
observa este conocimiento de inmediato, en su ejecucion, se puede detectar cuando las

condiciones ambientales cambian y tal conocimiento es necesario.

En el condicionamiento clasico fenémenos como la inhibicion latente (Hall, 1991;
Lubow y Gewirtz, 1995), la preexposicion al estimulo incondicionado o la irrelevancia
aprendida (Baker y Mackintosh, 1977; Randich, 1981; Randich y Lolordo, 1979) han
probado que la exposicion previa de un estimulo condicionado, al estimulo incondicionado
o ambos presentados de forma no contingente, produce un retrasc en un
condicionamiento posterior de los mismos estimulos. Mientras que en el condicionamiento
instrumental la indefension aprendida (Overmier y Seligman, 1967) demostro que la
exposicion de reforzadores aversivos no contingentes a la conducta de un organismo,

produce un retraso de un nuevo aprendizaje contingente posterior.

Estos ejemplos de aprendizaje silencioso generaron alternativas teoricas que
explican mas los procesos 0 mecanismos implicados en el aprendizaje, que la bisqueda
de leyes de ejecucion. Aunque el interés sobre el estudio del aprendizaje puede dirigirse a
los cambios conductuales observados, durante el condicionamiento, mas bien se ha

dirigido a los procesos de aprendizaje en que tales cambios se fundamentan.

Una definicibn que intenta resolver este problema (distincion aprendizaje-
ejecucion) fue propuesta por Domjan (1999) quien afirma que el aprendizaje son cambios
en los mecanismos neurales de la conducta que involucran estimulos especificos y/o
respuestas que resultan de experiencias con estimulos y respuestas similares, esta
proposicion, implica que al referirse a “el cambio en los mecanismos neurales de la
conducta” el aprendizaje no puede ser estudiado directamente, ya que los cambios
neurales no son observables, y en consecuencia se tiene que inferir a partir de la

conducta, sin embargo hay que considerar que existen diferentes mecanismos de
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aprendizaje que pueden dar como resultado la misma conducta observable o bien que los
cambios en la conducta no precisamente se deban al aprendizaje, sino a otros factores
como el de maduracion, fatiga, entre otros. Es por esto que al aproximarnos al estudio del
aprendizaje es necesario contar con la condiciones minimas necesarias para aseguraros
de que la interpretacion de las causas de los cambios en la conducta observable sean
adecuadas (Rosas, 2000).

Adicionalmente a las anteriores definiciones de aprendizaje, Dickinson (1980)
argumenta, que el aprendizaje se caracteriza por la formacion de una representacion de
las relaciones existentes entre distintos hechos o eventos del ambiente, en otras palabras,
es la adquisicion de conocimiento. En este sentido Maldonado (1998) afirma que el
aprendizaje no solo implica la adquisicion sino también el mantenimiento y la extincion de
comportamientos adaptativos, establece que un organismo no es solo receptor de los
cambios medioambientales sino que es también el organismo el que reajusta su conducta
para una mejor adaptacion. Particularmente esta definicion proporciona los elementos que
permitiran guiar la exposicion tedrica que nos conducira a la justificacion del trabajo de

investigacion.

De acuerdo a la definicion propuesta, el concepto de plasticidad conductual es
importante, ya que, segun Maldonado, es una caracteristica fundamental del
comportamiento aprendido. Desde esta perspectiva, se entiende el aprendizaje como un
medio o instrumento de adaptacién del organismo a un medio ambiente cambiante y
probabilistico. Esta definicion supone que el aprendizaje depende de las habilidades o
capacidades del organismo, pero el aprendizaje no se reduce a la conducta resultante, en
consecuencia, el aprendizaje es un proceso interno no directamente observable derivado
de la activacién de todas las habilidades posibles de un organismo, por ejemplo,

percepluales, atencionales o de memoria, entre ofras.

Adicionalmente Maldonado (1998) especifica que hay aprendizaje basico y
especializado. El aprendizaje basico se entiende como un determinante causal del
comportamiento y es comun entre especies, mientras que el aprendizaje especializado
posibilita la existencia de conjuntos de comportamientos propios solo de una determinada
especie. El aprendizaje basico depende de las formas de adaptacion al medio ambiente,
lo que implica algunos proceso de aprendizaje, estos consisten en la deteccion y

almacenamiento de informacion acerca de las relaciones causales entre eventos, esle



aprendizaje es conocido como aprendizaje asociativo, por lo que la nocién de asociacion

resulta central para entender como aprenden los organismos esas relaciones.

De acuerdo con la definicion de Maldonado (1998) estudiar el aprendizaje
metodolégicamente implicaria: la manipulacion de variables medioambientales (estimulos
o tareas) con la finalidad de simular las condiciones naturales en las cuales un organismo
vive, estudiar las repercusiones de dichas manipulaciones en la conducta de los
organismos y detectar las habilidades que influyen y determinan el comportamiento
aprendido en esas condiciones.

Por lo anterior en el campo del aprendizaje es importante considerar tres aspectos.
El primero es, identificar las condiciones bajo las cuales ocurre el aprendizaje, el segundo
es resaltar los mecanismos implicados en el aprendizaje y el tercero los contenidos de
este (Dickinson, 1980; Maldonado, 1998; Mackintosh, 1983; Aguado, 1983).

En lo que respecta a las condiciones que producen el aprendizaje asociativo,
usualmente se considera la ocurrencia conjunta de dos eventos, aunque también se
conocen otros tipos de relaciones entre eventos capaces de producir aprendizaje, por
ejemplo, un organismo puede aprender no solo que dos eventos ocurren contiguos en el
tiempo, sino también que tales eventos ocurren de forma separada entre si o que en
presencia de un evento no se presenta el otro evento (para una revision completa ver
Dickinson, 1980). Identificar las condiciones del aprendizaje implica contestar cuando o
por qué se produce el aprendizaje, de esta manera la contigiidad y la contingencia se

tornan relevantes para contestar dichas preguntas.

Los mecanismos del aprendizaje hacen referencia a aquellos procesos mediante
los cuales se produce dicho aprendizaje, suponiendo que el aprendizaje asociativo
depende de procesos cognitivos durante el proceso de adquisicion (Maldonado, 1998), la
pregunta a responder es como se produce el aprendizaje. Diferentes modelos se han
propuestos para abordar los mecanismos de aprendizaje por ejemplo, el modelo de
Rescorla y Wagner (1972), el modelo de Wagner (1981), el de Mackintosh (1975) y el de

Pearce y Hall (1980), entre otros.

Los contenidos del aprendizaje se refieren a las estructuras asociativas que se
establecen en el condicionamiento clasico e instrumental, en ambos condicionamientos el
sujeto aprende relaciones o asociaciones entre eventos, en el condicionamiento clasico el
sujeto aprende relaciones predictivas entre sucesos que son independientes de su propia

respuesta; mientras que en el condicionamiento instrumental aprende relaciones de
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controlabilidad de las consecuencias, estas relaciones pueden ser estimulo-estimulo (E-
E), estimulo-respuesta (E-R), estimulo-consecuencia (E-C), respuesta-consecuencia (R-
C) y una relacion jerarquica de estos elementos (E-(R-C) (Colwill, 1994; Rescorla, 1998),
en esencia el estudio de los contenidos del aprendizaje nos permite dar respuesta a la
pregunta qué se aprende.

Dos paradigmas permiten el estudio efectivo de las relaciones entre eventos, estos
son, el condicionamiento Pavloviano o clasico y el condicionamiento instrumental. En
ambos tipos de condicionamiento se investigan las condiciones, contenidos y mecanismos
del aprendizaje. De manera general, las asociaciones que se establecen en el
condicionamiento clasico e instrumental son diferentes ya que estas dependen de la
naturaleza de los eventos. En el condicionamientio clasico los eventos ocurren
independientemente de la actividad del organismo, de tal modo que las asociaciones que
entre los eventos se establecen (EC-El), reflejan la actuacion de cadenas causales
externas en las que no se encuentra necesariamente implicada la propia conducta del
sujeto, como contra parte en el condicionamiento instrumental, el organismo puede
también producir por si mismo cambios en el ambiente, esto es, que su propia conducta

sea la causa de algin hecho externo.

En el siguiente apartado se describen las condiciones bajo las cuales puede
producirse el aprendizaje, la contiglidad y la contingencia son consideradas las mas
importantes, no obstante han enfrentado problemas para explicar algunos fenomenos,

como el bloqueo, entre otros.
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1 Condiciones del aprendizaje

Un primer analisis de cualquier teoria del aprendizaje supone, explicar los efectos
encontrados de forma sistematizada, para superar la mera descripcion de los mismos. Un
intento de dicha sistematizacion son los modelos tradicionales basados en condiciones o
leyes del aprendizaje, cuyo ejemplo mas representativo esta en los modelos basados en
la contigiidad temporal (Maldonado, 1998).

Por tanto, la explicacion del aprendizaje supone siempre la descripcion detallada
de las condiciones necesarias y suficientes para que éste se presente. La idea de
condicion se refiere al tipo de estrategia experimental dispuesta para que ocurra el
aprendizaje, de tal manera que el fendmeno queda explicado por la propia descripcion de
las manipulaciones ambientales que se requieren para poder observar su ocurrencia, por
ejemplo un tono que va seguido por comida (Ley de la Contiglidad Temporal) o una
respuesta que va seguida por un reforzador (Ley del Efecto). De contar con la estrategia
experimental se podria explicar por qué surge el comportamiento y la capacidad de
controlar el mismo.

La Ley de la Contiglidad Temporal es, historicamente, la mas importante y
estudiada en la Psicologia del Aprendizaje Animal (Hilgard y Bower, 1966). Esta Ley
asume que siempre que exista contigliidad temporal entre estimulos (condicionamiento
clasico, Pavlov, 1927; cit. en Maldonado, 1998) o enire respuesta y consecuencia
(condicionamiento instrumental, Skinner, 1938) debe haber aprendizaje, asimismo, se
acepla que cuando hay contigliidad entre los eventos se producen efectos excitatorios;
mientras que la ausencia de contiglidad da lugar a la aparicion de efectos inhibitorios o
extincion del condicionamiento previo. El estudio de la contigiidad temporal, como
determinante Gnico del aprendizaje asociativo, dirige de manera prioritaria e intensiva la
investigacion experimental a muy pocos fenémenos basicos, centrandose en el efeclo de
manipulacién del intervalo de tiempo existente entre las presentaciones de los estimulos;
esta logica permite argumentar la idea basica de que el aprendizaje es un proceso
automatico (Dickinson, 1980) y no se requiere de apelar a conceptos como la conciencia o
intencionalidad, por tanto, el problema reside en estudiar bajo qué condiciones la

contiglidad es o no efectiva.

En la década de los 60, diferentes tipos de preparaciones experimentales se
emplearon en funcidbn de manipulaciones temporales, el condicionamiento simultaneo,

hacia delante, demorado y hacia atras, fueron los mas utilizados. Cabe recordar que la
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légica fundamental de la Ley de la Contigtiidad es explicar como deben presentarse dos
eventos para que se establezca una asociacion entre ellos, la respuesta es que los
eventos coincidan en tiempo y espacio, esto es, si dos eventos se presentan juntos se
establece una asociacion entre ellos. El efecto mas llamativo que permite demostrar la
légica de la Ley de la Contigliidad es la demora de reforzamiento (Critchfield y Lattal,
1993; Dickinson, Watt y Griffiths, 1992). Se observa que la demora o retraso del estimulo
incondicionado (El) o reforzador (C) deteriora el aprendizaje. Sin embargo, conforme se
complejizaron las tareas experimentales los nuevos efectos encontrados no pudieron
explicarse bajo la Ley de Contigiiidad.

Dos problemas iniciales fueron identificados bajo el principio de contigiidad:
asincronia y relatividad (Rosas, 2000). En el condicionamiento clasico se proponen tres
procedimientos los cuales se diferencian por la presentacion del estimulo:
condicionamiento simultaneo, el de demora y de huella. En el simultaneo el estimulo
condicionado (EC) y el estimulo incondicionado (El) se presentan al mismo tiempo. En el
condicionamiento de demora el EC se presenta primero y el El se hace coincidir con el
final del mismo. Mientras que en el condicionamiento de huella se interpone un intervalo
entre el final del EC y el inicio del EL

Conforme al principio de contigiiidad, el condicionamiento simultaneo es donde
debe producirse el mejor aprendizaje, pues se presentan al mismo tiempo el EC-EI. Sin
embargo, el mejor aprendizaje se identifica cuando se utiliza el condicionamiento de
demora, ya que hay una asincronia entre el inicio de EC y el inicio del El, resultando una
respuesta condicionada (RC) mas fuerte. Si consideramos el principio fundamental de la
Ley de la Contiglidad esta situacion supone una primera dificultad, se identifica que no
solo la contiglidad es necesaria para que ocurra el aprendizaje, sino que ademas se

requiere que el EC sea predictor del EL.

Otra dificultad para la Ley de la Contiglidad es que no solo es importante el
intervalo entre estimulos, sino que ademas se requiere un intervalo entre ensayos, eslo
es, la separacion que tengan entre si los distintos apareamientos del EC-EIl. Esta
dificultad la denomina Rosas (2000) como relatividad. La légica implica analizar si dos
cosas estan o no proximas, para lo cual determinamos cuan cerca estan una de la otra y
lo cerca que estan ambas de las demas. Por lo tanto, la asociacion entre dos estimulos
depende de la proporcion del intervalo entre estimulos y el intervalo entre ensayos y no

solo de la contigiiidad entre estimulos (Rescorla, 1967, 1968a)
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Aln cuando la asincronia y la relatividad son dos problemas importantes para la
Ley de la Contiglidad como principio general del aprendizaje asociativo, no es
conveniente aln descartar el principio de contigiiidad.

Si partimos de la idea de que aprendizaje y ejecucion son dos cosas distintas, las
criticas antes expuestas se ubican como un problema de medida, no de aprendizaje. De
hecho la comparacién entre condicionamiento simultdneo y de demora no es tan
apropiada, ya que en los condicionamientos, simultaneo y demora, en el entrenamiento
los sujetos reciben apareamiento EC-El y la Unica diferencia es la distribucién temporal,
pero en una fase de prueba estas condiciones cambian, sobre todo para el simultaneo.

Para resolver esta situacion Rescorla (1980, referido por Rosas, 2000) efectlo un
experimento empleando la técnica de precondicionamiento sensorial en un procedimiento
de supresion condicionada con un disefo mixto en el que un estimulo estaba relacionado
simultineamente con otro y en una relacién de demora con un tercero. Rescorla formo

tres grupos de sujetos con combinaciones estimulares diferentes.

En los grupos simultaneo y demorado, en la fase de precondicionamiento
sensorial se les presentdo A y B simultdneamente, mientras que C se presentaba en
relacion de demora con AB, en el grupo control se presentaron los estimulos A, B, C. En
la fase dos, al grupo simultaneo se le presenté el estimulo B con una descarga, asi en la
fase de prueba cualquier respuesta ante A se debia a la asociacion establecida entre A y
B durante el precondicionamiento sensorial, una relacion establecida por el procedimiento
simultaneo. En el caso del grupo demorado por el contrario, el estimulo que se condicioné
fue C, asi es que la respuesta a A durante la prueba se debia a la asociacion establecida
entre A y C durante el precondicionamiento sensorial, una relacion establecida por el
procedimiento de demora. Las posibles diferencias que se observaran entre los grupos
simultaneo y demorado, se deducian de la relacién temporal entre los estimulos AB
(simultanea) y AC (demorada) durante la adquisicion. Los resultados mostraron que la
presentacion simultanea es mas adecuada que la presentacion demorada para conseguir
la asociacién entre dos estimulos, ya que el grupo simuitaneo mostré mayor supresion
mientras que el grupo demorado no mostré ninguna evidencia de condicionamiento ante
el estimulo A.

Lo anterior motivé a reflexionar que el principio de contiglidad no podia
rechazarse, se sostuvo entonces que la contiglidad es necesaria y suficiente para que

ocurra el aprendizaje asociativo, es decir, que basta con que dos estimulos se presente
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juntos para que el sujeto aprenda que ambos estan relacionados. Sin embargo, esta
apreciacion no pudo sostenerse porque una serie de fenomenos (bloqueo, validez
predictiva relativa y relacién predictiva) cuestion6 que la contiglidad fuera suficiente para

explicar el aprendizaje asociativo.

1.2 Efecto de Blogueo

Uno de los ataques empiricos a la ley de la contigliidad es el fenomeno descubierto por
Kamin (1969) conocido como efecto de bloqueo. El efecto de bloqueo implica una
secuencia de sucesos. Primero, se establece una asociacion entre un EC (estimulo A) y el
El. Una vez que el EC A es condicionado, se agrega un segundo estimulo (B) al estimulo
A durante los ensayos de condicionamiento, finalmente se presenta una fase de prueba.
La conclusion fundamental es que el condicionamiento previo del estimulo A interfiere o

bloguea la adquisicion de respuestas condicionadas al estimulo agregado B.

Kamin (1969) en principio estudio este efecio mediante la técnica de supresion
condicionada en ratas. En su experimento formé cuatro grupos, como se observa en la
tabla 1. El grupo X+, AX+, recibié 16 presentaciones reforzadas de un ruido (X) en la
primera fase. En la segunda fase el estimulo A (luz), se presentd junto con X, este
compuesto fue reforzado en ocho ocasiones. Para determinar el condicionamiento al
estimulo A, este se presentd solo en la fase de prueba. La razén de supresion para este
grupo fue de .45, lo que implica una pequena supresion. Como se observa este grupo
produjo mas supresion que el grupo X+, que recibio 24 presentaciones de solo X con un
choque eléctrico, sin el estimulo A. Para uno de los grupos control (AX+), la razon de
supresion fue de .05, indicando que A produce una casi completa supresion de conducta
apetitiva después de ser reforzada por ocho ocasiones junto con X. Finalmente, en otro
grupo control AX+, X+, la razén de supresion a A fue de .25, que recibid ocho
presentaciones del compuesto AX y 16 de X.

Kamin encontré que el orden en el cual los bloques de ensayos AX+ y X+, fueron
presentados es un determinante critico para el condicionamiento al estimulo A. Esto es, el
condicionamiento previo de un estimulo (A+) bloguea el condicionamiento posterior de
otro que se presenta en conjunto con el primero (AX+), comparado con un grupo en el que
los dos estimulos se presentan juntos directamente, sin aprendizaje previo acerca de
ninguno de ellos. La contigiiidad entre el estimulo X y el El (+) es la misma en los grupos,
sin embargo, en el grupo X+, AX+ no se observa respuesta condicionada cuando A es

presentado solo durante la prueba. Kamin explico el efecto de blogueo proponiendo que
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un El debe ser sorpresivo para que sea eficaz en la produccion del aprendizaje; en el
caso del bloqueo el El ya es esperado cuando se presenta el estimulo A, no hay sorpresa

y por tanto el aprendizaje no se produce.
Tabla 1

Disefio y Resultados del Experimento de Kamin (1969)

Fase1 Fase2 Prueba Razon de Supresion

Grupo AX+, X+ AX(8) X (16) A 25
Grupo X+, AX+ X (16) AX(8) A 45
Grupo AX+ AX(8) A .05
Grupo X+ X4 A aa

A (luz), X (ruido) y + (choque eléctrico), los estimulos fueron

contrabalanceados entre los sujetos

El efecto de bloqueo tuvo implicaciones tedricas en el campo del aprendizaje asociativo,
fundamentalmente por cuestionar el principio de contiglidad. Este efecto ha sido
identificado en el condicionamiento clasico (por ejemplo, Barnet, Grahame y Millar, 1993),
el condicionamiento instrumental (Mackintosh y Dickinson 1979), y en el aprendizaje

causal humano (Shanks, 1985).
1.3 Validez Predictiva Relativa

Otro fendmeno que cuestiond la Ley de la Contiglidad fue el efecto de validez predictiva
relativa (Wagner, Logan, Haberlandt y Price, 1968). Este efecto mostrd que el
aprendizaje no solo depende de la presentacion de dos estimulos, sino también de si
otros estimulos presentes en la situacion son mejores predictores del El que el EC en

cuestion.

Wagner et al (1968) realizaron un experimenté en el cual las ratas estuvieron bajo
dos condiciones, correlacionado y no correlacionado. En ambos casos, las ratas
recibieron ensayos a un compuesto gue consistia de un estimulo X que fue una luz, y dos
estimulos A y B, que fueron dos sonidos diferentes. La contigiidad entre X y el El fue la
misma en ambos grupos. En ambos casos el 50% de los ensayos fueron reforzados y el
50% restante fueron no reforzados. Para el grupo correlacionado ante el compuesto XA

siempre se presento el reforzador mientras que en el compuesto XB no se presento el
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reforzador. Para el grupo no correlacionado ante ambos compuestos la mitad de los
ensayos fueron reforzados y la otra mitad no. Ambos grupos, recibieron la misma
secuencia de estimulos y exactamente la misma frecuencia de ensayos reforzados y no
reforzados. La diferencia entre estos dos grupos fue el tono que era mejor predictor del
reforzador en cada ensayo mas que la luz para el grupo correlacionado pero no para el no
correlacionado.

De acuerdo con el principio de contigiidad en nivel de respuestas debe de ser
idéntico en ambos grupos. Los resultados mostraron que hubo una respuesta importante
ante X en el grupo no correlacionado y ninguna en el correlacionado. Wagner et al (1968)
expusieron que la respuesta no solo dependid de la contigliidad entre X y el El, sino
también de si habia presentes otros predictores del El mejores que X, en el caso del
grupo correlacionado la situacion se resolvio utilizando exclusivamente el estimulo A y
descartando X. En un experimento similar de Wagner (1969) encontrd un efecto similar.
En ambos se concluyé que la contiglidad no es el Gnico factor para que se produzca el

aprendizaje.

Este fendmeno de validez predictiva relativa también se ha observado en
humanos. Wasserman (1990) efectué un experimento con estudiantes, a quienes se les
solicitd sefalaran en una escala de 0 a 7 el grado de relacidon que creian existia entre
haber ingerido un tipo de alimento (camarones, fresas o cacahuates) y el desarrollo
posterior de una reaccion alérgica. Se les presentaron diferentes condiciones:

Tabla 2. Diseno y resultados del Experimento de Wasserman (1990).

Condicion Alergia no Alergia -
Condicion 0.00 Probabilidad
Camarones (C) y Fresas (F) 4 4 P(AL/F}=0.5
Camarones y Cacahuates (Cc) 4 4 P(AL/ICc) =05
e I P(AL/IC})=0.5
Condicion 0.25
Camarones y Fresas 5 3 P(AL/IF) = 0.625
Camarones y Cacahuates 3 5 P(AL/Cc) = 0.375
P(AL/C)=0.5
Condicién 0.50
Camarones y Fresas 6 2 P(AL/IF)=0.75
Camarones y Cacahuates 2 6 P(AL/Cc) = 0.25

P(ALIC) = 0.5




17

Condicion 0.75
Camarones y Fresas 7 1 P{AL/F) = 0.875
Camarones y Cacahuates 1 7 P(AL/Cc)=0.125
P(AL/C) = 0.5
Condicion 1.00 P(AL/F) =1
Camarones y Fresas 8 0 P(AL/Cc)=0
Camarones y Cacahuates 0 8 P(ALIC)=0.5

Ensayos para cada una de las combinaciones de los diferentes estimulos

y la probabilidad correspondiente.

Como se observa en la tabla 2 el experimento de Wasserman mantuvo en todas las
condiciones el mismo nivel de contingencia de los camarones en relacion con la alergia
(0.5), de hecho nunca aparece la reaccion alérgica sin haber comido camarones. Lo que
se modifico fue el grado de relacion de los otros estimulos presentes en la situacion, de tal
forma que en el caso de las fresa, la contingencia objetiva iba desde 0 a 1; mientras que
para los cacahuates ibade 0 a -1.

Los resultados mostraron que los participantes fueron sensibles a los cambios de
probabilidad, se identificd que conforme incrementaba la contingencia en la relacion fresa-
enfermedad los participantes incrementaba su creencia sobre que las fresas eran causa
de alergia, mientras que su creencia disminuia en los cacahuates como causantes de la

alergia, conforme decrementoé su contingencia.

Un resultado interesante fue con los camarones como causantes de alergia, los
resultados indicaron que una disminucién de la creencia de los camarones fue progresiva,
en cuanto las fresas fueron mejores predictores, a pesar de que la contiglidad de los
camarones y la alergia es la misma en todas las condiciones, la respuesta de los sujetos
no fue la misma, dependié de si contaron con un mejor predictor de la alergia, por lo tanto

la contigiiidad no es suficiente para que se establezca la relacion camaron-alergia.

Los resultados de los experimentos anteriores demuestran que la contiglidad no
es una condicion suficiente para que se establezca el aprendizaje, se requiere ademas de
identificar si otros estimulos presentes en la situacién son mejores predictores del El que

el EC en cuestion.
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1.4 La relacion Predictiva entre el EC y el El

Rescorla (1968) demostréo que la contigiiidad no es suficiente para establecer el
condicionamiento, se necesita ademas que el EC sea un predictor adecuado del El, esto
es, que la probabilidad del El sea diferente en presencia y ausencia del EC. El mismo
autor llevé a cabo un experimento con la finalidad de identificar si el grado en que un
animal aprende en virtud de su exposicion al apareamiento de dos eventos depende de la
probabilidad de que El ocurra en presencia de un EC.

Rescorla empled un procedimiento de supresion condicionada con ratas, el EC fue
un tono y el El fue una descarga eléctrica. Formé cinco grupos, en cuatro de ellos la
probabilidad de recibir la descarga en presencia del tono, P (E/EC), fue de 0.4, cuatro de
diez presentaciones del tono fue acompanado con la descarga eléctrica. También el autor
varié, segin los grupos, la probabilidad de que la descarga ocurriera en ausencia del
tono, P (Elf no EC), lo cual se logrd variando la probabilidad de que la descarga ocurriese
durante los intervalos entre las presentaciones del tono. En uno de los grupos, la
probabilidad de la descarga en ausencia del tono fue de 0.4 por intervalo de dos minutos,
esto es, la descarga ocurria en 4 de 10 intervalos de dos minutos entre uno y otro tono.
En esta condicion, no hay indicio de una relacion causal entre el tono y la descarga ya
que ésta es igualmente probable en presencia y ausencia del tono. En los fres grupos
restantes, la probabilidad de la descarga en ausencia del tono fue de 0.2, 0.1 y O,
respectivamente. Conforme disminuye la P (El/no EC) es mas probable que exista una
relacion causal entre el tono y la descarga, hasta llegar al dltimo grupo en donde la
descarga solo ocurre en presencia del tono. Finalmente un grupo control recibid
exactamente las mismas presentaciones del tono que los demas grupos, pero sin la

presentacion de la descarga.

Si el aprendizaje tono-descarga dependia exclusivamente del nimero de veces
que se asociaron ambos eventos, todos los grupos excepio el de control debieron haber
manifestado supresion ante el tono. Si por el contrario, el aprendizaje se debe al grado de
relacion correlacional entre los eventos, la capacidad del tono para suprimir la respuesta
de apretar la palanca deberia disminuir paralelamente al aumento de probabilidad de la

aparicion de la descarga en ausencia del tono.

Los resultados que obtuvo Rescorla apoyan la idea de que el aprendizaje depende
no solo de la contiglidad entre los eventos sino de la relacion correlacion entre los

eventos (EC-EI), esto es, para que se aprenda una relacion tono-descarga, la P (EI/EC)
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debe ser mayor que la P (El/no EC). Manteniendo constante la contigiidad entre el EC y
el El, la respuesta condicionada (RC) disminuye cuando se presentan los El por
separado, disminuyendo la fiabilidad del EC como predictor del El. Este experimento
mostré una vez mas que la contiglidad no es suficiente para lograr un aprendizaje
asociativo. Es necesario que el EC sea un buen predictor del El.

En el caso de estudios con humanos la teoria de la contiglidad relativa
(Wasserman, Bhatt, Chatlosh y Neunaber, 1983) propone un mecanismo para la
deteccion de relaciones causales, acorde a este punto de vista, el aprendizaje consiste de
la codificacion apropiada de la informacion temporal relativa de la accion y la
consecuencia, esto es, si la accion reduce la demora de la consecuencia, los juicios de
contingencia son altos y positivos; si la accion incrementa la demora, los juicios son altos

y negativos, y si la accién no tiene efecto sobre la demora, los juicios son cercanos a cero.

Con base en esta teoria Wasserman, Bhatt, Neunaber, Chatlosh y Dorfman (1984)
cambiaron la contingencia entre una accion y la consecuencia y la distribucion de una
demora especifica entre la accion y la consecuencia a partir de la siguiente distribucion:
P(C/A) (probabilidad de la consecuencia en presencia de la accion) alta y P(C/-A)
(probabilidad de la consecuencia en ausencia de la accion) baja, existiendo pares de
accion-consecuencia en la cual la demora se rompe, y algunos pares en la cual la demora

es baja.

Si los participantes son sensibles a esa distribucion, la nocién de contiglidad
relativa permite capturar la forma de esa distribucion. Los datos obtenidos permitieron
reflexionar que los juicios causales incrementan como funcion del promedio de demora
entre la accion-consecuencia, y decrementan en funcion del promedio de demora entre la
no-respuesta y la consecuencia. Los efectos de contingencia son atribuidos a los cambios
en la contiglidad.

Con base en lo anterior, nuevamente se establecid que la contigliidad no es una

condicion suficiente pero si necesaria para que se establezca el aprendizaje.
1.5 Contingencia

Con la evidencia anterior, se comprobd que la presentacion del El independientemente
del EC, también producia efectos conductuales, especialmente inhibitorios, lo cual mostro
que su presencia aislada también influenciaba el aprendizaje, es decir, la presentacion del

El solo, que no es contiguo con la respuesta y/o el EC produce aprendizaje. Se asumio
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por tanto que la variable fundamental para el aprendizaje no es la contiglidad, sino la
covariacion entre los eventos (Rescorla, 1968)

La alternativa propuesta por Rescorla asume que lo importante no es que el EC y
el El se presenten contiguos, sino que el EC sea informativo en relacion del El, esto se
logra a través de dos posibilidades: la probabilidad de que se presente el El en presencia
del EC (P(EVEC); y la segunda es la probabilidad de que se presente el El en ausencia
del EC (P(El/no EC).

Por lo tanto la contingencia se define por la diferencia entre la probabilidad del El
en presencia del EC y la probabilidad del El en ausencia del EC:

Contingencia = p(EI/EC) — p(El/no EC)

De acuerdo con esta idea, cuando el resultado de la diferencia es positivo el EC es
un buen predictor de la aparicion del El y se produce un condicionamiento excitatorio:
(p(EVEC)>p(El/no EC). Cuando el resultado de la diferencia es negativo el EC es un buen
predictor del El, pero en este caso lo es de su ausencia, y por lo tanto se establece un
aprendizaje inhibitorio: (p(EVEC) < p(Ellno EC). Empero, cuando el resultado de la
diferencia es cero no se produce aprendizaje excitatorio o inhibitorio puesto que el El tiene
la misma probabilidad de aparecer en presencia que en ausencia del EC:
(p(EVEC)=p(El/no EC).

De acuerdo a los modelos tradicionales, de contigliidad y contingencia, el objetivo
de la Psicologia del Aprendizaje es la busqueda de constancias medioambientales, que
inciden en la conducta de los organismos, independientemente de los procedimientos
empleados y de la especie. El intento de reduccion explicativa del aprendizaje en una
serie de condiciones, sistematizadas y definidas como Leyes Generales del Aprendizaje,
fue el objetivo inicial y Gnico de las teorias del aprendizaje (Hilgard y Bower, 1966;
Staddon, J., 1993; Dojman, 1999; Dickinson, 1980; Maldonado 1998).

A partir de los resultados anteriores surgid un nuevo interés, conocer como se
produce el aprendizaje, diferentes modelos fueron propuestos, entre ellos una de gran

relevancia fue el de Rescorla y Wagner (1972).
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2 Mecanismos del aprendizaje
2.1 Modelo de Rescorla y Wagner

Con la finalidad de superar algunos de los problemas implicitos en los modelos
tradicionales del aprendizaje, Rescorla y Wagner (1972) propusieron un modelo que
reemplaza al modelo de la contingencia (Rescorla, 1968) y es un modelo que se mantiene
vigente en el campo del aprendizaje, ademas recupera el papel de la contigliidad como
motor fundamental de aprendizaje, ya que la eficacia del reforzamiento depende de los
estimulos que lo preceden.

El modelo de Rescorla y Wagner asume que el aprendizaje se da cuando un
estimulo resulta sorpresivo, es decir, cuando es diferente a lo que se espera. La
intensidad de la sorpresa es la que va a indicar el incremento o decremento de la
asociacion (fuerza asociativa) entre los estimulos, la expectativa del El (el conocimiento
de sus caracteristicas y su ocurrencia temporal) se basa en la experiencia previa del
organismo con ese El, de esta manera si a un sujeto se le presenta por primera vez un
tono (EC) seguido de comida (EI) le resultard muy sorprendente, en el segundo ensayo
esa sorpresa sera menor y asi sucesivamente, hasta llegar a un grado en el que la
impredictibilidad serd muy pequena y la curva de aprendizaje llegue a un nivel asintotico

(Rescorla y Wagner, 1972).

Por lo anterior, el incremento en la fuerza asociativa en un ensayo dado ( Vn),
depende en primer lugar de la saliencia del EC (a), luego de la intensidad del EI (B) y, por
ultimo, de la diferencia entre la asintota (A) del condicionamiento y el sumatorio de la
fuerza asociativa actual de todos los estimulos presentes en ese ensayo ( V n-1). La
fuerza asociativa de un EC puede adquirir valores positivos (condicionamiento excitatorio)

0 negativos (condicionamiento inhibitorio).

La expresion matematica que determina el incremento en la fuerza asociativa de

cada uno del ECs se expresa de la siguiente manera:
V,=aB (A~ Vn-1)

El modelo de Rescorla y Wagner trata de explicar los fendmenos basicos del
condicionamiento como, adquisicion, extincién, bloqueo, inhibicion condicionada, validez
relativa y ensombrecimiento. La adquisicion se explica por la presentacion de ensayos
sucesivos, una luz (EC) seguida de alimento (El) a ratas como sujetos, la respuesta de

acercamiento al comedero como respuesta condicionada (RC). El fortalecimiento de la
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asociacion entre la representacion del EC y la del El, produce la adquisicion, el EC
adquiere la capacidad de producir la RC por la repetida presentacion conjunta del EC con
el El. El modelo de Rescorla y Wagner predice una curva de adquisicion que llega a un
nivel asintotico.

El fenémeno opuesto al de la adquisicion es la extincion. La RC deja de producirse
si presentamos el EC solo repetidas veces, por lo que ahora el EC sera predictor de la
ausencia del El, el modelo de Rescorla y Wagner asume que A durante la extincion es de
cero y que B para la extincion es un nimero mas pequefio que B para la adquisicion pero
mas grande que cero. Con esta suposicion adicional el modelo anticipa que el valor
asociativo de un EC, y la RC para el EC, decrementa sobre los ensayos. La fuerza
asociativa es predicha para converger asintoticamente sobre cero, por tanto el modelo

explica la extincién en términos de perdida absoluta de la fuerza asociativa.

Bajo la logica de que el cambio de la fuerza asociativa de un estimulo produce el
aprendizaje, en el caso del bloqueo donde el condicionamiento previo a un estimulo (A+)
bloquea o impide el aprendizaje sobre una nueva clave afadida (AB+), el modelo de
Rescorla y Wagner asume que el estimulo A se ha convertido en un predictor del El y su
fuerza asociativa con el El es muy alta, lo que impide el condicionamiento de la clave

anadida.

Para el caso de la inhibicion condicionada hay dos clases de ensayos, aquellos en
los que se presenta el El (ensayos reforzados) y aquellos en los que se omite el El
(ensayos no reforzados), en el primero se presentan un estimulo condicionado excitatorio
(E+), y en el segundo se presenta un EC+ junto con el estimulo condicionado inhibitorio,
el EC-. Para el caso del modelo de Rescorla y Wagner este procedimiento debe
considerar por separado los ensayos reforzados y no reforzados. Para poder anticipar el
El en ensayos reforzados, el EC+ tiene que contar con propiedades excitatorias, este
condicionamiento implica la adquisicion del valor asociativo positivo, y cesa una vez que
el organismo adelanta el El. En el caso de los ensayos no reforzados, en estos tiene lugar
tanto el EC+ como el EC-, una vez que el primero ha ganado cierto grado de excitacion, el
organismo espera que el El siempre que tenga lugar el EC+, incluido en los ensayos no

reforzados.

Pero, el El no sucede en ensayos no reforzados, lo cual es un caso de
sobreexpectativa, la suma del EC+ y el valor del El- debe sumar cero. Dado el valor

asociativo positivo del EC+, la unica manera de conseguir una expectativa neta de cero
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del El en ensayos no reforzados es volver negativo el valor asociativo del EC-, por lo que
la inhibicion condicionada desde el modelo se explica bajo el supuesto de que EC-

adquiere valor asociativo negativo (Rosas, 2000).

Con el modelo de Rescorla y Wagner se efectuaron una gran cantidad de
investigaciones, sin embargo, enfrentd algunas dificultades (vease revision completa en
Miller, Barnet y Grahame, 1995) para explicar fenémenos como la inhibicion latente, la
irrelevancia aprendida, la potenciacion, la recuperacion espontanea después de la

extincion, etc.

Uno de los primeros problemas del modelo de Rescorla y Wagner fue considerar la
extincion como el reverso de la adquisicién, ya que diferentes pruebas sefalan que la
extincion no es lo opuesto a la adquisicion, por el contrario, la extincion implica el
aprendizaje de una nueva relacion entre el EC y el El (particularmente que El ya no sigue
al EC) (Miller, Barnet y Grahame, 1995).

Por otra parte, la identificacién de que el EC podria tener propiedades tanto
excitatorias como inhibitorias no se explica a parlir del modelo, ya que este supone que el
EC tiene un solo valor asociativo, es excitatorio o inhibitorio, pero no ambos (Williams y
Overmier, 1988).

Otro efecto que no puede ser explicado por el modelo es la inhibicion latente, la
explicacion de este fenomeno apela a que se establece algun tipo de habituacion al EC
gue es repetidamente presentado, por tanto el sujeto presta cada vez menos atencion a
ese estimulo, esto es, aprende a ignorar el EC porque no es informativo y por esta razon
le resulta mas dificil asociarlo con el El cuando empiezan los ensayos de

condicionamiento.

Un problema mas del modelo de Rescorla y Wagner es que asume que los sujetos
solo poseen el valor asociativo de una sefal y no retienen su historia asociativa, esto es,
el estatus asociativo de una senal (y la historia particular de varias combinaciones de
ensayos reforzados y no reforzados), per se, no influye en los cambios de estatus
asociativos futuros. Contrariamente a esta suposicion, 1a recuperacion después de la
extincion sin reentrenamiento, facilita y retarda la readquisicion después de la extincion, y
la recuperacion de la respuesta después de la eliminacion de la presentacion del EC-EI,
indica que esos cambios en el estatus asociativo son patrones diferentes. Aungue el
modelo de Rescorla y Wagner suponga patrones dependientes no implica rechazar

totalmente al modelo, pero si, se necesita de una revision a este (Pearce, 1998).
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Considerando los problemas que enfrenta el modelo de Rescorla y Wagner (Miller,
Barnet y Grahame, 1995), se han propuesto modelos alternativos como el modelo de
Mackintosh (1975) y el de Pearce y Hall (1980). En los siguientes apartados se exponen
ambos modelos.

2.2 Modelo de Mackintosh

En el modelo de Rescorla y Wagner, Ia cantidad de lo que se aprende depende de la
eficacia del El, lo que a su vez es determinado por qué tan sorpresivo es tal estimulo. A
diferencia del modelo de Rescorla y Wagner, la propuesta de Mackintosh (1975) se centra
en el procesamiento del EC para explicar el aprendizaje. Ya que Mackintosh propone que
la asociabilidad de un estimulo es determinada por lo preciso que es para predecir el
reforzamiento. Asi, si un estimulo A es buen predictor del reforzamiento, la asociabilidad
es alta, por el contrario, si el estimulo A no es buen predictor del reforzamiento la

asociabilidad sera baja.
La formula del modelo es la siguiente:
VPa=Saaaa BA-VA™)

Una diferencia importante entre este modelo y el de Rescorla y Wagner radica en
el parametro S que representa la similitud entre el estimulo A y otros estimulos parecidos
con el animo de explicar la generalizacion, y sobre todo en el parametro a 4 que en este
caso refleja el nivel de procesamiento del EC (Rosas, 2000). Este nivel aumenta en el EC

cuando predice sus consecuencias y disminuye cuando no las predice.

En la relacion a la predicciéon de que la atencién a un estimulo incrementa cuando
es mejor predictor del reforzamiento, Pearce y Bouton (2001) exponen, en este
sentido, que la mayoria de los datos de los experimentos que comparan los efectos de los
cambios intradimensionales y extradimensionales sobre la adquisicion de una
discriminacion (Gearge y Pearce, 1999 y Shepp y Eimas, 1964), apoyan esta prediccion.
Estos experimentos se caracterizaron por requerir que los animales discriminaran entre
patrones compuestos de dos dimensiones, esto es, los animales fueron expuestos a
cuatro patrones: rojo-linea horizontal, rojo-linea vertical, azul-linea horizontal y azul-linea
vertical. Inicialmente, la recompensa fue senalada por los patrones de color rojo, pero no
por los patrones de color azul, por lo que ef color fue la dimensién relevante y la
orientacion irrelevante. Una nueva discriminacion se presentd en la fase de prueba,

cuatro patrones compuestos de nuevos colores y orientaciones de lineas. Para los grupos
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de cambios intradimensionales, los nuevos elementos de las dimensiones previamente
relevantes sefalarian la recompensa, y para los grupos de cambios extradimensionales,
los nuevos elementos de la dimension previamente no relevante sefialarian la
recompensa. Los resultados de estos experimentos mostraron que los grupos de cambios
intradimensionales adquirieron mas rapido la nueva discriminaciéon que los grupos de
" cambios extradimensionales, ya que los animales pusieron mas atencion a las

dimensiones relevantes que las irrelevantes.

Un estudio que apoya la teoria de Mackintosh con humanos lo efectio Goldstone
(1994). Entren6d a estudiantes universitarios a discriminar y categorizar dimensiones
separables (tamano y forma) e integrales (brillantez y saturacion) con cuadrados de
diferentes tamanos y posteriormente evalud este entrenamiento en tareas de juicios igual-
diferente. Encontro distintividad adquirida en todas las dimensiones relevantes y fue muy
marcada cuando los valores entre dimensiones fueron limitrofes; también observo
equivalencia adquirida cuando una de las dimensiones separables (tamafo) fue
irrelevante para la categorizacion. El autor concluye que estos resultados se deben a que
los sujetos ponen atencion a las dimensiones relevantes de la tarea e ignoran las

dimensiones irrelevantes.

A finales de los afos setenta dos experimentos cuestionaron la validez del modelo
de Mackintosh para explicar la inhibicion latente. Dickinson (1976) encontré que el
aprendizaje de la asociacion entre un sonido y la comida dificulta la asociacién posterior
entre el mismo tono y una descarga eléctrica. En el mismo sentido Hall y Pearce (1979)
encontraron que la asociacion entre un sonido y una descarga eléctrica débil retrasa el
aprendizaje posterior de la asociacion entre ese mismo estimulo y una descarga mas
intensa. En ambos casos el modelo de Mackintosh predice que el aprendizaje debe
producirse mas rapidamente dado que la asociabilidad del sonido debe haber aumentado

durante el condicionamiento en la primera fase, y sin embargo no es asi.
2.3 Modelo de Pearce y Hall

Pearce y Hall (1980) presentaron un modelo alternativo, el cual supone que los
organismos necesitan atender a un estimulo sélo mientras estan aprendiendo la relacion
que tiene con sus consecuencias. Por supuesto, una vez que el aprendizaje ha cesado, el
hecho de que el estimulo no pueda recibir mas procesamiento controlado no significa que
no influird. En lugar de esto, se supone gue una vez que el aprendizaje alcanza una

asintota estable, los procesos automaticos detectan el EC y desencadenan la RC
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apropiada. Por el contrario, si el aprendizaje de la relacién EC-E| todavia esta teniendo
lugar, entonces el El es hasta cierto punto sorprendente tras cada presentacion del EC e
indica asi la necesidad de un aprendizaje adicional.

Rosas (2000) expresa que el modelo de Pearce y Hall a diferencia del modelo de
Mackintosh, asume que los animales atienden los estimulos que no son buenos
predictores del El, ignorando aquellos que son buenos predictores; la asociabilidad esta
inversamente relacionada con el valor predictivo de los estimulos. La pérdida de
asociabilidad refleja en realidad la transicion de un procesamiento automatico; una vez
que ha entrado en funcionamiento el procesamiento automatico, los cambios en el El
tardan en ser procesados por el animal mas que cuando todavia esta funcionando el
procesamiento controlado. La formulacion formal del modelo es la siguiente (tomada de
Rosas, 2000):

AP PR L S T

Donde S 4 y A representan la intensidad del EC y del El respectivamente, con un
valor fijo a lo largo de todo el entrenamiento a menos que se cambien los estimulos. El
mecanismo de aprendizaje por lo tanto se sitGa entre las barras donde se sitia el nivel de
procesamiento o asociabilidad del EC (a ,) que viene determinado por la discrepancia
absoluta experimentada en el ensayo previo (n-1) entre la magnitud del El presentado y el
esperado en funcién del tratamiento recibido. Asi, a medida que la fuerza asociativa se
acerque al valor asintético fijado por el El, menor sera la asociabilidad de ese estimulo
con el EL

Los datos obtenidos por Hall y Pearce (1979) pueden ser explicados por este
modelo, ellos encontraron que después de presentar un EC y una descarga débil por 60
ensayos, en una primera fase, y en una segunda fase el mismo EC pero con una
descarga intensa, el condicionamiento fue mas lento en la segunda fase para esta
condicion, que para el grupo en donde el EC que emplearon fue novedoso, los autores
interpretaron sus resultados como inhibicion latente. Sin embargo, para el modelo de
Perce y Hall, estos resultados se explican a partir de que, presentar varias ocasiones un
EC y una descarga débil, en una primera fase, podria reducir la asociabilidad del EC, en
una segunda fase, ya que este fue un predictor preciso de la descarga débil. La baja
asociabilidad del EC podria ser la responsable del lento condicionamiento observado

durante la segunda fase cuando la descarga débil fue remplazada por una descarga



27

intensa y por lo tanto dejo de atender al EC, ya que lo que tenia que haber aprendido
sobre esté ocurrid en la primera fase.

2.4 Modelo de Wagner

Wagner (1981) propuso un modelo que pudiera explicar el aprendizaje y la
ejecucion en el condicionamiento clasico, este modelo se le conoce como SOP
(procedimientos de operacion estandar) de la memoria. Este modelo considera que
cualquier estimulo excita un nodo que consiste de una clase de elementos. Estos
elementos normalmente estan en un estado inactivo (estado ), aunque en algunas
ocasiones pueden estar en cualquiera de dos estados de activacion, A1 y A2 en la
memoria. Dentro de la memoria activa el estado A1 es un estado primario, ya que
comienza la atencion y el procesamiento del estimulo, en el estado A2, también estado
secundario, el estimulo esta en la periferia de la atencidon o también en la memoria a corto

plazo.

La forma en que los elementos entran en el estado A1 es por la presentacion del
estimulo, pero existen dos formas por el cual los elementos puedan entrar en el estado
A2, uno de ellos es a través de la decadencia de la huella de la memoria que viene del
estado A1, y la ofra, depende de la asociacion previa, esto es, si el EC fue apareado con
El, la presentacion subsecuente del EC excita el El, elementos que entran directamente
en el estado A2. Una vez que los elementos se encuentran en el estado A2, solo pueden
moverse dentro del estado inactivo. Es importante mencionar que la distincion entre el
estado A1 y A2, es que la fuerza asociativa del EC solo se puede cambiar cuando los

elementos estén en el estado A1.
2.5 Modelos de reglas

Algunas investigaciones sugieren correspondencia entre los mecanismos del
condicionamiento instrumental y clasico (Rescorla y Solomon, 1967), por un lado y por ofro,
entre los juicios de causalidad y diagnoéstico razonado (Wasserman, 1990). Particularmente
en lo referente a los juicios de causalidad se han propuesto dos modelos, los normativos y
los asociativos, los primeros representan a los organismos como estadistas intuitivos
quienes extraen la informacion de las contingencias aplicando una regla para integrar
probabilidades o frecuencias de eventos y los segundos, postulan que el aprendizaje de
las contingencias aparentes son realmente el resultado de asociaciones pavlovianas

formadas entre todos los eventos presentados contiguamente (Allan, 1993).
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Las aproximaciones basadas en reglas pretenden explicar el aprendizaje a partir
de la formacién de las reglas estadisticas propuestas como algoritmos de aprendizaje.
Bajo estas aproximaciones la contingencia se considera el mecanismo de aprendizaje
fundamental en los estudios de juicios de causalidad y contingencia en seres humanos.
Ademas, estos modelos asumen que cualquier individuo es capaz de calcular
intuitivamente la correlacion entre eventos medioambientales, ya sea entre el ECy el El 0
entre respuestas y consecuencias (Baker, Murphy y Vallée-Tourangeau, 1996).

Desde esta perspectiva, las reglas mas populares son la regla delta p ( P) (Allan,
1980) y la regla delta D ( D). La P asume las diferencias entre la probabilidad de un
resultado en presencia de una clave y la probabilidad de un resultado en la ausencia de la

clave:
P =P(R/C)-P(R/no C)

La probabilidad de resultado, en presencia de la clave, se calcula a través de los
ensayos (tabla 3) en los que el resultado sigue a la clave (a) y de los ensayos en los que
la clave se presenta sola (b). La probabilidad de resultado en ausencia de la clave se
calcula a través de los ensayos en los que se presenta el resultado en ausencia de la
clave (c) y los ensayos en los que la clave ni el resultado estan presentes (d). La férmula

de calculo queda entonces como sigue:
P = al(atb) - c/(c+d)

Tabla 3. Tipos de ensayos posibles en una tarea estandar de juicios de contingencia

Resultado presente Resultado ausente
Clave presente a B
Clave ausente c D

La regla D propone que los juicios estan basados sobre la diferencia entre la evidencia

que confirma una conexion causal y la que no:
D= F(C/A) + F(-C/-A) - F(CI-A) - F(-C/A)
donde F(C/A) es la frecuencia con la cual la accion y la consecuencia ocurren en el

ensayo, F(-C/-A) es la frecuencia en la cual accion y consecuencia estan ausentes, y asi

sucesivamente.

Shanks (1993) refiere que atn cuando estas reglas tienen cierto poder descriptivo

de! comportamiento de los sujetos, no implica que el mecanismo que subyace a este
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comportamiento, el algoritmo del aprendizaje, sea estadistico, lo datos generados en esta
area pueden considerarse como prueba del razonamiento humano, sin embargo, los

mecanismos subyacentes del aprendizaje en humanos puede ser diferente.

La evidencia experimental (vease una revision en Shanks, 1993; Maldonado, 1998,
Candido, 2000; Dickinson, 2001; Pearce y Bouton, 2001; Baker, Murphy, Vallée-
Tourangeau y Mehta, 2001) de los trabajos basados en lo modelos de reglas coinciden en
que los juicios de contingencia de los humanos dependen, no sélo de la contigliidad o la
contingencia objetiva (Shanks, 1986; Chatlosh, Neunaber y Wasserman, 1985), sino
tambien de ofros factores, como el grado de experiencia (Shanks, 1985,1987), y la
densidad de ensayos reforzados (Chatlosh, Neunaber y Wasserman, 1985; Alloy y

Abramson, 1979) entre otros.

Las investigaciones realizadas para dar respuesta a la pregunta como se aprende,
con animales y humanos, identificaron efectos similares tanto en contigiiidad como en
contingencia; la demostracion de que las condiciones del aprendizaje (contiglidad y la
contingencia) eran insuficientes para explicar todos lo fenomenos del aprendizaje
asociados al condicionamiento clasico e instrumental condujo a la propuesta de nuevos

modelos explicativos que intentan dilucidar la naturaleza del proceso de aprendizaje.

Por otro lado, los mecanismos de aprendizaje permiten explicar como se produce
el aprendizaje. La evidencia experimental muestra que hay mas de un mecanismo de
aprendizaje, Rescorla y Wagner (1972) ponen énfasis en el procesamiento del El
mientras que Pearce y Hall (1980) en el EC, Wagner (1981) integra aprendizaje vy

memoria.

En la exposicidon de los modelos asociativo y normativos se establecieron algunas
de sus diferencias, sin embargo hay que resaltar que en las investigaciones con humanos
en donde se ha manipulado las instrucciones, los efectos identificados no se pueden

explicar bajo ninguno de estos modelos (Lovibond, 2003).
2.6 Similitud en la investigacion de animales y humanos

Particularmente, en el aprendizaje instrumental con humanos la mayor parte del trabajo
esta relacionado con los mecanismos de aprendizaje agrupandose bajo ftres
aproximaciones: la teoria de la contiglidad relativa, los modelos basados en reglas y las

teorias asociativas. En el apartado anterior ya se expusieron algunos frabajos con
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humanos afines a la teoria de la contigliidad relativa y los modelos basados en reglas
(Deilta P y D).

Shanks (1993) expone que los datos obtenidos en los estudios de juicios causales
con humanos son similares a los del campo del aprendizaje animal. Por ejemplo, el efecto
de contigiidad en tareas de condicionamiento instrumental con animales, se ha
encontrado sistematicamente que cuando el intervalo entre la respuesta y la
consecuencia incrementa, hay una reduccion en la tasa de respuesta (De Long y
Wasserman, 1981; Peterson, Wheeler y Armstrong, 1978; Urcuioli, 1990, 1991), en el caso
con humanos en tareas de juicios causales se replica esta observacién (Allan y Jenkins,
1980; Shanks, 1986; Chatlosh, Neunaber y Wasserman, 1985; Wasserman, et al, 1984).

En el caso con humanos Shanks (1993) reporta estudios en donde los juicios de
causalidad se reducen por la insercion de una demora entre la accion y la consecuencia,
formando cuatro grupos, para EO no hay demora entre la accion y la consecuencia, en E2 se
insertan dos segundos, para E4 se insertan cuatro segundos y en E8 ocho segundos. Los
datos sugieren que cuando la consecuencia ocurre inmediatamente después de la accion,
los juicios de causalidad son del 82.4 %. Mientras que en los grupos E2, E4 y ES8 el
promedio de los juicios es del 61.3%, 33.3% y 31.6% respectivamente. La demora reduce
substanciaimente los juicios de causalidad, particularmente se nota que los sujetos del grupo

E4 no son sensibles a la relacion instrumental.

Otra similitud es el efecto de contingencia, en tareas de condicionamiento
instrumental con animales (Colwill y Rescorla, 1986; Hammond, 1980) se encuentra que
la tasa de respuesta es mas alta cuando se establece una relacion respuesta-
consecuencia que cuando la relacion es no respuesta-consecuencia. En estudios con
humanos en juicios causales se reporta algo similar (Wasserman et al, 1984), cuando la
probabilidad de la accion-consecuencia es mayor que la probabilidad de la no accion-
consecuencia, el porcentaje de respuestas es alto. Una Ultima semejanza es el valor de la
consecuencia, en animales se observa que la magnitud de un reforzador apetitivo
incrementa la tasa de respuesta, en estudios de juicios causales, la evidencia sugiere,

que la tasa de respuesta incrementa con la magnitud del reforzador (Mackintosh, 1983).

Adicionalmente, Maldonado (1998), Shanks (1986; 1993), Candido (2000),
Shanks, Lopez, Darby y Dickinson (1996; 2001), Allan (1993); Baker, Murphy, Vallée-

Tourangeau y Mehta (2001) y Rosas (2000) exponen una serie de experimentos
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relacionados con las condiciones y mecanismos del aprendizaje con animales y humanos,

todos ellos concuerdan en que los resultados obtenidos son analogos.

Otro campo de investigacion dentro de la Psicologia de la Aprendizaje es la
relativa a los contendido del aprendizaje, en esta area el objetivo fundamental es explicar
qué es lo que aprende un sujeto. Se han propuesto diferentes alternativas teoricas, entre
ellas la Teoria estimulo- respuesta (E-R), la Teoria de los dos factores, la Teoria
respuesta consecuencia (R-C). En el siguiente capitulo se describiran.
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3 Contenidos del aprendizaje Instrumental
3.1 Introduccion

Dos formas de aprendizaje han sido extensamente estudiadas con animales:
condicionamiento Pavloviano y condicionamiento Instrumental (Paviov, 1927; Thorndike,
1911, cit en Dickinson, Campos, Varga y Balleine, 1996). Uno de los primeros debates en
este campo fue protagonizado por Konorski y Miller (1928) y Skinner (1932; cit. en
Dickinson, Campos, Varga y Balleine, 1996) y verso sobre los diferentes tipos de relacion
entre el condicionamiento operante — respondiente. Particularmente Miller y Konorski

fueron los primeros en establecer diferencias entre los dos tipos de condicionamiento. Sin
embargo, Konorski y Miller y Skinner no especificaron si la adquisicion de la conducta
condicionada dependia de la contingencia instrumental entre |a respuesta y el reforzador
mas que la relacion entre el estimulo discriminativo o, en el caso del la respuesta de
presionar la palanca, el operandum y el reforzador. Grindley (1932) fue el primero en
demostrar que la conducla puede ser controlada por la contingencia instrumental. A partir

de entonces diferentes posturas se han propuesto para explicar qué aprende el sujeto.

En particular, en el area del aprendizaje asociativo se investiga fundamentalmente
la historia de dependencia que existe entre los eventos ambientales, sean estos entre
estimulo, respuestas o consecuencias. Por ejemplo, en el caso del condicionamiento
clasico, se investiga si un EC sefala otro estimulo (El), en el caso del condicionamiento
instrumental si un estimulo sefiala la disponibilidad de una recompensa bajo una repuesta
especifica (Wagner cit en: Mackintosh y Honing, 1969). Este interés se observa en las
teorias globales del aprendizaje propuestas por Thorndike, Pavlov, Guthrie, Hull, Tolman y

Skinner, entre otros.

Estas posturas del aprendizaje representan un esfuerzo por explicar como los
diferentes elementos de una estructura contingencial (estimulo, respuesta y
consecuencia) se establecen en el aprendizaje. Las ya clasicas preguntas de cuando,
como y qué se aprende (Dickinson, 1980) han permitido identificar de manera genérica
que la contigliidad no es una condicién suficiente para que se establezca el aprendizaje,
se requiere ademas de una relacion correlacional entre los estimulos presentes, asimismo
se ha identificado que es necesario que el reforzador sea sorpresivo para que ocurra el
aprendizaje, entre otros mecanismos. También se ha reconocido que se establecen

asociaciones binarias entre los elementos ambientales, por ejemplo E-R, E-C y R-C.
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Ante estos resultados dentro del marco asociacionista se han propuesto diferentes
modelos (algunos de ellos descritos en la seccion anterior) para explicar las condiciones y
mecanismos del aprendizaje. En esta seccion se describiran las diferentes teorias sobre

los contenidos del aprendizaje, particularmente del instrumental.

Si partimos del supuesto de que el aprendizaje involucra la formacién de
asociaciones o conexiones, entre los eventos y su ambiente (Konorski 1967, cit. en
Dickinson, 1980), sea entre estimulos (condicionamiento clasico), o entre acciones y su
resultado externo (condicionamiento instrumental) (Mackintosh y Dickinson, 1979),
entonces en el aprendizaje instrumental es importante conocer la funcion que
desempefan los tres elementos participantes: estimulo discriminativo, respuesta y

reforzador (Colwill y Rescorla, 1986; Rescorla, 1992a).

En este sentido tres son las explicaciones que se ofrecen. Las teorias que
establecen una asociacion estimulo-respuesta (E-R), las teorias que asumen la
interaccion de procesos (teorias de los dos factores) y aquellas teorias que asumen que el
reforzador o consecuencia se codifican en la estructura del aprendizaje, teorias

Respuesta- Consecuencia (R-C).
3.2 Teorias Estimulo — Respuesta

La teoria estimulo- respuesta (E-R) afirma que si una respuesta ocurre en la presencia de
un estimulo particular y es seguida por un reforzador, la asociacion entre el estimulo y la
respuesta se ve fortalecida. Desde este punto de vista, en el aprendizaje instrumental se
forma una asociacion entre un estimulo antecedente (por ejemplo un tono) y la respuesta
(por ejemplo presionar la palanca), el reforzador (por ejemplo comida) es una clase de
catalizador que facilita la formacidon de una asociacion entre el tono y presién de la
palanca, la comida (reforzador) en si misma no entra en la explicacion del aprendizaje. Si
apelamos a este punto de vista, la respuesta ocurre con mayor probabilidad durante la
presentacion del estimulo (Thorndike, 1932; Guthrie, 1952; Hull, 1943).

Particularmente Thorndike se interesé en estudiar la inteligencia animal. Emplet
cajas problemas para tal fin. Estas cajas tenian una puerta que podia abrirse desde
dentro siempre que se realizara una o varias respuestas apropiadas (abrir un cerrojo, jalar
una cuerda, presionar un pedal, etc.). Utilizé gatos hambrientos, los colocaba en la caja y
fuera de esta ponia un plato de comida. Observo que ninguno de los gatos la primera vez
gue los colocaba en la caja escapaba en menos de 10 minutos, y que a medida que al

galo se le colocaba en la caja una y ofra vez tardaba menos tiempo en salir y en
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conseguir la comida. Para Thorndike la disminucion de la latencia de escape fue la
medida de aprendizaje. Los resultados de estos estudios los interpreté como el reflejo de
una asociacion, ya que los escapes exitosos llevaban al aprendizaje de una asociacién

entre los estimulos dentro de la caja problema y la respuesta de escape.

De esta manera Thorndike (1932) sostuvo que el condicionamiento instrumental se
basa en el establecimiento de conexiones entre estimulos y respuestas, pero a diferencia
de Watson y Guthrie, argumenté que la consecuencia que recibe una respuesta es la
causante del fortalecimiento o debilitamiento de la asociacion E-R, esta idea la expuso

cuando propuso la ley del efecto.

La ley del efecto establece que si una respuesta en presencia de un estimulo es
seguida por un acontecimiento satisfactorio, se fortalece la asociacion entre le estimulo
(E) y la respuesta (R). Si a la respuesta le sigue un acontecimiento molesto, la asociacion
E-R se debilita. Cabe recordar que desde esta logica la consecuencia de la respuesta no
es uno de los elementos en la asociacion, solo fortalece o debilita la asociacion entre la

respuesta y la situacion estimulo.

Watson (referido por Rosas, 2000) al igual que Thorndike, considerd que se
establecen conexiones estimulo-respuesta, pero agregd que era la respuesta mas
reciente la que fortalecia la conexion E-R. Por su parte, Guthrie ademas sostuvo que el
aprendizaje ocurria inmediatamente, ya que considerd que la situacién experimental no
era un unico estimulo, como se habia sostenido, sino que habia una serie de elementos
estimulares (auditivos, visuales, olfativos, etc.) que cambiaban constantemente. Por lo
que “...cuando una nueva respuesta en presencia de un estimulo que estaba asociado
previamente a otra respuesta, se establece la conexion entre el estimulo y la nueva
respuesta deshaciéndose la conexion previa." (pag, 54, Rosas, 2000). Guthrie asumia que
el aprendizaje era continuo y que se formaban constantemente conexiones entre el E y la
R.

Hull (1943) al igual que Thorndike, Watson y Guthrie, asumia que se establecia
una conexion entre el E y la R, sin embargo, el objetivo fundamental de Hull fue
descomponer el vinculo de estimulo y respuesta de una respuesta aprendida en una serie
de variables intervinientes, que mediaban la influencia causal del estimulo condicionado
sobre la respuesta ejecutada. En lo que se refiere a una respuesta especifica, como un
parpadeo condicionado a un EC, la teoria identifica ciertos factores positivos que llevan a

los sujetos a dar la respuesta (es decir, la fuerza del habito y el impulso), y ciertos factores



35

negativos que alejan de la respuesta (la fatiga de la respuesta y la inhibicion
condicionada). La diferencia entre estos factores positivos y negativos para una respuesta

dada determina si se ejecutara y, si es asi, a que velocidad e intensidad.

Sin embargo, psicologos posteriores a Thorndike, Watson, Guthrie y Hull, objetan
la idea de que en el aprendizaje instrumental solo se forman asociaciones entre el
estimulo y la respuesta.

Skinner (1938) argumentd que una caracteristica de la conducta instrumental es
que ésta, es modificada por sus consecuencias, él fue el primero en realizar diferentes
manipulaciones sistematicas en donde demostrd que la conducta instrumental es sensible
a los cambios del reforzador (vease programas de reforzamiento, Fester y Skinner, 1957;
1979).

Las teorias E-R tienen dos suposiciones en general, la primera, que son las
respuestas las que se adquieren y se extinguen, y la segunda, es que el aprendizaje
requiere de la ocurrencia de la respuesta en la situacion. Estos argumentos tienen el
problema, de no explicar aquellos experimentos en los cuales una respuesta que es
funcionalmente equivalente, pero topograficamente distinta puede sustituir a la respuesta
originalmente entrenada (Vaugham, 1988), y aquellos en los cuales la fuerza de la
conducta entrenada es manipulada asociativamente sin la ocurrencia de la secuencia
conductual estimulo- respuesta (por ejemplo, los experimentos de devaluacion e inflacion
de la consecuencia, precondicionamiento sensorial), tampoco explica el aprendizaje en un

solo ensayo (Garcia y Koelling, 1966).

No obstante, los experimentos de Rescorla (1993) (experimentos 2 y 4), permiten
identificar que se establecen asociaciones E-R y que esta se inhibe en una fase de
extincion. Los experimentos de Adams y Dickinson (1981) y Colwill y Rescorla (1985),
permiten identificar que parte del aprendizaje instrumental son las asociaciones E-R, ya
que ellos observan que tras haber devaluado la consecuencia aun se presentan, en una

cantidad minima, las respuestas que fueron asociadas a la consecuencia devaluada.
3. 3 Teoria de los dos factores

Algunos tedricos argumentan que la simple asociacion Estimulo-Respuesta (E-R) no
representa todo el conocimiento del entrenamiento instrumental. Ciertas evidencias

permiten pensar que el conocimiento que un organismo genera no se restringe a una
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asociacion E-R, sino que hay una segunda asociacién, entre el estimulo antecedente y el
reforzador (vease Overmier, 1976).

De tal modo que en una situacién de aprendizaje instrumental contiene algunas de
las condiciones necesarias del condicionamiento Pavloviano, esto es, cuando una
respuesta es reforzada en presencia de un estimulo, el estimulo es explicitamente
apareado con el reforzador, bajo esta condicion y acorde con la teoria de los dos
procesos, la asociacion Pavloviana, estimulo-consecuencia (E-C), ocurre paralelamente

con la asociacion instrumental E-R (Mowrer, 1947).

Dos puntos de vista, respecto de lo anterior, difieren en cuanto a si el reforzador
tiene propiedades motivacionales (Rescorla y Solomon, 1967) o mediacionales (Trapold y
Overmier, 1972); en el primer caso, la funcion clasica estimulo discriminativo-reforzador
consiste en proveer una motivacion para la ejecucion de la respuesta instrumental, esto
es, la rata que aprende a presionar la palanca, para obtener comida, solo lo hace si esta
motivada por el hambre, de la misma manera hace falta la presencia de la motivacion del
incentivo, para transformar una asociacion aprendida entre el estimulo discriminativo (ED)
y las presiones de palanca en una tendencia a accionar la palanca en presencia de ese
ED.

En el segundo caso (teorias mediacionales) no se alude al concepto de motivacion
por el incentivo, sino se asume que, como resultado de una asociacion entre el ED
(estimulo discriminativo) y el reforzador, el ED llega a provocar una representacion
anticipatoria del reforzador, que posteriormente se asocia con la ejecucion de la respuesta
instrumental. Sin embargo, en ambas versiones, el reforzador tiene dos funciones, por un
lado es un catalizador de la asociacion E-R y por otro, entra en asociacion con el estimulo

antecedente.

Los supuestos mas plausibles de la teoria de los dos factores son: que el
condicionamiento clasico, implicito en la mayoria de los experimentos instrumentales,
asegura que el ED se convierte en un EC clasico para el reforzador instrumental. Que es
en virtud de estas propiedades adquiridas clasicamente que el ED llega a controlar las

respuestas instrumentales.

Sin embargo, los supuestos antes senalados son cuestionados por Ellison y
Konorski (1964; cit en Mackintosh, 1983) basicamente, ponen a prueba si la respuesta
condicionada (RC) ocurre en presencia del ED y si ante el EC (luz) se emite la respuesta

instrumental (presionar la palanca), encontrando que no ocurre la RC ante el ED y que
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ante el EC ocurre la RC no la respuesta instrumental, sin embargo tal experimento no es
suficiente para demostrar que los supuestos de la teoria de los dos factores no puede

ofrecer una explicacidon completa del aprendizaje instrumental.

En un experimento realizado por Kruse, Overmier, Konz y Rokke (1983) reportan
una transferencia de un EC+ (estimulo condicionado positivo) a la respuesta instrumental.
Ellos emplean un entrenamiento instrumental discriminativo en el cual la eleccién de una
respuesta es reforzada en la presencia de un ED y una segunda respuesta es reforzada
durante un ED diferente, reforzadores diferentes son empleados con cada par de
respuestas al ED. Posteriormente se establece un condicionamiento pavloviano con un
EC apareado con uno de los reforzadores utilizados. Finalmente una prueba muestra que
el EC gana preferencialmente la respuesta con la cual comparte reforzador. Los
resultados permiten observar que un estimulo que tiene una asociacion Pavioviana con el

reforzador (E-R) es similar a los descritos por un E° que sefala un reforzador particular.

Un estudio que en condiciones similares obtiene los mismo resultados, es el de
Colwill y Rescorla (1988, experimento 3), basicamente ellos comparan las dos formas de
asociacion EC- Reforzador y ED — reforzador. En la primera fase del experimento, unas
ratas reciben un condicionamiento pavloviano en el que se administran un El1 durante un
EC de 30 s. Luego se les da un entrenamiento, en sesiones separadas, en las que una R1
(presionar palanca) produce el EI1 (comida) y una R2 (jalar cadena) produce el EI2
(sacarosa). Durante la fase de prueba, los animales tienen la oportunidad de realizar la R1
y la R2 en presencia del EC, pero ninguna respuesta lleva al reforzador. Los datos son
consistentes con la proposicion de que un ED puede ser un EC+ cuya respuesta

comparten.

Un experimento mas es llevado a cabo por Trapold (1970) donde entrena que:
ante la presencia de un tono se refuerza con comida las respuestas de presionar una
palanca, y la presentacion de un clic sefiala que se refuerza con sacarosa las respuestas
a la ofra palanca. Las ratas aprenden esta discriminacion mas rapidamente si el tono es
presentado previamente como un EC de la comida y el clic como un EC de la sacarosa,
que si se invierte las contingencias clasicas. Segin Mackintosh (1983) tanto el tono como
el clic actuan como un EC+ , el punto critico es si se sefiala la disponibilidad de los mismo
reforzadores durante la fase clasica e instrumental del experimento. Los resultados de
Trapold son consistentes con la teoria de los dos factores, en el sentido de que la

evocacion de una respuesta instrumental por un ED se logra, parcial o totaimente por la
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capacidad del ED para provocar una representacion del reforzador que se emplea para

establecer y mantener la respuesta.

Los trabajos de transferencia de control apoyan una de las versiones de la teoria
de los dos factores que asume que ademas de un vinculo directo entre el ED vy la
respuesta instrumental (E-R), el condicionamiento instrumental depende de una
asociacion clasica entre el ED y el reforzador instrumental (E-C). Sin embargo, esta
asociacion clasica consiste en proporcionar un vinculo asociativo adicional del ED a la
respuesta instrumental, mediante una representacion del reforzador (Mackintosh, 1983).
Las pruebas de transferencia permiten explorar la estructura asociativa del aprendizaje
instrumental (Rescorla, 1991b; 1992c; 1993) en donde se ha identificado que se
establecen asociaciones E-R y E-C.

No obstante, Lovibond (2003) refiere que alin cuando existe evidencia que apoya
esta teoria, en el caso de investigaciones con humanos no existe la suficiente, de hecho
este autor refiere que bajo algunos procedimientos como son los de reevaluacion, en
humanos, la teoria de los dos procesos no puede explicar los datos obtenidos, ya que
esta postura sostiene que son dos los procesos que se observan e independientes, los
datos obtenidos por Lovibond indicarian que no son independientes, sino uno solo, ya que
en una tarea de juicios causales bajo dos medidas distintas, reporte verbal de los

participantes y cambios galvanicos de la piel se obtuvieron los mismos resultados.
3.4 Teoria Respuesta — Consecuencia

En los dltimos afios, un tercer punto de vista emerge y considera de forma parcial las
sugerencias hechas por Tolman (1933) y Konorski y Miller (1937) (cit. en Rescorla, 1998),
estos autores sostienen que en el aprendizaje instrumental se forma una asociacion entre

la respuesta y la consecuencia (R-C).

Esta suposicién se basa en las evidencias que muestran que los cambios en el
reforzador o la consecuencia afecta a la respuesta (Colwill y Rescorla, 1986; Dickinson y
Balleine, 1994; 1995, Balleine, 2001; Colwill, 1994), por lo que la consecuencia no solo es
un catalizador, como sostienen las teorias E-R, sino forma parte de la estructura

asociativa.

El experimento de Buchanan y Zeiler (1975) permitio identificar que el reforzador
es importante en la estructura asociativa del aprendizaje. Ellos entrenaron a pichones bajo

un programa encadenado a picar una tecla que fue alternativamente roja y azul. Cuando
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la tecla estuvo iluminada de rojo, la primera respuesta después de tres minutos cambio a
azul por 30 s. Se diera o no la respuesta ante la tecla azul el reforzamiento dependi6 de la
tasa en que el pichén habia picado en el componente precedente rojo. Variaciones
apropiadas en la tasa de respuesta ante la tecla azul mostraron que los sujetos habian

aprendido a discriminar significativamente su propia tasa de respuesta ante la tecla roja.

Para el caso del estudio de las asociaciones R-C, diferentes investigaciones
intentan determinar si se establece este tipo de asociacion en animales (para una revision
vease Colwill, 1994); la técnica mas utilizada para tal demostracion es la de devaluacion
de la consecuencia. Esta técnica, formalmente propuesta por Rozeboom (1957), se basa
en la suposicion de que si en el entrenamiento instrumental se forma o aprende una
asociacion R-C, entonces un cambio posterior en el valor de la consecuencia, cambiara la
probabilidad de la respuesta. Asi para el caso de la devaluacién de una consecuencia se
esperaria un efecto depresivo sobre la respuesta que produce la consecuencia

devaluada.

Un experimento muy importante que demuestra que se establece una relacion R-C
en el aprendizaje instrumental, y que empleo la técnica de devaluacion, fue el de Adams y
Dickinson (1981). La légica de estos autores fue similar a los experimentos de
aprendizaje latente y a la de Rozemboom. En este experimento las ratas fueron
inicialmente entrenadas a presionar una palanca utilizando dos tipos de comida, comida
estandar y azucar, la comida estandar fue liberada contingentemente a la presion de la
palanca, la otra (azlcar) fue liberada no contingentemente a la respuesta. En la segunda
fase una de las consecuencias fue devaluada.

El procedimiento de devaluacion supone que si el consumo de una de las comidas
es seguida por malestar (enfermedad), los animales desarrollaran una aversion a la
comida ingerida. Por lo que inmediatamente después del entrenamiento, se establecio

una aversion para uno de los reforzadores.

Las ratas fueron divididas en dos condiciones, en la condicion apareada recibieron
una inyeccién de cloruro de litio (CILi), la cual produce el malestar, seguido de la
exposicion al reforzador, mientras que para la condicion no apareada, la inyeccion fue
seguida a la exposicién no contingente del reforzador. Se formaron cuatro grupos: P-S, P-
F, U-S e U-F. Donde P se refiere a la condicion apareada, U a la condicion no apareada,

S a uno de los reforzadores, azdcar y F a la comida estandar. Ninguna respuesta se
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requirid en ia fase de devaluacion. Finalmente se presentd una fase de extincion, en

donde nuevamente se registraron las respuestas de la rata.

Los resultados mostraron que las ratas en las condiciones apareadas dieron
menos respuestas que las ratas de la condicion no apareada. Dos caracteristicas del
experimento hay que resaltar. La primera, es que en la prueba no se entregaron
consecuencias, con esta situacion los autores aseguraron que la ejecucion diferencial de
los dos grupos reflejara la interaccion del conocimiento adquirido durante el entrenamiento

inicial con los valores relativos de la dos consecuencias seguida de la devaluacion.

Segundo, la diferencia establecida entre los tratamientos recibidos para los dos
grupos, que fue la relacién entre la consecuencia devaluada y no devaluada y presionar la
palanca durante el entrenamiento. Esta diferencia permitiria identificar que cualquier
efecto diferencial en los dos grupos fue mediado por la experiencia con la contingencia

entre la respuesta y la consecuencia durante el entrenamiento inicial.

Asi es que, si en el entrenamiento inicial solo se establece una asociacion E-R
fortalecida o debilitada por la consecuencia, cualquier cambio posterior a la consecuencia,
no deberia tener ningn impacto sobre la ejecucion posterior de la respuesta, ya que la
relacion entre la respuesta y la consecuencia no es representada dentro de la asociacion
E-R. Pero, si los animales relacionan la consecuencia durante el entrenamiento inicial,
cualquier cambio subsiguiente en la consecuencia podria manifestarse directamente en
su ejecucion. Los resultados obtenidos por Adams y Dickinson (1981) pueden

interpretarse desde este punto de vista.
3.5 Diferentes manipulaciones para el estudio de las asociaciones R-C

Diferentes manipulaciones experimentales permiten demostrar que se establece una
asociacion R-C en el aprendizaje instrumental, entre estas se encuentran: el cambio del
valor de la consecuencia después del entrenamiento, la relacidn temporal entre la
respuesta y la entrega del reforzador, la relacion contingencial entre la respuesta y el
reforzador, la magnitud del reforzamiento y el entrenamiento extensivo de la relaciéon R-C.

La siguiente seccion ejemplificara estas manipulaciones.
a) Cambio del valor de la consecuencia después del entrenamiento inicial

Con base en la logica del experimento de Adams y Dickinson (1981), Colwill y Rescorla
(1985) realizaron un experimento con el objeto de identificar si se establece una

asociacion R-C, disenando un experimento de tres fases (tabla 4). En la primera fase los
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sujetos (ratas) podian dar una respuesta (R1) para obtener un reforzador (C1) y otra
respuesta (R2) para obtener un reforzador diferente (C2). Las respuestas fueron presionar

una palanca o jalar una cadena, los reforzadores comida o una solucién de sacarosa.

En la segunda fase se inyectd a los sujetos un veneno suave (CILi) tras permitirles
acceder libremente a la C1, para establecer una aversion a la C1. Durante la fase de
prueba nuevamente se les permitid a los sujetos dar cualquiera de las dos respuestas,
pero ninguna de ellas condujo al reforzador.

Los resultados mostraron que la respuesta que fue asociada a la consecuencia
devaluada dej6 de emitirse casi en su totalidad en la fase de prueba comparada con la
respuesta que fue asociada a la consecuencia que mantuvo su valor. Los datos obtenidos
muestran que es claro que la devaluacion de un reforzador tiene efectos inmediatos sobre
la respuesta. L.a especificidad de esta accion es una evidencia fuerte del desarrollo de una
asociacion R-C.

Los resultados de Colwill y Rescorla fueron similares a los obtenidos por Adams y
Dickinson, esto es, se observo un efecto depresor sobre la respuesta que fue asociada a
la consecuencia devaluada. Sin embargo, se observo un efecto residual de la respuesta
que fue asociada a la consecuencia devaluada, esto es, aln se observaron algunas
respuestas que fueron relacionadas con la consecuencia devaluada. Esta ejecucion
residual refleja una falla en producir una total devaluacion de la consecuencia, esto
sugiere que en el enfrenamiento inicial se establece una asociacion entre la respuesta y la

consecuencia, pero también una asociacion E-R.

Una de las caracteristicas metodologicas del experimento de Colwill y Rescorla
(1985) fue que el entrenamiento y la manipulacion de la devaluacién de la consecuencia
ocurrieron en el mismo lugar, esto implica que cualquier efecto general de la devaluacion
de la consecuencia o de la respuesta no pudc deberse a condiciones diferenciales. Este
experimento intenté maximizar la similaridad entre las condiciones en las cuales se gano
el reforzador y donde se devaluo el reforzador. Lo anterior permitié evaluar el impacto del

el cambio del valor de la consecuencia después del entrenamiento sobre la respuesta.
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Tabla 4. Disefio experimental de Colwill y Rescorla (1985)

Fase | Fase Il Prueba
Ri-C4 C1-LiCi R1VS R2
R,-Cs

En el condicionamiento clasico también se ha empleado la técnica de devaluacion de la
consecuencia y se encontré que cambios en el valor del El se observan cambios en la
RC. Un experimento importante en este campo lo efectué Rescorfa (1973). Este autor
realizd un experimento empleando ratas como sujetos en una situacién de supresion
condicionada y un ruido fuerte como El. Formé dos grupos, el experimental y el control. El
grupo experimental después de la fase inicial se devalud el El a través de la habituacion,

mientras que para el grupo control el valor del El se mantuvo.

Cabe recordar que bajo la logica de las teorias E-R, cambios en el valor de la
consecuencia no deberia afectar la respuesta, y el reforzador no forma parte de lo que el
sujeto aprende. Los resultados mostraron que el grupc experimental, después de la
devaluacion del El, presento una disminucion de la RC, mientras que para el grupo control
se mantuvo la RC. Rescorla interpreto estos datos exponiendo que los sujetos habian
aprendido una asociacion estimulo- estimulo (E-E), ya que desde esta perspectiva
cualquier modificacion del valor del El afectaria a 1a RC, ya que las teorias E-R no podrian

explicar estos datos.

El experimento de Holland y Rescorla (1975) obtuvo resultados similares. Ellos
formaron dos grupos de ratas, grupo experimental y control, estas fueron privadas de
alimento. En la fase inicial se presentaron apareamientos repetidos de un tono y comida.
Segun los autores, esta fase estableceria una asociacion entre el EC y el El, ademas de
que las ratas se formarian una representacion del El. En la segunda fase, el grupo
experimental recibié un tratamiento para devaluar el El que consistié de darles a las ratas
el suficiente alimento para satisfacer su hambre. La logica fue que la saciedad reduciria
el valor del alimento. Para el grupo control, el estado de privacion no cambio.
Posteriormente, ambos grupos recibieron una serie de ensayos de prueba en donde solo
se presentd el EC (tono). Los resultados mostraron que el grupo experimental mostrd de
manera significativa menos respuestas condicionadas que el grupo control. Estos
resuitados indicaron que la devaluacion del El redujo el poder del EC tonal para provocar

la respuesta de actividad condicionada.
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Ofra técnica que se ha empleado en el condicionamiento clasico para demostrar
que cambios en el El modifica la RC es la técnica de inflacion de la consecuencia.
Rescorla (1974) empled un procedimiento de inflacién del El, supuso que modificando el
valor o fuerza del El, después del condicionamiento, el EC evocaria una respuesta
diferente a la originalmente evocada, lo que implicaria que en el condicionamiento clasico
se establece una asociacion entre el EC y la representacion del El, y que la RC se suscita
como consecuencia de la activacion de la representacion del El debido a la presentacion
del EC.

Rescorla realizd tres experimentos utilizando un procedimiento de supresion
condicionada. En los dos primeros experimentos, después de presentar una luz (EC) y un
choque eléctrico (El), a ratas como sujetos, incremento el valor del El encontrando que
después del condicionamiento se eleva la respuesta condicionada (RC) en funcion del
incremento moderado del El, sin embargo, en el Experimento 3 donde empled un
condicionamiento de segundo orden el incremento del El no afecté la RC. Los resultados
se interpretaron fueron interpretados desde el punto de vista que expresa que se forma
una conexion asociativa entre el EC y El. Resultados similares los obtuvieron Rescorla y
Freberg (1978, Experimento 3) al hacer mas atractivo uno de los El empleados (quinina y
sal).

En el condicionamiento instrumental no se ha reportado como tal el empleo de la
técnica de inflacion, sin embargo hay evidencia que muesira que cuanto mayor es la

magnitud de la recompensa, mas alta es la asintota de adquisicion (Marx, 1977).

b) Contigiiidad

Una influencia en el condicionamiento instrumental es el grado de contigliidad temporal entre
la respuesta y el reforzador. Cuando el reforzador sigue inmediatamente después de la
respuesta, el condicionamiento es mucho mas efectivo que cuando esta separado por un
intervalo. Aun asi, el condicionamiento instrumental puede ser efectivo cuando el intervalo
entre la respuesta y el reforzador es sustancial (Lattal y Gleeson, 1990).

Sin embargo, la demora del reforzador después de la respuesta puede tener un
efecto profundo sobre la adquisicion instrumental. En un experimento realizado por
Dickinson, Watt y Griffiths (1992) se estudi6 la adquisicion de presionar la palanca por ratas
cuando los reforzadores son demorados por intervalos de hasta 64 s después de la presion

que la causa. Con este procedimiento cada presion de palanca causaba la liberacion de
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comida después de un intervalo de demora. Los resultados mostraron un decremento
sistematico en la ejecucion con la experiencia de la demora.

La demora en el reforzamiento no solo influye en el aprendizaje de la relacién
respuesta-consecuencia, también produce deterioro en el mantenimiento de una respuesta
que esta bien establecida (De Long y Wasserman, 1981; Peterson, Wheeler y Amstrong,
1978; Urcuioli, 1990; 1991; Goeters, Blakely y Poling, 1992). Particularmente los
experimentos de Urcuioli (1990; 1991) mostraron que una vez que la relacion respuesta
consecuencia fue establecida en el entrenamiento, en una fase posterior variar la entrega de
la consecuencia con diferentes demoras tuvo efecto sobre la respuesta, el grupo que fue
entrenado con consecuencias diferenciales se observd un deterioro menor en la respuesta
que aquel grupo que fue entrenado en consecuencias no diferenciales, no obstante en
ambos grupos se observo un cambio en el porcentaje de respuestas correctas al manipular
diferentes demoras.

Nuevamente se expresa que de no aprenderse la consecuencia, demorar la entrega
del reforzador no tendria impacto sobre la respuesta, sin embargo es un consenso que
mientras se incremente la demora entre la respuesta y el reforzador se deteriorara el
aprendizaje o la adquisicion se retarda (Cooper, 19893; Cumming y Berryman, 1961; Williams,
1982).

c) Contingencia

El condicionamiento es mas efectivo cuando la probabilidad de que se administre un
reforzador es mayor en presencia que en ausencia de la respuesta. Analizando la naturaleza
del aprendizaje instrumental, podemos pensar que si la respuesta instrumental depende de
la relacién respuesta-consecuencia, entonces presentar un reforzador en ausencia de la
respuesta puede tener un efecto devastador (Dickinson, 1994).

En un experimento, Colwill y Rescorla (1986) ponen a prueba el efecto de la
contingencia entrenando ratas para ejecutar dos respuestas instrumentales diferentes
(presionar palanca y jalar cadena), cada una seguida por un reforzador diferente (sacarosa y
comida), posteriormente una respuesta se hace independiente de la presentacion de uno de
los dos reforzadores. Si el animal relaciona cual reforzador sigue a cada respuesta, entonces
entregar reforzadores libres debe afectar a la respuesta inicialmente reforzada, lo cual
ocurre.

Otro estudio, bajo la misma légica, es presentado por Hammond (1980), en este caso
la contingencia se obtiene por medio de P (delta p), los animales reciben dos sesiones

" durante las cuales la palanca y la cadena estan disponibles, y la probabilidad de cada
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reforzador es separada e independiente para cada respuesta. Para las 15 sesiones
siguientes los operandos se mantienen, pero la liberacion de un reforzador se presenta en
ausencia de la respuesta, su probabilidad es de .05. Los reforzadores que se presentan
sin la respuesta producen un decremento abrupto en la tasa de ambas respuestas, por
otro lado, los reforzadores libres producen un deterioro en la respuesta. Los resultados
sugieren que la administracion de un reforzador, independientemente de la respuesta,
producen en la fase de extincion un efecto depresivo sobre la respuesta inicialmente
reforzada. Esta observacion es consistente con la idea de que la asociacion respuesta-
reforzador delinea el aprendizaje instrumental y que los organismos son sensibles a las
contingencias.

Actualmente se conoce que los juicios de contingencia/causalidad, de humanos,
son sensibles a la contingencia establecida por el experimentador. En un estudio
realizado por Alloy y Abramson (1979) se estimo la relacion entre una respuesta discreta y
el encendido de una luz. Los resultados mostraron que, la manipulacion de la
contingencia en un rango de 0.00 a 0.75 afecté significativamente a las estimaciones
realizadas por las personas. Otro estudio mostrd efectos similares, la tasa de respuestas
incrementa a través de los ensayos cuando la contingencia es positiva y decrementa
cuando la contingencia es negativa entre presionar una tecla y el encendido de una luz

parpadeante (Chatlosh, Neunaber y Wasserman, 1985).

Las evidencias de los experimentos de la manipulacion de la contingencia antes
descritos permiten argumentar que el reforzador no es solamente un catalizador que
produce el aprendizaje de otros eventos (E-R), sino que también participa en el

aprendizaje instrumental.
d) Magnitud del reforzamiento

El valor de la recompensa, o incentivo, tiene un efecto importante en la forma de
responder de los sujetos, algunos de los efectos de la magnitud de la recompensa, en el
condicionamiento instrumental, muestran que cuanto mayor es la magnitud de la

recompensa, mas alta es |a asintota de adquisicion (Marx, 1977).

En un estudio, Marx, manipula el acceso a una concentracion de solucion de
sacarosa, al 2.5, 5.0 y 10%, en ratas hambrientas que corren por un callejon recto, los
resultados confirmaron que a mayor magnitud del reforzador la curva de aprendizaje es

mas alta en la adquisicion.
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En el estudio de Marx los sujetos fueron expuestos Unicamente a una magnitud de
reforzamiento. En otros estudios los sujetos son expuestos a diferentes magnitudes de
reforzamiento. Dojman (1998) reporta un experimento que manipulo diferentes cantidades
de reforzamiento y la calidad del reforzador (alimento liquido), en el entrenamiento,
grupos independientes de ratas, oprimieron una palanca para obtener una cantidad
pequena, mediana y grande de fluido, la calidad del fluido se mejor6 agregando sacarina,
o se redujo con acido citrico. Los resultados mostraron que aumentos en calidad y

cantidad del reforzador producen tasas de respuestas mas altas.

Otra condicion importante es la experiencia que el individuo tiene con el
reforzador, Marx (1977) manipuld la cantidad de reforzador en una condicién de
prealimentacion con ratas (4, 11 y 32% de sacarosa), posteriormente a un grupo (1) le
incremento el porcentaje de sacarosa (4 a 11.3), al siguiente grupo (2) le mantuvo el
porcentaje de sacarosa (11.3/11.3) y al dltimo grupo (3) le decremento (32 a 11.3) la
sacarosa. La pregunta fue ;si la prealimentacién con diferentes concentraciones de
sacarosa tiene algun efecto sobre el condicionamiento de la respuestas de presion a la
palanca? Los resultados mostraron que el grupo 1 presenta mas presiones de palanca, el
grupo 2 mantiene su promedio de respuestas y el grupo 3 decremento sus respuestas,
concluyendo que el valor reforzante de una recompensa especifica depende no solo de

sus propiedades absolutas sino también de su relacion con recompensas previas.
e} Entrenamiento extensivo

Aun cuando se mostro en las secciones precedentes que el reforzador si es importante en la
estructura del aprendizaje, algunas evidencias (por ejemplo respuestas residuales) nos
hacen pensar que también se establecen otro tipo de relaciones, por ejemplo E-R. Otra

manera de demostrar que el reforzador se aprende es el entrenamiento extensivo.

El entrenamiento extensivo supone que en principio se establece una asociacion
R-C, pero con un entrenamiento mas largo la respuesta puede ser mas automatica y
ocurrir sin la presencia explicita de la consecuencia. Colwill y Rescorla (1985b) realizaron
un experimento con ratas, en donde entrenaron cuatro respuestas: presionar palanca,
jalar cadena, golpe de la nariz y jalar una asa. Dos de las respuestas (R1 y R2) ganaron
un reforzador (C1) y las otras dos (R3 y R4) ganaron otro reforzador (C2). Las respuestas
y los reforzadores fueron contrabalanceados entre los sujetos (tabla 5). Cada respuesta
fue reforzada por una sesion de 16 min en un programa de intervalo variable de 30 s

después todas las respuestas fueron reforzadas en un programa de intervalo variable de
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60 s un miembro de cada par de respuestas (R1 y R3) fue entrenada moderadamente
(una sesién de 20 min) y el otro miembro de respuestas (R2 y R4) fue entrenado
extensivamente (13 sesiones de 20 min). Al final de este entrenamiento, una de las
consecuencias fue apareada con cloruro de litio y la otra fue presentada pero sin la

sustancia. Finalmente a los animales se les present6 dos pruebas de extincién.

En la primera prueba los animales eligieron entre las respuestas entrenadas
extensivamente (R2 y R4), y en la segunda prueba eligieron entre las respuestas
entrenadas moderadamente (R1 y R3). Los reforzadores empleados fueron los mismos
para todas las respuestas. Los resultados mostraron que las respuestas que habian sido
entrenadas moderadamente y extensivamente fueron sensibles a la devaluacién de la
consecuencia, esto hace suponer que una de las asociaciones que se establece en el

aprendizaje instrumental es R-C.

Tabla 5 Disefio Experimental del Colwill y Rescorla (1985b)

Entrenamiento Devaluacion Prueba
R1-C1 C1-CiLi Moderado: R1
R2 - C1 VERE
R3-C2 pEsngTRy, EHNEEERL
R4-C2

3.6 Asociaciones Estimulo Consecuencia en el aprendizaje instrumental

En el aprendizaje instrumental, el animal no solo asocia la consecuencia con la respuesta
también con el estimulo antecedente (Rescorla, 1998). Una técnica para demostrar el
desarrollo de la relacion estimulo consecuencia (E-C) involucra un diseno de transferencia
de control (Trapold, 1970) que consiste de dos fases de entrenamiento, en la primera
fase, los sujetos observan un estimulo que es apareado con un reforzador particular y en
la segunda fase, de condicionamiento instrumental, los sujetos reciben consecuencias
diferenciales en una tarea de discriminacion condicional; en la prueba de transferencia las
dos opciones que sirven como alternativas de eleccion, en la tarea de discriminacion,
nuevamente son utilizadas pero ahora con un “nuevo” estimulo condicional, el cual es
utilizado en la primera fase. La idea al utilizar esta técnica es observar si un estimulo se
asocia con una consecuencia, evaluando una clase nueva de respuesta en una prueba de

transferencia.



48

Para demostrar lo anterior, Colwill y Rescorla (1988) efectuaron un experimento de
tres fases (tabla 6) en la primera fase se entrenaron una respuesta comun en la presencia
de dos estimulos, L (luz) y N (ruido), la respuesta fue seguida, en un programa de
intervalo variable, por una consecuencia (sacarosa o comida) en L y otra en N. En la
segunda fase los sujetos emitieron dos respuestas, presionar la palanca y jalar la cadena,
cada una asociada a una consecuencia. Finalmente, en la prueba (fase de transferencia)

el animal eligid entre las dos respuestas, mientras los dos estimulos son presentados.

El supuesto de este experimento es que si L y N sefalan una consecuencia
especifica, entonces los sujetos pueden transferir a la respuesta que estuvo asociada a la
misma consecuencia. Los resultados obtenidos fueron que la respuesta observada en la
fase de prueba ante la L fue la R1, mientras que ante el N fue la R2. Los datos confirman
el supuesto y evidencian que se establece una asociacion E-C, pero también provee

evidencia para la asociacion R-C.

Tabla 6. Disefio experimental Colwill y Rescoria (1988)

Fase | Fase Il Prueba
L: Re-C; R1-C4 L:R1>R2
N: Rc-C; R2-C, N:R1<R2

Un experimento con humanos que tiene el mismo propésito de identificar qué tipo de
asociacion se establece en el aprendizaje instrumental fue el de Paredes-Olay, Abad,
Gamez y Rosas (2002) ellos emplearon la técnica de transferencia, en cuatro experimentos.
De modo general, la situacion experimental fue la siguiente: a los participantes se les
presentd un vide juego en donde tenian que defender Andalucia de ataques aéreos y

maritimos, empleando dos teclas del teclado estandar de una computadora (R1 y R2).

Durante el entrenamiento instrumental, presionar una de la teclas permitia destruir los
barcos (R1+), mientras que presionar la otra tecla destruia los aviones (R2*). Posteriormente,
los participantes recibieron un entrenamiento (estimulo-consecuencia) en el cual,
independientemente de su respuesta, tenia que predecir cudl de los dos estimulos
anunciaba la destruccion de los barcos o aviones (A+, B*). La exposicion de las figuras fue
seguida por una consecuencia particutar, independientemente del juicio emitido por el
participante. Durante la fase de prueba los participantes tuvieron la oportunidad de elegir
entre la R1 y R2 en presencia de cada uno de los estimulos, se esperaba en esta fase, que

de obtener el efecto de transferencia, los participantes escogieran la R1 en presencia de A y
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la R2 en presencia de B. El disefio de estos experimentos se presenta en la tabla 7. En los
Experimentos 2 y 3 se agrego un estimulo sin consecuencia en el entrenamiento estimulo-

consecuencia.

Tabla 7 Disefo experimental de Paredes-Olay, Abad, Gamez y Rosas (2002)

Instrumental 1 Estimulo- Instrumental 2  Prueba
~ Consecuencia _
Experimento 1y R1+ A+ R1+ A:R1vs. R2
4 R2* B R2* B: R1vs. R2
Experimento 2 y R1+ A+ R1+ A:R1vs. R2
3 R2* B* R2* B: R1vs. R2
C- C:R1vs. R2

Los resultados mostraron que en los cuatro experimentos se observo el efecto de
transferencia, esto es, es que los participantes ante los estimulos A y B, en la fase de
prueba, emitieron la misma respuesta que fue asociada a la consecuencia ante ese estimulo.
La interpretacion de los autores consiste de dos puntos en general: por un lado, los datos
replican lo obtenido en investigaciones con animales, lo cual les permite pensar que,
manipulaciones similares producen resultados parecidos entre especies, esto sugiere que
los mecanismos y contenidos basicos de aprendizaje y memoria son comunes en las
especies incluida la humana; y dos, que el efecto de transferencia es principaimente el
resultado de la activacion de una representacién de la consecuencia por el estimulo,
combinado con el tiempo que los participantes necesitaron para procesar el significado del
estimulo, esto es, que es posible que la asociacién que establecieron los sujetos fue

estimulo-consecuencia.
3.7 Estructuracion jerarquica de los Estimulos, Respuestas y Consecuencias

La evidencia, de los experimentos anteriores, ilustra que las asociaciones que se
establecen son de tipo binario, sin embargo, recientemente Rescorla (1991) sugiere que
hay una estructura jerarquica que involucra los tres elementos, estimulo, respuesta y
reforzador. Rescorla (1991) sostiene que el aprendizaje instrumental se estructura
jerarquicamente los tres elementos E (R-C) en la asociacion. Esta postura sefala que el
organismo primero aprende una relacion R-C, la cual entra en una nueva asociacion con
el E que actia como modulador de dicha relacion, no obstante, el mismo autor senala que

dicha estructuracion puede ser explicada con base en las asociaciones binarias (E-C; E-R
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y R-C), la propuesta por lo tanto es esquematizar los contenidos del aprendizaje

instrumental.

Una investigacion realizada por Colwill y Rescorla (1990b) confirma una formacion
jerarquica, a partir de tres experimentos, en donde examinan el rol del estimulo
discriminativo, el cual modula la relacion R-C. En cada experimento distinguen entre una
asociaciéon simple E-C y una relacion jerarquica en la cual un E es asociado con una
relacion R-C. El experimento dos explora la posibilidad de si un estimulo provee
informacion en una relacion unica R-C. El experimento consta de tres fases (tabla 8). En
la primera fase, se entrena ante un estimulo (ruido) una respuesta (presionar palanca) y
se proporciona comida y otra respuesta (jalar cadena) va seguida de sacarosa; con ofro

estimulo (luz) la relacion R-C es invertida, esto bajo un programa IV 30 s.

En la segunda fase se forma una aversion a la C1 6 C2, inyectando a los sujetos
un veneno suave tras permitirles acceder libremente a la C1 6 C2. En la fase de prueba
nuevamente se presentan los estimulos (ruido y luz) permitiéndose a los sujetos emitir las
respuestas de presionar la palanca 0 jalar la cadena, sin recibir reforzador alguno. Los
sujetos aprenden una relacion jerarquica, el responder es sensible al valor concurrente del
reforzador y la sensibilidad es controlada por el estimulo. Cuando el estimulo sefala una
relacion entre la respuesta y el reforzador devaluado, la respuesta presenta un efecto

depresivo, esto es deja de emitirse casi en su totalidad de la fase de prueba.

Tabla 8. Disefio experimental Colwill y Rescorla (1990b)

Fase Il Prueba
S1:R1-C,, S1:R1vs R2
R2-C; C,+, C;-
S2:R1-C,, S2:R1vs R2

R2- C, Cy+, Co-

Parece evidente que el animal en una situacién de condicionamiento instrumental puede
llegar a establecer todas las asociaciones posibles (Colwill, 1994). Los postulados
modernos suponen que los tres términos fundamentales del condicionamiento
instrumental (E, R y C) se relacionan no solo en asociaciones binarias (E-R, E-C y R-C)
sino también de manera jerarquica E-(R-C) que permite que el estimulo aclive la

asociacion R-C.
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La exposicion anterior sobre algunas de las teorias del condicionamiento
instrumental nos permite identificar que los fres elementos participantes, estimulo,
respuesta y consecuencia son parte de la estructura del aprendizaje. Las teorias E-R
enfatizan que la consecuencia es un catalizador de la asociacion de dos de los elementos,
el estimulo y la respuesta. La evidencia experimental demuestra que el organismo
establece una asociacion E-R. Sin embargo, la teoria de los dos factores supone que la
consecuencia no solo es un catalizador de una asociacion sino que es parte del
aprendizaje, los datos obtenidos bajo esta postura tedrica permiten establecer que la
consecuencia se asocia con el estimulo. Una perspectiva que ademas de sostener que la
consecuencia es parte del aprendizaje, sustenta que se asocia con la respuesta, estas
teorias R-C consideran de forma parcial las sugerencias hechas por Tolman (1933) y
Konorski y Miller (1937) (cit. en Rescorla, 1998).

Colwill (1994) y Rescorla (1998) refieren lo que se puede considerar la historia
experimental de las posturas tetricas descritas anteriormente, en esta descripcion resalta
que el organismo puede aprender asociaciones binarias o jerarquicas entre los tres
elementos, la relevancia de tal exposicidbn nos permite pensar en disenar tareas
experimentales con humanos que al igual que las investigaciones realizadas con
animales, se identifique el tipo de asociaciones que los humanos establecen en una tarea

instrumental. En particular estamos interesados en evaluar la asociacion R-C.
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4 Delimitacion y Propuesta de Trabajo

En la seccién precedente se describieron algunos de los experimentos que nos permiten
afirmar que variar el valor del reforzador modifica la respuesta, esto implica, que una de
las relaciones que se establece en el aprendizaje instrumental es entre la respuesta y la
consecuencia (R-C). Experimentos importantes en estd area son los de Adams y
Dickinson (1981) y el de Colwill y Rescorla (1985), ambos son prototipo de otros
experimentos que permiten demostrar que el reforzador es-importante en el aprendizaje.

En particular Colwill y Rescorla (1986), Rescorla (1992b, 1998) y Colwill (1994)
reportaron diferentes trabajos que permiten conocer la historia de la evaluacion de los
contenidos en estudios con animales. De manera general, estos trabajos refieren que una
de las primeras asociaciones que se establecen en el aprendizaje instrumental es la
asociacion R-C, las investigaciones demuestran que un condicionamiento aversivo al
reforzador, después de un primer entrenamiento reduce la emisién de la respuesta en una
fase de extincion. El condicionamiento aversivo lo realizan asociando el reforzador (por
ejemplo, comida) con una sustancia como el CILi, el cual provoca un dolor estomacal en

el sujeto, esta situacion se le conoce como devaluacion de la consecuencia.

Investigaciones en este campo encuentran que solo después de re-exponer a los
animales al condicionamiento aversivo, antes de la fase de prueba, se observa una
reduccion en la tasa de respuestas (Balleine y Dickinson, 1991, 1992). No obstante, otras
investigaciones muestran que es suficiente una sola exposicion reforzador-malestar para
observar el mismo efecto (Rescorla, 1992d, 1994a; Paredes-Olay y Lopez, 2000). Esta
reduccion en la tasa de respuesta se le conoce como efecto de devaluacion, cabe
recordar que las teorias E-R considera que el reforzador solo es un catalizador de esta
asociacion, y que cualquier cambio en el reforzador no afectaria a la respuesta, sin
embargo, los resultados en estos experimentos permiten identificar que el valor del
reforzador es parte de la estructura del aprendizaje instrumental, ya que se observa que la
respuesta es sensible a los cambios del valor de la consecuencia, asi es que el efecto de
devaluacidbn se debe a que se establece una relacién entre la respuesta y la

consecuencia.

Adicionalmente se ha argumentado que el efecto de devaluacion esta relacionado
con el estado motivacional (Dickinson y Dawson, 1987, 1988) del organismo y el tipo de
solucion de litio empleada para inducir la devaluacion de la consecuencia. Por ejemplo,

Balleine y Dickinson (1991, 1992) privaron a los sujetos de agua y utilizaron una solucion
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isoténica, mientras que Rescorla (1992d, 1994a) privo a los sujetos de comida y empled
una solucién hipertonica. En ambos caso se observd el efecto de devaluacion de la
consecuencia y consideraron que el tipo de solucion no es importante para explicar el
efecto de devaluacion.

En el condicionamiento instrumental la técnica de devaluacién de la consecuencia
ha sido la mas empleada para demostrar que se establece una asociacién R-C en el
aprendizaje instrumental. Asimismo se ha empleado esta técnica en el condicionamiento
clasico para demostrar que el cambio del valor del El no modifica la asociacion EC-EI
(Rescorla, 1973; Holland y Rescorla, 1975).

Una técnica que también permite demostrar que cambios en el valor de la
consecuencia modifica la respuesta, es la de inflacion de la consecuencia (Rescorla,
1974). En el condicionamiento instrumental no se reporta el uso de la técnica de inflacién,
sin embargo se reportan experimentos que varian la cantidad y calidad del reforzador
(Marx, 1977; Domjan, 1998).

En los experimentos de condicionamiento clasico las técnicas de devaluacion e
inflacion permiten identificar que una de las asociaciones que se establece es E-E
(Rescorla, 1973; Holland y Rescorla, 1975; Holland y Straub, 1979). En el caso de
condicionamiento instrumental se muestra que se establece una asociacion R-C (Adams y
Dickinson, 1981; Colwill y Rescorla, 1985, Colwill y Rescorla, 1986; Colwill, 1994; Rescorla,
1998). La logica de ambas tecnicas nos permite demostrar, que es importante el valor del
reforzador para identificar que esta forma parte del aprendizaje del sujeto.

En investigaciones con humanos los experimentos de juicios causales muestran
que los participantes son sensibles a la relacion temporal y correlacional de la accion y la
consecuencia (para una revision, Shanks, 1993; Dickinson, 2001). Sin embargo, los
experimentos realizados en este campo tiene el objetivo de identificar los mecanismos de

aprendizaje mas que los contenidos.

A la fecha se puede establecer con los trabajos de juicios causales, de manera
indirecta, que una de las asociaciones que se establece en el aprendizaje instrumental
con humanos es entre la respuesta-consecuencia. Por otra parte, un estudio de Paredes-
Olay, Abad, Gamez y Rosas (2002) mostro que empleando la técnica de transferencia de
control en humanos se establece una relacion entre el estimulo y la consecuencia, la
variable dependiente de este estudio fue la tasa de respuestas. Sin embargo, no hay
experimentos publicados que evaluen los contenidos de! aprendizaje instrumental en

humanos empleando las técnicas de devaluacion e inflacion de la consecuencia y por
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ende, evaluar si se establece una relacién entre la respuesta y la consecuencia, tal y

como ha sido demostrado en investigaciones con animales.

Por lo anterior, el objetivo general de esta tesis es evaluar si se establece una
asociacion entre la Respuesta y la Consecuencia (R-C) en el Condicionamiento
Instrumental Humano. Empleando la légica de las técnicas de devaluacion e inflacion de
la consecuencia, estas técnicas suponen que la respuesta es sensible a los cambios del
valor de la consecuencia y que la consecuencia no es solo un catalizador de una
asociacion E-R, sino que es parte de la estructura del aprendizaje instrumental.

Es importante disefiar experimentos que nos permitan replicar los efectos basicos
identificados con animales. La verificacion empirica directa de la existencia de procesos
comunes de aprendizaje en una variedad de situaciones sigue siendo necesaria en los
esfuerzos de construir una relacion verdaderamente general de los procesos de
aprendizaje. Una teoria general del aprendizaje no puede verificarse empiricamente
investigando éste en unos cuantos paradigmas experimentales estandares. Siguiendo la
definicion de aprendizaje de Maldonado (1998) podemos suponer que la generalidad de los
procesos de aprendizaje fiene que demostrarse estudiandolo en muchas especies y
situaciones diferentes.

Por tanto a partir de la revision se identificd que las tareas empleadas en humanos
permiten evaluar la asociacion R-C a través de la exposicion directa de los individuos a los
cambios en los valores paramétricos, sin embargo, no existen técnicas con humanos que
permitan evaluar la sensibilidad de la respuesta a cambios independientes en el valor de la
consecuencia, por ende, las técnicas de devaluacion e inflacion de la consecuencia

permiten evaluar esta sensibilidad.

Esto hace que para cubrir el objetivo de esta tesis sea necesario, en primer lugar,
desarrollar una tarea experimental que nos permita identificar si se establece una
asociacion entre la respuesta y la consecuencia, con base en las técnicas de devaluacion

e inflacion.

Se propone una tarea que consta de tres fases. En la primera se entrena al
participante, presentandole una relacion E1 (barco) ~ R1 (tecla verde) — C1 (torpedo) y E2
(avidn) — R2 (tecla azul) — C2 (misil). En esta fase el participante tiene que destruir los
barcos y aviones (E1 y E2) que aparecen en la pantalla de la computadora eligiendo una

de las teclas (R1, R2), de ser correcta su eleccion se presenta la consecuencia
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correspondiente (C1, C2). Las instrucciones y las figuras empleadas, barco y avion,
fueron retomadas de la tarea de Paredes-Olay et al (2002).

En la segunda fase, andloga a la condicién de los experimentos de devaluacion, se
les indica a los participantes que una de las consecuencias (torpedo o misil) se
descompuso, en el caso de la inflacion de la consecuencia, de manera analoga a los
experimentos con animales, a los participantes se les indica que una de las
consecuencias incrementd su valor. Finalmente en una fase de prueba se observa que
efecto tuvo sobre las respuestas, la devaluacién o el incremento de la consecuencia.

Con base en la revision de la literatura en el condicionamiento instrumental Lowe,
Harzem y Hughes (1978) describieron algunos de los parametros que se manipulan en
investigaciones con humanos, entre ellos se identifica a las consecuencias diferenciales,
el reforzamiento parcial y los programas de reforzamiento. En general los resultados
muestran efectos similares entre animales y humanos, sin embargo, cuando se han
empleado diferentes programas de reforzamiento los patrones conductuales identificados
en humanos difieren de los animales. En el aprendizaje causal los parametros empleados
han sido las demoras entre la respuesta y la consecuencia, la contingencia entre los
mismo elementos, entre otros (Shanks, 1993). Por otra parte, se ha reportado que una
vez que se aprende la relacion R-C en investigaciones con animales (Rescorla, 1993;

1996; Colwill, 1994) este aprendizaje es relativamente permanente.

Para esta tesis se eligieron algunos de los parametros antes citados, como las

consecuencias diferenciales y el reforzamiento parcial. Las preguntas de interes fueron:

;Es posible replicar los resultados obtenidos de investigaciones con animales en

humanos, particularmente los efectos de devaluacion e inflacion?

:Se encuentran estos mismos efectos cuando se varia la relacion respuesia
consecuencia durante el enitrenamiento, por ejemplo cuando se emplean

consecuencias diferenciales y reforzamiento parcial?

¢ Persisten los efectos después de un intervalo de retencion, entre el entrenamiento,

fase del cambio del valor de la consecuencia y la fase de prueba?

Para dar respuesta a las preguntas antes planteadas se proponen cinco experimentos, el
primer experimento evallia la asociacion R-C en una tarea instrumental con humanos,
empleando la técnica de devaluacién e inflacion de la consecuencia. El segundo

experimento evalta la contribucion de las instrucciones al efecto de devaluacion e
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inflacion de la consecuencia. El tercer experimento evalia el efecto de devaluacién e
inflacién de la consecuencia bajo consecuencias diferenciales y no diferenciales. El cuarto
estudio evalia los efectos de devaluacion e inflacion bajo reforzamiento parcial.
Finalmente el quinto estudio evalta la persistencia de la asociacion R-C empleando
diferentes intervalos de retencion en humanos.

Las hipotesis de investigacion son:

1.- Demostrar que la tarea instrumental propuesta es confiable para evaluar la sensibilidad

de la respuesta a cambios posteriores del valor de la consecuencia.

2.- Demostrar que la respuesta asociada a la consecuencia devaluada, se afecta después
del cambio del valor de la consecuencia, en comparacion con la respuesta que mantiene

su condicion, en la fase de prueba.

3.- Demostrar que la respuesta asociada a la consecuencia que incrementa su valor,
incrementa en la fase de prueba, en comparacion con la respuesta que mantiene su

condicion, en la fase de prueba.

4.- Demostrar que los efectos de devaluacion e inflacion solo se obtienen en los grupos

que son expuestos a toda la tarea experimental.

5.- Probar que cuando se emplean consecuencias diferenciales se observa los efectos de

devaluacion e inflacion.

6.- Probar que bajo reforzamiento parcial se Identifican los efectos de devaluacion e

inflacion,

7.- Examinar la persistencia del aprendizaje R-C empleando diferentes intervalos de

retencion.
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Método General de los Experimentos

5.1 Método

5.1.1 Participantes

Participaron voluntariamente estudiantes entre 19 y 23 afios de la Licenciatura en
Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma de México, FES iztacala y de la
Universidad de Jaén, Espafa, de ambos sexos sin experiencia previa con la tarea y la

asignacion fue aleatoria.
5.1.2 Aparatos y Situacion Experimental

Los Experimentos se llevaron a cabo en tres cabinas de 1.5 x 1.5 metros, cada una con
una computadora Pentium [ll, en la universidad de Jaén Espafa; tres computadoras
Pentium IV en la Universidad Nacional Autébnoma de Meéxico, FES lztacala. El
procedimiento fue disefiado con el programa Superlab Pro versiébn 2.0 (Cedrus
Corporation, 1999). Los estimulos discriminativos (ED) utilizados fueron las figuras de un
barco, avién y tanque. Las respuestas (R) fueron las teclas Q y P del teclado, cubiertas de
color azul y verde, respectivamente. Las consecuencias (C) fueron la presentacion de un
torpedo y un misil. La respuesta correcta fue seguida de la consecuencia (torpedo o misil)
y la respuesta incorrecta por el texto jEscapd! Todas las imagenes se obtuvieron del

programa Power Point version 2000 (Microsoft Co.).
5.1.3 Procedimiento

En los experimentos se emplearon las técnicas de devaluacion e inflacion de la
consecuencia, los participantes fueron asignados al azar a los diferentes grupos. En este
apartado se describe el procedimiento general para ambas técnicas y en cada
experimento se describira las variaciones implementadas para cada técnica y para cada
uno de los grupos. Las instrucciones de la fase de entrenamiento se tomaron de la tarea

empleada por Paredes-Olay et al (2002).

Al llegar al laboratorio, los participantes se sentaron frente al monitor de la
computadora, se les indico que leyeran cuidadosamente las instrucciones presentadas en
la pantalla de la computadora y que de tener alguna duda solicitaran al experimentador la
resolviera, de no haber preguntas daba inicio el experimento. La sesion durd

aproximadamente 10 minutos y consto de tres fases:
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Entrenamiento;

Al inicio de la sesion se presentaron las siguientes instrucciones, para ambas técnicas

(devaluacion e inflacién) en la pantalla de la computadora:

“.. iBIENVENIDO!

Andalucia esta siendo atacada por mar y por aire y tu trabajo va a consistir
en defenderla usando las teclas AZUL Y VERDE. Una de las teclas dispara
misiles antiaéreos y la ofra, torpedos anti-barcos. Tu misién consiste en
destruir los barcos y los aviones antes de que alcancen la costa andaluza.
Recuerda, una tecla SOLO destruye BARCOS y la otra SOLO destruye
AVIONES. Cuanto antes descubras las funciones de las teclas, mas
eficiente sera tu defensa. jMucha Suerte! Dependemos de ti. (Presiona la
barra espaciadora para empezar)”

Una vez que los participantes leyeron las instrucciones daba inicié la sesién con las
caracteristicas que se indican a continuacién. Se presentd una mira (punto negro)
centrada en la pantalla con una duracién de 1.5 s, posteriormente se present6 el barco,
avion o tanque que fungieron como estimulos, su duracion fue de 500 ms, después de su
presentacion en la pantalla aparecio el texto "jDisparal” y el participante tuvo que elegir Ia
tecla azul o verde (R1 o R2); después de su eleccion, en el caso de ser correcta se
presentd el arma correspondiente, el torpedo o misil (C1 o C2), con el texto “torpedo

lanzado” o "misil lanzado” respectivamente, con una duracion de 1 s.

Se considerd una eleccion correcta cuando ante E1 (barco) presionaban la tecla
azul (R1) o ante E2 (avion) presionaba la tecla verde (R2). Se considerd una eleccion
incorrecta cuando ante E1 presionaba la tecla verde (R2) o ante E2 presionaba la tecla
azul (R1). Si la eleccién fue incorrecta se presentd en la pantalla el texto “j;ESCAPO!! con
una duracion de 1 s. Después de la consecuencia o del texto se presenté un intervalo
entre ensayos de 1.5 s. En el caso del tanque ninguna respuesta fue correcta,
independientemente de la eleccion del participante se presentd en la pantalla el texto
"iESCAPQ!! Esta fase constdé de 36 ensayos, 12 para cada estimulo (barco, avion,
tanque), entremezclados al azar. Las relaciones respuesta-consecuencia programadas
estuvieron contrabalanceadas para los participantes en cada grupo. En la figura 1 se

observa de manera esquematica la secuencia de esta primera fase.
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ESQUEMA DE LA FASE DE ENTRENAMIENTO GENERAL

INSTRUiCIONES
Mira (punto negro)
Avion
iiDispara!!
R1 R2
Texto Estimulo y texto correspondiente
iiEscapd!! iiMisil con mas potencia!!

Figura 1. Secuencia esquematica de la primera fase
Cambio del Valor de la Consecuencia:

En esta fase las instrucciones fueron diferentes para las técnicas de devaluacion e
inflacion de la consecuencia, en el caso de devaluacion las instrucciones fueron:
“..Ahora sdlo tendras que observar con mucha atencion cual de las

dos armas es la que ya no funciona. Para conlinuar presiona la
barra espaciadora. [SUERTE!"

Esta fase consto de siete ensayos, cada uno con las siguientes caracteristicas, para la mitad
de los sujetos, se presento en la pantalla de la computadora el misil (C1) o el torpedo (C2) y
junto con estas imagenes se presento el texto “misil descompuesto” para la devaluacion de
la consecuencia 1 o “torpedo descompuesto”, para la devaluacion de la consecuencia 2,
respectivamente. Estas imagenes permanecieron en la pantalla por 1.5 s, posteriormente se
presentd un intervalo de 0.5 s, en esta fase el sujeto no tuvo que oprimir ninguna tecla, solo

observo lo que aparecio en la pantalla.
Para la técnica de inflacion las instrucciones fueron las siguientes:

“..jjAlertall Ahora una de las ARMAS ha desarrollado mas
POTENCIA que le permite destruir tanto aviones como barcos. Lo
que tienes que hacer a continuacion es observar y descubrir que
arma es la que desarrollé este poder. Para continuar presiona la
barra espaciadora.”
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Esta fase constd de 7 ensayos, cada uno de ellos con las siguientes caracteristicas, para la
mitad de los sujetos se presentd en la pantalla de la computadora el misil (C1) o el torpedo
(C2) y junto con estas imagenes se presentd el texto “misil con mas potencia” para la
inflacion de la consecuencia 1 o “torpedo con mas potencia”, para la inflacion de la
consecuencia 2, respectivamente. Estas imagenes permanecieron en la pantalla por 1.5 s,
posteriormente se presentd un intervalo de 0.5 s, en esta fase el sujeto no tuvo que oprimir
ninguna tecla, solo observé lo que aparecié en la pantalla. En la figura 2 se observa la

secuencia de esta segunda fase para ambas técnicas.

ESQUEMA DE LA FASE DEL CAMBIO DEL VALOR DE LA CONSECUENCIA

FASE DOS PARA DEVALUACION FASE DOS PARA INFLACION
INSTRUCl:IONES INTRUCCIOlES

Pantalla con el texto y estimulo Pantalla con texto y estimulo

iiMisil descompuesto!! iiMisil con mas potencia!!

Figura 2. Secuencia esquematica de la segunda fase.
Prueba:

Al finalizar la fase del cambio del valor de la consecuencia se presentaron las
instrucciones de la fase de prueba, fueron las mismas para ambas técnicas;
“...Los barcos y aviones han atacado nuevamente, elige entre
las teclas AZUL o VERDE para destruirlas definitivamente. En esta

ocasion no podras observar si las destruiste debido a una intensa
neblina. Presiona la barra espaciadora para continuar.” jSuerte!

La condicion experimental fue similar a la fase de entrenamiento solo que en esta fase no
se presentd ninguna consecuencia (C1 o C2). Se presentd una mira (punto negro)
centrada en el monitor con una duracion de 1.5 s, posteriormente se presento el barco,
avién o tanque que fungieron como estimulos, su duracion fue de 500 ms, después de su
presentacion en |la pantalla aparecio el texto “iDisparal” y el participante tuvo que elegir la
tecla azul o verde (R1 o R2). Después de su eleccion se presentd un intervalo entre
ensayos de 1.5 s. Esta fase consté de 12 ensayos, 4 para cada estimulo (barco (B), avion
(A), tanque (T). La presentacion de los ensayos fue la siguiente: ATBBTA/BTAATB para la
mitad de los participantes, y BTAATB/ATBBTA para el resto de los participantes. En la

figura 3 se observa la secuencia esquematica de esta fase.
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ESQUEMA DE LA FASE DE PRUEBA
INSTRUiCIONES
Mira (punto negro)

s

Avion

iiDispara!!

R1 R2

SIN CONSECUENCIAS
Figura 3. Secuencia esquematica de la fase de prueba.
5.1.4 Variables dependientes y analisis de los resultados.

Se registro la respuesta correcta en cada uno de los ensayos calculandose el porcentaje
total de respuestas correctas para la fase de entrenamiento y de prueba. Los porcentajes
fueron analizados mediante un andlisis de varianza factorial y la prueba t de Student con

un criterio de rechazo de p< 0.05.

Se impuso como criterio que el porcentaje de respuestas correctas para cada
respuesta en la fase de entrenamiento fuera del 70%, de no cubrirse el requisito se

eliminaron los datos de ese participante.

Con base en las investigaciones de Adams y Dickinson (1981), Colwill y Rescorla
(1985) es que se comparo las respuestas correctas ante cada estimulo para ambas
alternativas de respuesta (R1 y R2) en la fase de prueba. Este analisis se justifica bajo la
logica de que el cambio en el valor de la consecuencia se realiza después del
entrenamiento, de hecho las técnicas de devaluacion e inflacion suponen gue de
establecerse una relacion entre la respuesta y la consecuencia en el entrenamiento, variar
el valor de la consecuencia tendria un efecto sobre la respuesta, de establecerse una
relacion entre la respuesta y la consecuencia en la fase de entrenamiento, después del
cambio del valor de la consecuencia, en la fase de prueba la respuesta se vera

modificada.
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Por tanto, el porcentaje de respuestas correctas de la fase de prueba fueron los
datos de mayor relevancia. Las comparaciones se efectuaron entre ambas alternativas de
respuesta (R1 y R2) en la fase de prueba para cada grupo y entre grupos. Por lo que el
analisis de datos ser4 para disefios mixtos.

Los analisis estadisticos empleados fueron ANOVAS, sin embargo existe una
fuerte controversia acerca del uso del andlisis de varianza (ANOVA) con datos en escalas
nominales u ordinales: no cumplir con los requisitos de muestreo al azar, escala de
medida, homogeneidad de las varianzas, normalidad, independencia de las
observaciones, entre otros, imposibilita o limita su buen uso y por consiguiente la correcta
interpretacion de los resultados (Blalok, 1979).

De hecho, no existen o es dificil tener experimentos que cumplan cabalmente con
todos los requerimientos para usar el ANOVA, por lo que diferentes autores sostienen que
algunas violaciones a los supuestos no alteran sensiblemente la veracidad de éstos
analisis, aun cuando no es facil saber que constituye “algunas” violaciones (Edwards,
1979).

Hay diferentes propuestas, fundamentadas, que permiten emplear los ANOVA: es
el caso de los modelos de efectos fijos que previenen contra las consecuencias de no
muestrear al azar, de una poblacion bien definida (Edwars, 1979; Daniel, 1987); o la
distribucion muestral de medias, para justificar el supuesto de normalidad, y las muestras
pequenas {Daniel, 1987); o los ANOVA de medidas repetidas donde el interés se

encuentra en los efectos de acarreo y no en la independencia de las observaciones.

En el caso de los datos de frecuencia u ordinales Edwards (1979) y Kerlinger y Lee
(2001) sostienen que es posible usar los ANOVA, siempre y cuando la estrategia de
recoleccion de datos sea la mejor manera de medir la variable de interés del experimento.
Esto quiere decir que la variable dependiente tiene que ser isomoérfica a la realidad, en
otras palabras, la variable dependiente, o conducta, bajo estudio tiene que ser medida con
la mayor precision y debe de representar con seguridad al fenomeno estudiado asi como

sus variaciones.

En lo referente a la falta de intervalos iguales en las escalas nominales y ordinales,
cuando éste tipo de datos tienden a ser bien descritos por la regresion lineal entonces la
constancia de los intervalos iguales queda justificada (Kerlinger y Lee, 2001). En el estado
actual de la investigacion conductual, no es posible tener seguridad de que los

instrumentos de medida tengan intervalos iguales. Kerlinger y Lee (2001, pag. 579)
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afirman que “;qué tan serias son las distorsiones y errores introducidos al tratar las
mediciones ordinales como si fueran mediciones de intervalo? Al tener cuidado en la
construccién de instrumentos de medicion, y especial cuidado en la interpretacion de los
resultados, las consecuencias evidentemente no son serias. Los métodos estadisticos
mas poderosos dependen menos de la escala de medicidon subyacente que de las

propiedades de distribucion de los datos”.

Es correcto afirmar que cuando la variable dependiente se encuentra en una
escala ordinal lo mas pertinente es emplear métodos estadisticos no paramétricos. Sin
embargo, en ocasiones las variables dependientes de caracter ordinal pueden ser
perfectamente analizadas por métodos paramétricos cuando se recurre a pruebas

estadisticas robustas.

Existen diferentes estrategias para determinar la robustez de un analisis
estadistico, entre ellas esta la codificacion de variables ordinales cuidando que tengan por
lo menos siete rangos de respuesta o recodificando la variable como variable prototipo

(Dummy) (Ritchel, 2002).

Una técnica mas simple consiste en “...probar la hipotesis utilizando técnicas
ordinales y de intervalo. Si se encuentran los mismos resultados, la variable puede ser
tratada como de intervalo a partir de ese momento; esto es Util sobre todo si la variable
sera combinada con otras en un modelo multivariado” (Ritchel, 2002, pag. 560). Este es el

caso de nuestros datos.

Para probar las posibles diferencias entre nuestros grupos se usaron estadisticos
no paramétricos como paso inicial y posteriormente se recurrio a las formas paramétricas
correspondientes en todos los experimentos. Los analisis de los resultados obtenidos
fueron similares entre los analisis no paramétrico y paramétricos. Por lo que solo se

reportan los estadisticos parametricos.



Experimento 1 Evaluacion de la Asociacién R-C

A pesar de los cambios en la conceptualizacion de los procesos de aprendizaje, la nocion
de asociacion es fundamental para describir como los organismos aprenden relaciones
entre eventos (Rescorla, 1898). En el aprendizaje instrumental es importante conocer la
funcion que desempefian los tres elementos participantes: estimulo discriminativo,
respuesta y reforzador (Rescorla, 1992), asi como también identificar como y cuél es la
manera en que se codifican estos elementos. En este sentido tres son las explicaciones
que se ofrecen. En la primera se encuentran las teorias que establecen una asociacién
estimulo-respuesta (E-R); uno de los ejemplos mas representativos es la ley del efecto de
Thorndike (1932), en esta teoria la funcion del reforzador es fortalecer la asociacion E-R.
El reforzador en si mismo no es codificado en la estructura asociativa, sino que es una

clase de catalizador que facilita la formacion de dicha asociacion E-R.

La segunda expresa que la simple asociacion E-R no representa todo el
conocimiento aprendido en el condicionamiento instrumental, sino que podria
establecerse una asociacion entre el estimulo y el reforzador (E-C) (Colwill y Rescorla,
1986). De tal modo que en una situacion de aprendizaje instrumental contiene algunas de
las condiciones necesarias del condicionamiento Pavloviano, esto es, cuando una
respuesta es reforzada en presencia de un estimulo, el estimulo es explicitamente
apareado con el reforzador; bajo esta condicion y acorde con la teoria de los dos
procesos, la asociacién Pavloviana, Estimulo-Consecuencia (E-C), ocurre paralelamente
con la asociacion instrumental E-R. Dos puntos de vista, respecto de lo anterior, difieren
en cuanto a si el reforzador tiene propiedades motivacionales (Rescorla y Solomon, 1967)

o mediacionales (Trapold y Overmier, 1972).

El tercer punto de vista asume que el reforzador es incorporado dentro del
aprendizaje; desde esta perspectiva se argumenta que se forma una asociacion entre la
respuesta y la consecuencia (R-C) y que la estructura basica del aprendizaje instrumental

es de naturaleza R-C (por ejemplo, Bolles, 1972; Mackintosh y Dickinson, 1979).

Investigaciones importantes que sostienen que se aprende una relacion R-C en el
condicionamiento instrumental fueron las de Adams y Dickinson (1981) y la de Colwill y
Rescorla (1985). La técnica empleada fue la devaluacidn de la consecuencia. Cabe
recordar que la logica de esta técnica es que de establecerse una asociacion R-C en una

tarea instrumental, cambios posteriores en el valor de la consecuencia afectaria la
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respuesta. Los resultados de los trabajos antes citados permiten afirmar que se establece

una relacién R-C en el aprendizaje instrumental.

También se ha empleado la técnica de devaluacién de la consecuencia en el
condicionamiento clasico. Rescorla (1973) después de la fase inicial devalué el El a través
de la habituacion, encontrando una disminucion en la RC, lo cual interpretd como el
aprendizaje estimulo-estimulo, ya que desde esta perspectiva cualquier modificacion del
valor del El afectaria a la RC, y las teorias E-R no podrian explicar estos datos. Datos
similares fueron encontrados por Holland y Rescorla (1975), la diferencia entre este
trabajo y el de Rescorla (1973), fue el procedimiento que emplearon para la devaluacion
del El, Rescorla empled la habituacion mientras que Holland y Rescorla saciaron a las

ratas, su logica fue que la saciedad reduciria el valor del alimento.

Otra técnica que permite mostrar que cambios en el valor del reforzador modifica
la respuesta es la técnica de inflacion de la consecuencia, esta técnica fue empleada por
Rescorla (1974) en el condicionamiento clasico, la logica que subyace a la técnica es
similar a la técnica de devaluacion, solo que en un sentido opuesto, el valor del reforzador

se incrementa y lo que se observa con la respuesta es un incremento.

Por ofra parte, atin cuando existen investigaciones en el campo de aprendizaje
instrumental con humanos, estas versan, en su gran mayoria, sobre juicios de causalidad
o contingencia (vease revision en Shanks, 1993; Dickinson, 2001) y una de las
caracteristicas de estos estudios es que la evaluacion es hecha a partir de los juicios
(reporte de los individuos) acerca de si su comportamiento tiene o no una relacion de
causalidad con una consecuencia especifica, esto es, si los individuos identifican una
relacion entre su respuesta y la consecuencia recibida; aunque el objetivo principal de
estos estudios se centra en conocer los mecanismos del aprendizaje asaciativo, los datos
pueden analizarse como evidencia indirecta del establecimiento de relaciones R-C en el

condicionamiento instrumental con humanos.

Por lo que el objetivo del presente experimento es, proponer una técnica para
evaluar los contenidos del aprendizaje instrumental en humanos, particularmente la
relacion R-C. Esta propuesta se fundamenta, primero, en que no existen experimentos,
con humanos, que empleen la técnica de devaluacion o inflacion de la consecuencia.
Segundo, es indispensable crear tareas que permitan demostrar sistematicamente las

condiciones y el tipo de relaciones que establecen adultos, humanos. Tercero, es
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importante explorar si la relacion R-C se establece con tareas de discriminacion en
humanos, comparables a los datos obtenidos en experimentos con animales.

Finalmente, a diferencia de otros estudios (como los de juicios causales), la tarea
empleada en este experimento es conductual y no de juicios de contingencia. La tarea que
se propone se basa en ensayos discretos en el que el participante puede realizar la
respuesta instrumental sélo durante periodos especificados (Marx, 1977), este procedimiento
es parecido al método que empled Thomdike (1932) en cuanto a que cada ensayo de
entrenamiento termina con el retiro del animal del aparato, y la respuesta se ejecuta sélo una
vez en cada intento.

Una de las ventajas de los ensayos discretos, es que se puede obtener una medida
mas uniforme de la fuerza de la respuesta cuando cada medida de latencia se basa en el
mismo punto de inicio (presentacion del estimulo) y cuando se reduce a un minimo las
respuestas interferentes. La propuesta de esta version tiene la finalidad de poder estudiar los
contendidos en el aprendizaje instrumental, en especial la relacion R-C.

Esta tarea se basa en la logica empleada por Colwill y Rescorla (1985), para el
caso de la devaluacion de la consecuencia y para €l caso de la inflacion de la
consecuencia se basa en la logica del experimento de Rescorla (1974). El disefo
empleado se presenta en la Tabla 9 para el Experimento 1a y en la Tabla 9.1 para el
Experimento 1b.

En el Experimento 1a, en la fase de entrenamiento se establecié dos respuestas
(R1 y R2), que fueron seguidas de una consecuencia (C1 o C2), posteriormente en una
segunda fase se cambi¢ el valor de una de las dos consecuencias, para el grupo de
devaluacion (D); y finalmente en una fase de prueba se observo si la devaluacion tuvo
algin efecto sobre las dos respuestas entrenadas originalmente, este cambio del valor de
la consecuencia no se realizd para el grupo sin devaluacion (SD). Se espera en el grupoe D
el efecto de devaluacion, esto es, una disminucion en la emision de la respuesta asociada
a la consecuencia devaluada, mientras que en el grupo SD no se espera el efecto. En el

Experimento 1b se emplea Ia técnica de inflacion de la consecuencia.
Método
Participantes

Participaron voluntariamente 40 estudiantes, 20 para cada grupo, entre 19 y 23 anos de la
Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional Autonoma de México, FES lztacala,

sin experiencia previa con la tarea.
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Aparatos y Situacion Experimental
Los descritos en la seccion de método general.
Procedimiento

La fase de entrenamiento se describe en el método general, fue idéntica para ambos
grupos con devaluacion (D) y sin devaluacion (SD). En la fase del cambio del valor de la
consecuencia, se empled la técnica de devaluacion de la consecuencia, descrita en el
método general. Sin embargo, para el grupo SD solo se presentd la pantalla de
instrucciones de la segunda fase y se omiti¢ la informacion de la consecuencia devaluada.
La fase de prueba fue idéntica para ambos grupos.

Tabla 9
Diseno Experimental del Experimento 1a
Fase | Fase ll Fase lll
Entrenamiento Cambio del Prueba
Valor de la
Consecuencia
Devaluacion  A:R;-C;;B:R,-C, C,0C; A:R1vs R2;
®) B: R1vs R2
N =20
Sin AR, -CyiB:R;-C; Solo A:R1vs R2;
Devaluacion instrucciones :
(SD) B:R1vs R2
N =20

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Resultados y Discusion

Todos los participantes aprendieron con éxito la relacion respuesta-consecuencia.
Durante la fase de prueba su respuesta fue determinada por la consecuencia devaluada.
Ellos eligieron preferenciaimente la respuesta que fue asociada a la consecuencia no
devaluada.

Para probar lo anterior se analizaron los datos de la fase de entrenamiento,
encontrandose que el porcentaje de respuestas correctas totales fue de 70.62% y 71.68%
para los grupos D y SD respectivamente. Las diferencias entre grupos no fueron

estadisticamente significativas (T (38)= -0.181; p>0.05) lo que implica que aprendieron de
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igual forma la tarea instrumental y cualquier cambio posterior en las respuestas se debe a

los cambios del valor de la consecuencia.

Los datos mas importantes se muestran en la figura 1, en ésta se observa el
porcentaje de respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al
cambio de valor de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los
grupos D y SD. Tal como puede apreciarse, el porcentaje de respuestas correctas en la
alternativa que mantuvo su condicion fue similar para los dos grupos, para el grupo D el
promedio fue de 90% de respuestas correctas (s = 18.84), mientras que para el grupo SD
fue de 76.26% (s = 27.47). Sin embargo, el porcentaje de respuestas correctas en la
alternativa asociada a la consecuencia devaluada fue menor en el grupo D (x =40% y s =
42.45) que en el grupo SD (x = 68.75% y s = 39.63).

Los analisis estadisticos confirmaron estas apreciaciones. Un ANOVA 2 (grupo) x
2 (respuesta) no encontro un efecto principal significativo de grupo (E (1,38) = 1.10;
p>0.05), sin embargo si se encontraron diferencias en el factor respuesta (F (1,38) = 7.40,
p<0.01). La interaccion grupo por respuesta fue estadisticamente significativa (F_(1,38) =
13.56; p < 0.001).

El efecto simple de respuesta fue estadisticamente significativo solo en el grupo D
(t (19) = -4.59; p< 0.001), esto implica que la respuesta que fue asociada a la
consecuencia devaluada se presentd en menos ocasiones comparada con la respuesta
que mantuvo su condicion. Mientras que para el grupo SD (t (19) = -.67; p>0.05) no se

encontraron diferencias estadisticamente significativas entre las dos respuestas.
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Figura 1: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase
de prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia cuyo
valor cambié (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambid su valor (barras blancas) para los grupos D y
SD.

Los resultados anteriores permiten identificar que los cambios en el valor de la
consecuencia afectan la respuesta. La devaluacion de la consecuencia reduce
seleclivamente la ocurrencia de la respuesta que fue asociada a esa devaluacion. A partir
de la tarea empleada, la consecuencia si se codifica en la estructura asociativa del

aprendizaje instrumental humano.

Se argumenta que, al no obtener diferencias en el porcentaje de respuestas
correctas durante la fase de adquisicion entre los grupos los datos obtenidos muestran
que la respuesta instrumental fue sensible a los cambios posteriores del valor de la
consecuencia. La respuesta que fue asociada a la consecuencia devaluada se emitid con
menor frecuencia que aquella respuesta que fue asociada a la consecuencia no

devaluada, esto es, de acuerdo a Rozeboom (1957) se observd el efecto de devaluacion.

Esto permite suponer, que la tarea instrumental empleada es una buena propuesta
para investigar los contenidos del aprendizaje instrumental con humanos. Esta afirmacion
se suslenta en tres punios; primero, se empled un disefo intrasujeto, al igual que Colwill y
Rescorla (1985), que permite identificar que los cambios observados en la respuesta se

deben a la experiencia que el sujeto o participante tuvo con la consecuencia, en
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comparacion con los disefios entre sujetos en donde no todos los sujetos reciben el
mismo procedimiento de devaluacion (Adams, 1982).

Segundo, la tarea que se ulilizd en este estudio permitio identificar que la
consecuencia es parte importante en la estructura del aprendizaje instrumental en
humanos tal y como ha identificado en investigaciones con animales, (Colwill, 1994;
Colwill y Rescorla, 1985 y 1986).

Tercero, es importanie sefnalar que la tarea empleada evalGa directamente la
ejecucion de los participantes a través de los ensayos, a diferencia de las usadas
tradicionalmente en condicionamiento instrumental con humanos en las que los sujetos
reportan verbalmente un juicio acerca de las consecuencias de su comportamiento
(Shanks, 1993). E! disefo de nuevas tareas conductuales constituye un avance
importante al contribuir con nuevas estrategias que permiten medir directamente la
conducta de los participantes con el fin de complementar aquellas basadas (nicamente en
los juicios emitidos por los individuos.

Finaimente se enfatiza que los datos obtenidos en este Experimento son analogos
a los de Adams y Dickinson (1981) y a los de Colwill y Rescorla (1985) en dos sentidos,
por un lado se obtuvo el efecto de devaluacion, y por ofro, no se puede interpretar los
datos desde una simple asociacion E-R, ya que cada respuesta fue entrenada con una
consecuencia diferente en presencia de estimulos diferentes. Por tal razon cada
reforzador adquirio un control discriminativo en cada respuesta. Asi es que la probabilidad

de la respuesta asociada a la devaluacion se redujo en la fase de prueba.

Experimento 1b

En el area del condicionamiento clasico Rescorla (1974) empled un procedimiento
de inflacion del El, supuso que modificando el valor o fuerza del El, después del
condicionamiento, el EC evocaria una respuesta condicionada diferente a la originalmente
evocada, lo que implicaria que en el condicionamiento clasico se establece una asociacion
entre el EC y la representacion del El, y que la RC se suscita como consecuencia de la
activacion de la representacion del E| debido a la presentacion del EC.

Rescorla realizd tres experimentos utilizando un procedimiento de supresion
condicionada. En los dos primeros experimentos, después de presentar una luz (EC) y un
choque (El), a ratas como sujetos, incremento el valor del El encontrando que después del
condicionamiento se eleva la respuesta condicionada {(RC) en funcion del incremento
moderado del El, sin embargo, en el Experimento 3 donde, emple6 un condicionamiento de

segundo orden el incremento del El no afecto la RC. Los resultados los interpreté desde el
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punto de vista que expresa que el organismo forma una conexion asociativa entre el EC y
El. Datos similares identificaron Rescorla y Freberg (1978, Experimento 3) al hacer mas
atractivo uno de los El empleados (quinina y sal).

En el condicionamiento instrumental no se reporta como tal el empleo de la técnica
de inflacidn de la consecuencia, sin embargo hay evidencia que muestra que cuanto
mayor es la magnitud de la recompensa, mas alta es la asintota de adquisicion (Marx,
1977, Catania, 1963).

Por otro lado, Stout, Muzio, Boughner y Papini (2002, Experimento 5) encontraron
que cuando se incrementa la magnitud de reforzamiento se observa un incremento en la
respuesta. Otro estudio realizado por Muzio, Segura y Papini (1992) identificaron que la
ejecucion terminal de la adquisicion es una funcién monoténica de la magnitud de
reforzamiento. Nation y Durst (1980) encontraron que cambios en la cantidad de
recompensa de menor a mayor, produce una mayor resistencia a la extincion, que
cambios en la recompensa de mayor a menor.

Los resultados de los experimentos anteriores suponen que los cambios en el valor
de la consecuencia modifica la respuesta. Asi es que, con base en la logica de la técnica
de inflacion de la consecuencia se propone evaluar la relacion R-C en el aprendizaje
instrumental en humanos.

La tarea propuesta fue descrita en el Experimento precedente (diseno Tabia 9.1).
Para el Experimento 1b se utilizd un procedimiento similar solo que en la fase dos se
empled la técnica de inflacion de la consecuencia, se formaron dos grupos el de inflacion
(1) y el grupo sin inflacion (Sl). Se espera que para el grupo de inflacién se observe el
efecto de inflacion, esto es, un aumento en la respuesta que sea asociada a la

consecuencia que incremento su valor. En el grupo Sl no se espera este efecto.
Método
Participantes

Participaron voluntariamente 40 estudiantes, 20 para cada grupo, entre 19 y 23 afos de la
Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma de México, FES lztacala,

sin experiencia previa con la tarea.
Aparatos y Situacion Experimental

Los descritos en la seccion de método general.
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Procedimiento

La fase de entrenamiento se describe en el método general, esta fue idéntica para ambos
grupos inflacién (1) y sin inflacién (SI). En la fase del cambio del valor de la consecuencia,
se empled la técnica de inflacion de la consecuencia descrita en el método general. Sin
embargo, para el grupo S! solo se presentd la pantalla de instrucciones de la segunda
fase, su duracion dependié de tiempo en que el participante tardé en leerla, y se omitié la
informacién de la consecuencia que incremento su valor. La fase de prueba fue idéntica

para ambos grupos.

Tabla 9.1
Disefo Experimental Experimento 1b

Fase | Fase ll Fase Ill
Entrenamiento Cambio del Prueba
Valor de la
Consecuencia
Inflacion (1) AR, -C;B:R,-C; CioC, A:R1vs R2Z;
N =20 B: R1vs R2
Sin Inflacion AR, -C;B:R,-C, Solo A:R1vs R2;
(S1) instrucciones B: R1vs R2

N=20

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,
respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.

Resultados y Discusion

Al igual que en el Experimento 1a todos los participantes aprendieron la relacion
respuesta-consecuencia. Ellos eligieron preferencialmente la respuesta que estuvo

asociada al incremento de valor.

Los resultados del Experimento 1b, nos permiten observar que el porcentaje de
respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 80.20% y 80.82% para
los grupos | y S| respectivamente. Las diferencias entre grupos no fueron
estadisticamente significativas (t (38) = <1) lo que implica que aprendieron de igual forma
la tarea instrumental y que cualquier cambio posterior observado en las respuestas

pueden adjudicarse al cambio del valor de la consecuencia.

En la figura 2 se muestran los datos mas importantes, el porcentaje de respuestas

correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor de la
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consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los grupos | y SI. Se observa
que el porcentaje de respuestas correctas en la alternativa que mantuvo su condicién fue
menor para el grupo | (x = 47.50 y s = 38.81) que para el grupo Sl (x = 77.50 y s = 24.19).
Sin embargo, el porcentaje de respuestas correctas en la alternativa asociada a la
consecuencia que incremento su valor fue mayor en el grupo | (x = 78.75 y s = 30.64) que
en el grupo Sl (x =63.75y s = 35.79)

Los analisis estadisticos confirmaron estas apreciaciones. Un ANOVA 2 (grupo) x
2 (respuesta) no encontro un efecto principal significativo de grupo (F (1,38) = 1.29;
p>0.05), pero si por respuesta (F (1,38) = 7.857; p<0.001). La interaccién grupo por
respuesta fue estadisticamente significativa (F (1,38) = 1.18; p < 0.001).

Es importante resaltar que la respuesta que incremento su valor y la que mantuvo
su condicion fue estadisticamente diferente en el grupo | (t (19) = 2.54; p< 0.005),
mientras que en grupo Sl no se identificd diferencias ((t (19) = 1.13; p> 0.05) en las
alternativas de respuesta.

Prueba
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Figura 2: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase de
prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia cuyo valor
incrementd (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambi6 su valor (barras blancas) para los grupos | y Sl.

Al igual que en el Experimento 1a, en este experimento se observa que en la fase de
entrenamiento ambos grupos aprendieron por igual la tarea, por lo tanto, los datos

obtenidos en la fase de prueba muestran que la respuesta instrumental fue sensible a los
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cambios posteriores del valor de la consecuencia. La respuesta que fue asociada a la
consecuencia que incrementé su valor se emiti6 con mayor frecuencia que aquella
respuesta que fue asociada a la consecuencia que mantuvo su condicién. Los datos
obtenidos son similares a los de Rescorla (1974) en supresién condicionada y Rescorla y
Freberg (1978) en aversién gustativa con animales.

Los resultados nos permiten sugerir que variar el valor de la consecuencia tiene
efecto sobre las respuestas originalmente entrenadas, como ocurre en experimentos con
animales. Por lo tanto, podemos suponer, al igual que en el Experimento 1a, se establece
una asociacion de tipo R-C en una tarea instrumental con humanos.

Asimismo Adams y Dickinson (1981) y Colwill y Rescorla (1985) sostuvieron que
la conducta operante es sensible a los cambios del valor de la consecuencia. Asi es que
los resultados de los experimentos anteriores proveen evidencia de que los humanos

también son sensibles a los cambios del valor de la consecuencia.

Los resultados de este experimento son complemento del Experimento 1a. En este
experimento se empled la técnica de inflacién la cual comparte la misma logica que la
técnica de devaluacion, estas dos técnicas suponen que si en el entrenamiento
instrumental se forma o aprende una asociacién R-C, entonces un cambio posterior en el
valor de la consecuencia, cambiara la probabilidad de emision de la respuesta. Asi para el
caso de la devaluacion de una consecuencia se esperaria un efecto depresivo sobre la
respuesta que produce la consecuencia devaluada, identificandola como el efecto de
devaluacion. Para el caso de la técnica de inflacion empleada por Rescorla (1974), la
respuesta asociada al incremento del valor de la consecuencia se esperaria un
incremento en esta, identificAndose como el efecto de inflacion. Con base en esta logica,
en ambos experimentos (1a y 1b) se observd que el cambié del valor de la consecuencia
(devaluando o incrementando), la respuesta que fue asociada se modifico en una fase
posterior, de acuerdo con los tedricos R-C se establecio una relacion entre la respuesta y
la consecuencia (Tolman, 1933 y Konorski y Miller, 1937, cit. en Rescoria, 1998).

Por otro lado, los resultados del Experimento 1b fueron similares a los reportados
por Stout, Muzio, Boughner y Papini (2002), Muzio, Segura y Papini (1992) y Nation y
Durst (1980) en donde al incremento del valor de la recompensa se observd un
incremento en la respuesta. Rescorla (1974) al respecto sugiere que el organismo tiene
una representacion de la consecuencia y que esta representacion es funcional, esto es,
los cambios observados en la respuesta se deben a que el organismo fue expuesto a

diferentes valores de la consecuencia y por lo tanto la representacion original que tuvo de
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la consecuencia permite que se modifique su respuesta, lo que implica que la
consecuencia se codifica en el aprendizaje.

Finalmente expresamos que la tarea conductual de condicionamiento instrumental
con humanos empleada nos permite dar un primer paso en la demostracién del uso de la
técnica de devaluacion e inflacion de la consecuencia con humanos para el estudio de los
contenidos del aprendizaje.

Sin embargo, en ambos experimentos destacan las instrucciones empleadas en la
fase del cambio del valor de la consecuencia. Se podria pensar que a los participantes, se
les indica de manera indirecta que respuesta debe emitir en la fase de prueba, al
presentarles una pantalla de instrucciones que expresa que una de las armas se
descompuso o cobrd mayor potencia. El siguiente experimento pretende evaluar esta
posible interpretacion considerando diferentes variaciones, por un lado mantener el
esquema de los grupos de estos experimentos y agregar un grupo, en ambas técnicas, en
donde no se presente la fase de entrenamiento, esta manipulacion nos permitiria
identificar, si la tarea empleada es adecuada para evaluar la relacion R-C en humanos, si
la exposicion de la fase del cambio del valor de la consecuencia es la responsable de los
efectos observados, y finalmente, conﬁrn-*lar si se establece ésta relacion en la estructura

del aprendizaje instrumental en humanos.

Experimento 2. Contribucion de las instrucciones al efecto de devaluacion e

inflacién de la consecuencia.

Los experimentos previos demuestran que las técnicas empleadas (devaluacion e
inflacion) son viables para investigar los contenidos del aprendizaje instrumental en
humanos, la tarea nos permitié, identificar que la respuesta es susceptible al cambio del
valor de la consecuencia. No obstante, las instrucciones aplicadas en la segunda fase
podrian tener un impacto directo en la ejecucion de los participantes, estos es, que estén
guiando la actuacion en la fase de prueba, por tal motivo es imprescindible evaluar el

papel de las instrucciones.

Esta interpretacion se deriva del hecho que las instrucciones explicitan al
participante que solo tendra que observar con mucha atencién cual de las dos armas es la
que ya no funciona o desarrolla méas potencia y posteriormente se le presenta una
pantalla con el estimulo (torpedo o misil) y el texto correspondiente, “torpedo
descompuesto” o “misil descompuesto, para la devaluacion de la consecuencia o “torpedo

con mas potencia” o "misil con mas potencia”, para la inflacion de la consecuencia.
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Ademas de que en esta fase el participante solo observa lo que se le presenta en la
pantalla.

Este procedimiento no requiere que el participante oprima ninguna tecla, esto es,
no se expone a ningtin cambio en la eleccién de las repuestas, la instruccion y la pantalla
con la consecuencia devaluada o incrementada es la Unica informacion con la que cuenta
el participante. Esta peculiaridad del procedimiento se puede interpretar como el factor

que esta determinando la ejecucion en la fase de prueba.

Por tal motivo, en el presente Experimento se proponen dos grupos control, el
primero es una replica del grupo sin devaluacion del Experimento 1a, en esté solo se
presentaron las instrucciones de la segunda fase, sin mostrar la pantalla con la
consecuencia que cambi6 de valor, en el segundo grupo control se muestra Gnicamente
las instrucciones de la fase de entrenamiento, sin los ensayos que conforman el
entrenamiento. En ambos grupos se espera que no se presente el efecto de devaluacion,
ya que suponemos que de no contar con el entrenamiento completo, el participante no
podra establecer ningln tipo de relacion entre los eventos presentes - esto es, entre los
estimulos empleados, las respuestas requeridas y las consecuencias presentadas — y por
lo tanto las instrucciones por si solas no estaran guiando la ejecucion del participante, sino
que es la tarea en su conjunto que permite observar los efectos encontrados.

Por lo anterior, el presente experimento tiene como objetivo evaluar la contribucion
de las instrucciones al efecto de devaluacion e inflacion de la consecuencia. Dos
experimentos se llevaron acabo, en el Experimento 2a, se aplico la técnica de
devaluacion, mientras que en el Experimento 2b se empled la técnica de inflacion de la
consecuencia. El disefio para el Experimento 2a se presenta en la Tabla 9, mientras que
para el Experimento 2b se presenta en la Tabla 9.1

En este Experimento se establecieron, en los grupos de devaluacion (D) y el
primer grupo conirol sin fase dos, Devaluacion Sin Fase Dos (DSF2), dos respuestas (R1
y R2) y se vario el tipo de consecuencia (C1y C2), para el segundo grupo control no se
presentd esta fase de entrenamiento, solo se presentaron la fase dos y la prueba,
Devaluacion solo Fase Dos y Prueba (DF2P).

Posteriormente en una segunda fase se cambio el valor de una de las dos
consecuencias, para el grupo D y DF2P, la fase de prueba se presentd para los tres
grupos con la finalidad de observar si la devaluacion de la consecuencia habia tenido

algtin efecto sobre las dos respuestas entrenadas originalmente. Se espera que el grupo
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D replique los datos obtenidos del Experimento 1a, esto es, se observe el efecto de
devaluacion, para los grupos restantes no se espera dicho efecto.

Tabla 9
Disefio Experimental Experimento 2a

Fasel Fasell Prueba

Devaluacion  A: R,—Cy; CioC; A:R1vs R2;

© B:R,-C; B:R1vsR2
N=12

Sinfasedos  A:R,-Cy; Solo A:R1vs R2;

(DSF2) B: R~ C, instrucciones B: R1vs R2
N=12

Fase dos y Solo Ci0C; A:R1vs R2;

Pme:a (?:2P) Instrucciones B:R1vsR2

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Metodo
Participantes

Participaron voluntariamente 12 estudiantes entre 19 y 23 anos de la Lic. en Psicologia de
la Universidad Nacional Autbnoma de México, FES lztacala y 24 estudiantes entre los 18
y 24 anos de la Lic. En Psicologia de la Universidad de Jaén, Espana, todos sin

experiencia previa con la tarea. Se asignaron 12 participantes a cada grupo.
Aparatos

Los descritos en la seccion del método general.

Procedimiento

Se formaron tres grupos, el grupo de devaluacion (D), el primer grupo control, sin fase dos
(DSF2) y el segundo grupo control, fase dos y prueba (DF2P). La fase de entrenamiento
para los grupos D y DSF2 fue idéntica, esta se describe en el método general. Al grupo
DF2P solo se le presentaron las instrucciones, omitiéndose los ensayos de
entrenamiento. En la fase del cambio del valor de la consecuencia para el grupo DSF2,
unicamente se le presento las instrucciones y se omitio la informacion de la consecuencia

que decremento su valor. Para todos los grupos fue identica la fase de prueba.
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Resultados y Discusién.

Los resultados de este Experimento replican los datos del Experimento 1a, ya que todos
los participantes del grupo D eligieron preferencialmente la respuesta que fue asociada a
la consecuencia no devaluada. Mientras que los participantes del los dos grupos control,
DSF2 y DF2P, no se observo el efecto la devaluacion de la consecuencia, tal y como se
esperaba.

Al igual que en el Experimento 1a, en este (Experimento 2a), el porcentaje de
respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 78.46% y 78.81% para
los grupos D y DSF2 respectivamente, para el grupo DF2P, no se obtuvo el porcentaje de
respuestas correctas en esta fase ya que no se les presento. Las diferencias entre los
grupos (D y DSF2) no fueron estadisticamente significativas (t (22) <1) lo que implica que
aprendieron de igual forma la tarea instrumental, por lo que cualquier cambio observado
en la respuesta después de la fase de entrenamiento se debid a la experiencia del

participante.

En la figura 3 se observan los datos mas importantes, el porcentaje de respuestas
correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor de la
consecuencia y |la respuesta que mantuvo su condicion en los tres grupos D, DSF2 y
DF2P. Solo se observa una diferencia muy marcada en el porcentaje de respuestas
correctas entre las alternativas de respuesta del grupo D, que recibid la devaluacion de la

consecuencia antes de la prueba.

Los analisis estadisticos confirman esta apreciacion. Un ANOVA 3 (grupo) x 2
(respuesta) encontro un efecto principal de grupo (F (2,33)= 12.43; p<0.001), al igual que
por respuesta (F(1,33)= 9.90; p < 0.01). La interacciobn grupo por respuesta fue
estadisticamente significativa (F (2,33)= 6.33; p<0.005).

Los analisis subsiguientes para explorar la interaccion grupo por respuesta
identificd que el efecto simple de respuesta fue estadisticamente diferente solo en el
grupo D (t (11) = -4.69; p< 0.001), como se observa en la figura 3 la respuesta asociada a
la consecuencia devaluada tuvo un porcentaje de respuestas correctas menor (x =
27.08% y s = 31) que la respuesta asociada a la consecuencia no devaluada (x = 87.50%
ys=19.94).
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Para el grupo DSF2 el promedio del porcentaje de respuestas correctas para la
respuesta asociada a la consecuencia devaluada fue de 91.66% (s = 22.19) y para la otra

alternativa fue de 85.41% (s = 29.11) no encontrandose diferencias (t (11) <1).

Tampoco para el grupo DF2P se identificaron diferencias entre las dos respuestas
(t (11)=-1,12; p>0.05), el porcentaje de respuestas correctas, en promedio, para la
respuesta asociada a la devaluacion fue de 39.58 % (s = 39.10) y para la respuesta

asociada a la no devaluacion fue 58.33% (s = 38.92).

Prueba

100 4

do

114

40 4

20

% de Respuetas Correctas

AT

Devaluacién Sin fase dos Fase dos y Prueba
(0) (DSF2) (DF2P)

Figura 3: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la
fase de prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia
devaluada (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambid su valor (barras blancas) para los grupos D,
DSF2 y DF2P.

Con base en los resultados obtenidos se afirma que las instrucciones de la segunda fase
no median la ejecucion de los participantes en la fase de prueba. Esta afirmacion se
sustenta en los resultados obtenidos en el grupo DSF2, ya que no observo el efecto de
devaluacion de fa consecuencia. Por lo que las variaciones hechas a la tarea permiten
confirmar que solo cuando el entrenamiento es completo se observa el efecto de
devaluacion y en consecuencia se codifica una relacion R-C en la estructura asociativa

responsable de la ejecucion de la respuesta instrumental.

Es importante mencionar que se replican los datos obtenidos del grupo D del
Experimento 1a, en el grupo D de este experimento, en ambos casos se observa que la

respuesta instrumental fue sensible a los cambios posteriores del valor de la
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consecuencia. La respuesta que fue asociada a la consecuencia devaluada se emitié con
menor frecuencia que aquella respuesta que fue asociada a la consecuencia no
devaluada, esto implica que la tarea propuesta es sensible en evaluar los contenidos del
aprendizaje instrumental en humanos y se confirma que se establece una asociacion R-C

en humanos.

El efecto de devaluacion obtenido en los Experimentos 1a y 1b replica los datos
obtenidos por Adams y Dickinson (1981) y los de Colwill y Rescorla (1985). Asimismo los
datos no pueden ser interpretados por la teorias E-R, ya que desde esta perspectiva no
habria ningin cambio en la respuesta al cambio del valor de la consecuencia, de tal
manera que estos datos son evidencia de que la consecuencia es parte del aprendizaje
instrumental, por lo tanto, el efecto de devaluacion es mediado por la contingencia
instrumental respuesta-consecuencia establecida en la fase de entrenamiento (Bolles,
1972; Mackintosh y Dickinson, 1979).

Adicionalmente se identificd que el grupo DSF2 obtuvo datos similares al grupo SD
del Experimento 1a, estos resultados confirman que la tarea empleada es una propuesta
que permite evaluar de manera confiable los contenidos del aprendizaje instrumental en

humanos.

Experimento 2b
El objetivo de este experimento es similar al del Experimento 2a, evaluar la contribucion de
las instrucciones al efecto de inflacion de la consecuencia. En este experimento, se formaron
tres grupos, el grupo de inflacion (I), el grupo al cual solo se le presentaron las
instrucciones de la fase dos, Inflacion Sin Fase Dos (ISF2) y el grupo que solo se le
presentaron las instrucciones de la fase de entrenamiento, Inflacién Fase Dos y Prueba
(IF2P). El diseno se presenta en la tabla 9.1.

En este experimento se establecieron, en los grupos de inflacion (1) y el primer
grupo control sin fase dos (ISF2), dos respuestas (R1 y R2) y se vario el lipo de
consecuencia (C1 y C2), para el segundo grupo (IF2P) no se presento esta fase de
entrenamiento, solo se presentaron la fase dos y la prueba

Posteriormente en una segunda fase se cambio el valor de una de las dos
consecuencias, para el grupo | e IF2P, la fase de prueba se presento para los tres grupos
con la finalidad de observar si el incremento en el valor de la consecuencia tenia algun

efecto sobre las dos respuestas entrenadas originalmente. Se espera que el grupo |
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replique los datos obtenidos del Experimento 2a, esto es, se observe el efecto de

inflacion, para los grupos restantes no se espera el efecto.
Método
Participantes

Participaron voluntariamente 12 estudiantes entre 19 y 23 afios de la Lic. en Psicologia de
la Universidad Nacional Autdbnoma de México, FES lztacala y 24 estudiantes entre los 18
y 24 afos de la Lic. En Psicologia de la Universidad de Jaén, Espana, todos sin

experiencia previa con la tarea. Se asignaron 12 participantes a cada grupo al azar.
Aparatos

Los descritos en la seccién del método general.

Procedimiento

Se formaron tres grupos, el grupo de inflacion (I), el primer grupo control, sin fase dos
(ISF2) y el segundo grupo control, fase dos y prueba (IF2P). ). La fase de entrenamiento
para los grupos | e ISF2 fue idéntica, esta se describe en el método general. Para el grupo
IF2P solo se le presentaron las instrucciones, omitiéndose los ensayos de entrenamiento.
En la fase del cambio del valor de la consecuencia para el grupo ISF2, inicamente se le
presento las instrucciones y se omitid la informacion de la consecuencia que incrementd

su valor. Para todos los grupos fue idéntica la fase de prueba.

Tabla 9.1
Diseno Experimental Experimento 2b

Fasel Fase Il Prueba

Inflacion (1) AR, -Cy; CioC; A: R1vs R2;

N=12 B:R:-C, B R1vsR2

SinFasedos A:R,-C,; Solo A:R1vs R2;

{ISF2) B:R,-C, instrucciones B R1 vs R2
N=12

Fase dosy Solo Cio0C; A:R1vs RZ;

Prueba (IF2P) instrucciones B R1vs R2
N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 {misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
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Resultados y Discusion

Los datos obtenidos por el grupo | replican a los obtenidos por el grupo | del Experimento
1b. Los participantes eligieron preferencialmente la respuesta asociada al incremento del
valor de la consecuencia. Los resultados de los grupos ISF2 e IF2P no presentan el efecto

de inflacion, tal y como se esperaba.

Los participantes del grupo | e ISF2 alcanzaron el criterio del aprendizaje en la
fase de entrenamiento. Los resultados obtenidos muestran que el porcentaje de
respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 78.46% y 85.06% para
los grupos 1 y ISF2 respectivamente, para el grupo IF2P no se reporta este dato ya que no
se les presento la fase de entrenamiento. No se identificaron diferencias estadisticas entre
los grupos | y ISF2 (t (22)= -1.209; p>0.05) por lo que los cambios en la respuesta en la

fase de prueba se deben a los cambios en el valor de la consecuencia.

Los datos importantes se observan en la figura 4 que son: el porcentaje de
respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor
de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los tres grupos |, ISF2 e
IF2P. Se aprecia, que solo en el grupo | hay diferencias entre las alternativas de
respuesta, siendo el porcentaje de respuestas mayor en la alternativa cuya consecuencia

fue aumentada.

Un ANOVA 3 (grupo) x 2 (respuesta) encontrd un efecto principal de grupo (E
(2,33)= 39.80; p<0.001), por respuesta (F (1,33)= 5.23; p< 0.05) y en la interaccion grupo
por respuesta (F (2,33)= 5.23; p<0.01). En el analisis realizado para explorar la interaccion
grupo x respuesta se encontrd que el efecto simple de respuesta fue estadisticamente
significativo solo en el grupo | (t (11) = 4.05; p< 0.01), esto es, que la respuesta que fue
asociada a la consecuencia que cambi® su valor se eligio con mas frecuencia (x = 71.08%
y s = 17.83) que la respuesta que fue asociada a la consecuencia que mantuvo su
condicion (x = 97.91% y s = 7.21). Mientras que para el grupo ISF2 (t (11) <1) y el grupo

IF2P {t (11)<1) no se encontraron diferencias entre las dos respuestas.

Cabe mencionar que el porcentaje de respuestas correctas en ambas alternativas
de respuesta para el grupo ISF2 fue idéntico (x = 97.91%) en este grupo solo se les
presento las instrucciones de la segunda fase, esta condicién nos permite considerar que
los participantes se comportaron de la misma manera en la fase de prueba, que en el
entrenamiento, de tal forma que no es extrano que el porcentaje de ambas respuestas

correctas sea casi del 100%.
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Figura 4: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase de
prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia que
incrementd su valor (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambio su valor (barras biancas) para los grupos |, ISF2
e IF2P.

Al igual que en el Experimento 2a, se afirma que las instrucciones de la segunda fase no
median la eleccion de la respuesta de los participantes en la prueba. Esta posibilidad se
deduce a partir de los resultados de los grupos I1SF2 y IF2P en donde no se observo el
efecto de inflacion de la consecuencia. Este efecto solo se observa cuando se presenta la
tarea completa y por lo tanto se puede codificar la consecuencia en la estructura del

aprendizaje instrumental.

En los Experimentos 1a, 1b, 2a y 2b la respuesta instrumental fue sensible a los
cambios posteriores del valor de la consecuencia. Para los grupos de inflacion la
respuesta que fue asociada a la consecuencia que incrementd su valor se emitid con
mayor frecuencia que aquella respuesta que fue asociada a la consecuencia que mantuvo

su condicion.

Los resuitados de estos experimentos confirman que el reforzador afecta la
respuesta del organismo (Tolman, 1933; Konorski y Miller, 1937; cit. en Rescorla, 1998) y
no es solo un catalizador de la asociaciéon E-R (Adams y Dickinson, 1981; Colwill y
Rescorla, 1985; 1986, Dickinson y Balleine, 1994; 1995, Balleine, 2001; Colwill, 1994).
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Finalmente se expresa que los resultados de los Experimentos 1b y 2b, son
paralelos a los obtenidos por Rescorla (1974) y Rescorla y Freberg (1978), en el sentido
de que el incremento del valor de la consecuencia modifica la respuesta. Aunque estos
autores efectuaron sus experimentos bajo el condicionamiento clasico e interpretaron sus
datos como el establecimiento de asociaciones Estimulo-Estimulo, en un

condicionamiento de primer orden.

Después de que se identifico que las instrucciones no son la causa directa de los
efectos de devaluacion e inflacion, y que la tarea nos permite evaluar los contenidos del
aprendizaje, es importante identificar, en el analisis de la relacidon R-C, si es necesario
establecer una relacion unilateral entre los elementos (respuestas y consecuencias) para
observar los efectos de devaluacion e inflacion. Por lo tanto se propone el siguiente

experimento.

Experimento 3. El efecto de devaluacion e inflacion de la consecuencia bajo
consecuencias diferenciales y no diferenciales
En 1970 Trapold demostro que el aprendizaje de una discriminacion condicional era mas
rapido y preciso si en lugar de reforzar todas las respuestas correctas con el mismo
reforzador, se empleaba un reforzador distinto para las respuestas a cada uno de los
estimulos discriminativos.

En afos recientes, este efecto se ha demostrado también en tareas de igualacion
de la muestra, reforzando las respuestas correctas con reforzadores distintos en funcién
del estimulo muestra presentado en cada ensayo (De Long & Wasserman, 1981;
Peterson, Wheeler & Armstrong, 1978, Urcuioli, 1990, 1991, Goeters, Blakely & Poling,
1992; Maki, Overmier, Delos & Gutman, 1995).

La generalidad del efecto facilitador de las correlaciones diferenciales muestra-
reforzador, conocido como Efecto de Consecuencias Diferenciales (ECD), se ha
extendido a distintos tipos de consecuencias, diferentes especies (incluyendo humanos
con retardo en el desarrolio y nifios) y a situaciones con reforzamiento tanto dependiente
como independiente de la respuesta a los estimulos de comparacion (Goeters, Blakely y
Poling, 1992; Fernandez, 1998).

Aunque se han propuesto distintas interpretaciones teoricas para el ECD, las
investigaciones interesadas (para una revision Goeters, Blakely & Poling, 1992) en
identificar el efecto de consecuencias diferenciales concuerdan en que hay un aumento

en la ejecucion en procedimientos de discriminacion.
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Una de las alternativas proviene de las teorias E-R. Segin Edwards, Jagielo,
Zentall y Hogan (1982) desde esta perspectiva un animal aprende que ante el E1 una R1
es correcta y que ante un E2 una R2 es correcta, y en la medida que un reforzador es
diferente en las dos respuestas, la discriminabilidad de ambas respuestas se aumenta.
Este analisis es adecuado para explicar la adquisicion observada cuando se emplea
consecuencias diferentes, sin embargo, no puede explicar por qué la ejecucion de la
respuesta instrumental se deteriora cuando las contingencias de reforzamiento diferencial
son invertidas o cuando un solo reforzador es sustituido por reforzamiento diferencial
(Peterson y Trapold, 1980) o cuando se emplean demoras de reforzamiento o cambios en
la magnitud del reforzamiento (Carlson y Wielkiewiez, 1972, 1976) o la probabilidad de
reforzamiento (DelLong y Wasserman, 1981) o la calidad del reforzador (Brodigan y
Peterson, 1976)

Una explicacion alternativa al efecto de consecuencias diferenciales considera la
teoria de la expectativa (Trapold, 1970). Desde esta perspectiva el uso de reforzadores
diferentes para E1-R1 y E2-R2 podrian condicionar diferentes expectativas para E1 y E2,
mientras que el uso del mismo reforzador para E1-R1 y E2-R2 podria condicionar la

misma expectativa para E1y E2.

Estas expectativas tienen propiedades estimulares que las capacitan para ejercer
las mismas funciones de control del comportamiento que los estimulos discriminativos
externos (incluyendo) la adquisicion de control estimular directo sobre el comportamiento

o las respuestas.

Segun Trapold la expectativa del reforzador se adquiere independientemente de la
respuesta instrumental, la secuencia temporal Estimulo-Reforzador es todo lo que el
sujeto necesita para formarla. Sin embargo también se asume que esta expectativa ejerce
un control parcial sobre el comportamiento ya que interactia de alguna manera con
asociaciones estimulo — respuesta (E-R), estas ideas se derivan de la teoria de los dos
factores en donde se establece que hay variables motivacionales importantes como la

privacion de comida (Rescorla y Solomon, 1967).

Las explicaciones anteriores sobre el paradigma de consecuencias diferenciales no
han tomado en cuenta que en los procedimientos, ademas de existir una consistencia
entre el estimulo y la consecuencia, existe también una consistencia entre la respuesta y
la consecuencia, por lo tanto parece plausible que esta Gltima relacion (R-C) mas que la

primera (E-C) es la responsable por incrementar la discriminabilidad del estimulo.
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Por ejemplo Urcuioli (1991) sostuvo que cuando se correlacionaron consecuencias
diferenciales con los estimulos muestras pero no con los estimulos de comparacion, el
grupo que recibié consecuencias diferenciales mostrd una ejecucion significativamente
mas lenta que el grupo que recibié consecuencias no diferenciales. Se derivé que no solo
es la correlacién Estimulo Muestra-Consecuencia la que produce el efecto de
consecuencias diferenciales sino que ademas es la correlacion Consecuencias — Eleccion

Correcta.

Debido a que nos interesa identificar que una de las asociaciones que se
establece en el aprendizaje instrumental es R-C, emplear consecuencias diferenciales
puede ser una metodologia que permita investigar los contenidos del aprendizaje. De
establecer una relacion univoca entre la respuesta y la consecuencia, esto es, emplear
consecuencias diferenciales podria establecer con claridad una asociacion R-C y
observarse el efecto de devaluacion o inflacion de la consecuencia. Emplear
consecuencias no diferenciales no permitiria que los participantes establecieran una

asociacion entre la respuesta y la consecuencia.

El objetivo del presente estudio es evaluar el efecto de devaluacion e inflacion de
la consecuencia bajo consecuencias diferenciales y no diferenciales. El disefio empleado
se presenta en la Tabla 10. Se formaron dos grupos, que pasaron una fase de
entrenamiento en la que se establecieron dos respuestas (R1 y R2), variandose la
relacion R-C de forma tal que para el grupo D (devaluacion) la relacion fue univoca entre
la respuesta y la consecuencia, esto es, R1-C1 y R2-C2, mientras que para el grupo de
consecuencias no diferenciales (DCND), ambas respuestas (R1, R2) se relacionaban la
mitad de las veces con la C1 y la otra mitad con la C2. Posteriormente en una segunda
fase se devalué una de las dos consecuencias, finalmente en una fase de prueba se
observé si la devaluacion tuvo algun efecto sobre las respuestas entrenadas
originalmente. Se espera que en el grupo D se observe el efecto de devaluacion, mientras

que para el grupo DCND no se presente el efecto.

Tabla 10
Disefio Experimental Experimento 3a
~ Fasel Fase |l ~_ Prueba
Devaluacion (D) A R,-C.; C,oC; A:R1vs R2;

N=12 B:R,-C; B:R1vs R2
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Consecuencias A:Ry—-%Cy, % Cz CioC; A:R1vs R2;
no Diferenciales ;
:Rp— % Cy, ! 3
(DCND) B:R;— % Cy, i C; B:R1vs R2
N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,
respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 24 estudiantes entre 18 y 24 afios de la Lic. En Psicologia de
la Universidad de Jaén, Espana, se asignaron 12 participantes en cada grupo, todos sin

experiencia previa con la tarea.

Aparatos

Los descritos en la seccion del método general.
Procedimiento

Se formaron dos grupos, el grupo de devaluacion (D) y el grupo de consecuencias no
diferenciales (DCND). En la primera fase para el grupo D se establecio una relacion
unilateral entre la R y la C, esto es, E1-R1-C1 y E2-R2-C2; tal como se describe en el
método general, mientras que para el grupo de DCND se presento en la mitad de los
ensayos la C1, y la otra mitad la C2, para la R1, lo mismo ocurrié para la R2, siempre y
cuando fuera correcta la respuesta ante los estimulos que se presentaron (barco y avion).
La segunda fase, consistio de devaluar una de las consecuencias para ambos grupos (D y
DCND), como se expresa en el método general. La fase de prueba fue idéntica para los

dos grupos.
Resultados y Discusion

Empleando consecuencias diferenciales los participantes establecieron una relacion entre
la respuesta y la consecuencia. Eligieron preferencialmente la respuesta asociada a la
consecuencia no devaluada. Los participantes del grupo DCND no establecieron una

relacion entre la respuesta y la consecuencia.

En la fase del entrenamiento el porcentaje de respuestas correctas totales fue de
79.31% y 72.21% para los grupos D y DCND, respectivamente. Las diferencias entre
grupos no fueron estadisticamente significativas (t (22)= 1.15; p=0.05), ambos grupos

aprendieron la tarea instrumental.
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Los datos de interés se muestran en la figura 5. Se observa el porcentaje de
respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor
de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicidn en los grupos D y DCND.
Como se aprecia, el efecto de devaluacion de la consecuencia se obtuvo para el grupo D
pero no para el grupo DCND, como se esperaba.

Un ANOVA 2 (grupo) x 2 (respuesta) no encontrd un efecto principal significativo
de grupo (E (1.22)= <1), tampoco por respuesta (E(1,22)= 1.65; p>0.05), empero, la
interaccion grupo por respuesta si fue estadisticamente significativo (F(1,22)= 14.85;
p<0.001).

Esta ultima diferencia es la que se predijo. Se identifico que el promedio del
porcentaje de respuestas correctas para la respuesta asociada a la devaluacion para el
grupo D fue 50% (s = 52.22), mientras que para la respuesta asociada a la consecuencia
que mantuvo su condicion fue 100% (s = 0) difiriendo estadisticamente los promedios (t
(11) = -3.31 p< 0.005). Para el grupo DCND en promedio de la respuesta asociada a la
devaluacion fue 81.25% (s = 18.84) y para la respuesta asociada a la consecuencia que
mantuvo su condicion fue 56.25% (s = 44.11) las diferencias en los promedios no fueron
estadisticas (t (11)= 2.03 p> 0.05).
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Figura 5: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase de
prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia devaluada
(barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la consecuencia que
no cambio su valor (barras blancas) para los grupos D y DCND.
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Los resultados anteriores permiten confirmar que los cambios en el valor de la
consecuencia afectan la repuesta. Ademas se identifica que de establecerse Ia
asociacion R-C, la devaluacion de la consecuencia reduce selectivamente la ocurrencia

de la respuesta que fue asociada a la devaluacion.

Desde el punto de vista E-R, no pueden explicarse los cambios observados en el
grupo D, en relacion a la respuesta asociada a la consecuencia devaluada, ya que desde
esta logica, la consecuencia solo incrementa la discriminabilidad de la asociacion E-R
(Edwards, Jagielo, Zentall y Hogan, 1982).

Asimismo los resultados de este Experimento no pueden explicarse con base en
la teoria de la expectativa propuesta por Trapold (1970), por dos razones, la primera,
porque de establecerse una relacion E-C, en la fase de prueba para ambos grupos y para
ambas alternativas de respuestas, se observaria el mismo porcentaje de respuestas
correctas, lo cual no ocurrid; la segunda para identificar que no solo se establece una
asociacion E-C, sino ademas una asociacion E-R, la técnica empleada para estos casos
es la de transferencia, que se caracteriza por emplear ambos condicionamientos, clasico
e instrumental (Colwill y Rescoria, 1988), por lo que estamos imposibilitados para

descartar esta alternativa.

Es viable por lo tanto que la consistencia entre la respuesta y la consecuencia sea
la responsable del decremento de la respuesta en la fase de prueba al cambio del valor

de la consecuencia (Carlson y Wielkiewiez, 1972; 1976).

Esta afirmacion se justifica con base en los resultados observados en el grupo
DCND. En esté, no se observo el efecto de devaluacion, de hecho, se afirma que no pudo
establecerse la asociacion respuesta-consecuencia, ya que por procedimiento ambas
consecuencias se presentaron en ambas alternativas de respuesta, asi es que cuando se
les indicd a los participantes que un arma se habia descompuesto, no pudieron
establecer que respuesta llevaba a la consecuencia devaluada, estos datos son similares
a los de Adams y Dickinson (1981), estos autores entregaron los reforzadores
independientemente de la respuesta del sujeto, posteriormente devaluaron la
consecuencia y no identificaron el efecto de devaluacion, lo cual supone que de no
presentarse una relacion univoca entre la respuesta y la consecuencia, esta asociacion

no se establece.
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Experimento 3b

El objetivo de este Experimento es similar al del Experimento 3a, evaluar el efecto de
inflacion de la consecuencia bajo consecuencias diferenciales y no diferenciales. El
disefio empleado se presenta en la Tabla 10.1. Al igual que el Experimento 3a se
formaron dos grupos, se llevo a cabo una fase de entrenamiento en la que se
establecieron dos respuestas (R1 y R2), variandose la relacién R-C de forma tal que para
el grupo | (inflacién) la relacién fue univoca, entre la respuesta y la consecuencia, esto es,
R1-C1 y R2-C2, mientras que para el grupo de consecuencias no diferenciales (ICND),
ambas respuestas (R1, R2) se relacionaban la mitad de las veces con la C1 y la otra
mitad con la C2. Posteriormente en una segunda fase se modificd el valor de una de las
dos consecuencias, finalmente en una fase de prueba se observo si el incremento tuvo
algun efecto sobre las respuestas entrenadas originalmente. Se espera que el grupo |

presente el efecto de inflacién, mientras que para el grupo ICND no se presente el efecto.
Método
Participantes

Participaron voluntariamente 24 estudiantes entre 18 y 24 arios de la Lic. En Psicologia de
la Universidad de Jaén, Espana, se asignaron 12 participantes en cada grupo, todos sin

experiencia previa con la tarea.

Aparatos

Los descritos en la seccion del método general.
Procedimiento

Se formaron dos grupos, el grupo de inflacion (1) y el de consecuencias no diferenciales
(ICND). En la primera fase para el grupo | se establecio una relacion univoca entre la R y
la C, esto es, E1-R1-C1 y E2-R2-C2; tal como se describe en el método general, mientras
que para el grupo de ICND se presento en la mitad de los ensayos la C1, y la otra mitad la
C2, para la R1, los mismo ocurrié para la R2, siempre y cuando fuera correcta la
respuesta ante los estimulos que se presentaron (barco y avién). La segunda fase,
consistio de incrementar una de las consecuencias para ambos grupos (I € ICND), como

se expresa en el método general. La fase de prueba fue idéntica para los dos grupos.
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Tabla 10.1
Disefio Experimental Experimento 3b
Fase | Fase ll Prueba
Inflacion (1) A:R,-Cy; CioC; A:R1vs R2;
N=12 B:R,-C, B: R1vs R2
Consecuencias ARy~ %Gy, % Cy; CioC; A:R1vs R2;
no Diferenciales .
B:R:— % Cy, 2 C .
(ICND) Rz 1, /4 Cy B:R1vsR2

N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Resultados y Discusion

Nuevamente se observa que establecer una relacion univoca entre la respuesta y la
consecuencia, permite al participante establecer una asociacion entre esos dos eventos.
El empleo de consecuencias diferenciales para cada respuesta permitio identificar que, al
modificar el valor de la consecuencia, los participantes eligen preferencialmente aquella
respuesta que incrementd su valor. El grupo ICND no pudo establecer una asociacion

entre la respuesta y la consecuencia.

Para probar lo anterior se observo, en primer instancia, que el porcentaje de
respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 76.73% y 79.51% para
los grupos | e ICND respectivamente. Las diferencias entre grupos no fueron
estadisticamente significativas (t (22)<1) lo que significa que aprendieron de la misma
manera la tarea instrumental, esto es, los participantes identificaron cual fue la respuesta

correcta ante cada estimulo.

Para identificar si establecieron una asociacion entre la respuesta y la
consecuencia, en la figura 6 se observan los datos de interés, que son los porcentajes de
respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor
de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los grupos | e ICND.
Como se aprecia, el porcentaje de respuestas correctas en la alternativa asociada a la
consecuencia gue incrementd su valor fue mayor en el grupo | que en el grupo ICND,

identificandose el efecto de inflacion solo en el grupo |.

Esta apreciacion se confirmé empleando un ANOVA 2 (grupo) x 2 (respuesta)

encontrando que no hay un efecto principal de grupo (E (1,22)= <1), sin embargo si por
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respuesta (F (1,22) = 8.93; p< 0.005). La interaccion grupo por respuesta fue significativa
(F (1,22)= 18.206; p<0.001).

El efecto simple de respuesta es el mas importante, ya que se esperaba que solo
en el grupo | difiriera el porcentaje de respuestas correctas de ambas alternativas (t (11) =
3.18; p< 0.005), los participantes eligieron preferencialmente la respuesta asociada al
incremento del valor de la consecuencia (x = 93.75 y s = 15.53) que la respuesta que fue
asociada a la consecuencia que mantuvo su condicién (x = 47.91 y s = 47.02). Para el
grupo ICND no se identificaron diferencias entre ambas alternativas de respuesta (t (11) >
1), tal y como se esperaba, los participantes de este grupo obtuvieron el mismo porcentaje
de respuestas correctas para ambas alternativas (x = 77.08).
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Figura 6: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la
fase de prueba para la respuesta que fue ascciada con la consecuencia
que incrementd su valor (barras rayadas) y para la respuesta que fue
asociada a la consecuencia gue no cambit su valor (barras blancas) para
los grupos | e ICND.

Los resultados anteriores permiten afirmar que de no establecerse una relacion univoca
entre la respuesta y la consecuencia, el efecto de inflacion no se presenta. Cuando se
empled una consecuencia diferente para cada respuesta, después del cambio del valor de
la consecuencia la respuesta asociada al incremento se emitido con mayor frecuencia que

aquella que mantuvo su condicion, esto solo ocurrid en el grupo I.
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En el grupo ICND no se observo el efecto de inflacién, es importante mencionar
que este grupo no tuvo la oportunidad de establecer una relacion univoca entre la
respuesta y la consecuencia por lo que no es dificil que el porcentaje de respuestas

correctas en la fase de prueba no fuera diferente.

Con base en los resultados del Experimento 3a y 3b, se afirma que la respuesta es
susceptible a sus consecuencias (Skinner, 1938) y que la consecuencia es parte de la
estructura del aprendizaje instrumental (Tolman, 1933; Konorski y Miller, 1937; cit. en
Rescorla, 1998). De acuerdo con Hall, Channell y Pearce (1981) una correlacion perfecta
del reforzador permite el desarrollo de una asociacion entre la respuesta y ese reforzador,
una correlacion imperfecta entre esos eventos no permite una asociacion. Adicionalmente
los datos de este experimento muestran que aln cuando se puede establecer una
asociacion entre el estimulo y la respuesta, por los datos obtenidos por el grupo ICND, la
consistencia entre la respuesta y la consecuencia, permite que una seleccion selectiva de
la respuesta en la fase de prueba, bien cuando deja de elegirse o cuando
preferencialmente se elige, la conclusion de que la asociacion R-C es el primer
determinante de la ejecucion instrumental es consistente con reportes previos (Adams y
Dickinson, 1981; Colwill y Rescorla, 1985, 1986; Dickinson y Dawson, 1987, Rescorla,
1990; Shipley y Colwill, 1996; Colwill y Triola, 2002).

Finaimente la tarea empleada es confiable, y la replicabilidad de los datos
obtenidos a través de los experimentos muestra un primer paso en la validez de los datos.
En este sentido con el objeto de aumentar la validez en el siguiente experimento se utiliza

el reforzamiento parcial como técnica que debilita la asociacion R-C.
Experimento 4 Reforzamiento Parcial

Para evaluar la persistencia del aprendizaje una de las técnicas empleadas es el
reforzamiento parcial. Innumerabies estudios del aprendizaje instrumental han mostrado
que la conducta entrenada bajo un programa de reforzamiento parcial es mas resistente a
la extincion que la conducta condicionada bajo un programa de reforzamiento continuo.
Este efecto es conocido como efecto del reforzamiento parcial en la extincion (ERPE) y se
ha identificado en investigaciones con animales (Robbins, 1971, Rescorla, 1999) y en
humanos (Boyagian y Nation, 1981; Pittenger, Pavlik, Flora y Kontos, 1988a; 1988b;
Pittenger y Pavlik, 1988; 1989). De hecho, el ERPE se considera como un determinante

basico de la persistencia de la respuesta instrumental (Gleitman, 1986).
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Diferentes puntos de vista han intentado explicar el ERPE, entre ellas la teoria de
la frustracién propuesta por Amsel (1967) y la teoria secuencial desarrollada por Capaldi
(1967). La pregunta fundamental es identificar qué es lo que se aprende que produce
persistencia.

La teoria de la frustracion, considera que la persistencia en la extincién resulta de
aprender algo paraddjico, esto es, responder alin cuando se espera el no reforzamiento o
la frustracién. No obstante, este resultado paradéjico requiere de una amplia experiencia

con el reforzamiento intermitente.

El aprendizaje durante el reforzamiento intermitente implica ensayos tanto
reforzados como no reforzados. Los ensayos reforzados hacen que el sujeto espere
reforzamiento, mientras que los no reforzados espere la ausencia del reforzador, por lo
que, los sujetos desarrollan expectativas tanto de recompensa como falta de ella. “...Con
el suficiente entrenamiento, el reforzamiento intermitente tiene por resultado aprender a
dar la respuesta instrumental como reaccion a al expectativa de que no haya recompensa.
Cuestion que no ocurre con el reforzamiento continuo, no hay nada que le ensefie al
organismo a responder cuando esperan la no recompensa. Por tanto, el reforzamiento

continuo no genera persistencia en la extincion” (pag. 171, Domjan, 1998).

La teoria secuencial supone que el organismo puede recordar si fue o no reforzado
por ejecutar la respuesta instrumental en el pasado inmediato. Esto es que el organismo
recuerda los ensayos recientes tanto recompensados como no recompensados. Desde
esta teoria durante el entrenamiento con reforzamiento parcial, el recuerdo de la no
recompensa es una clave para ejecutar la respuesta instrumental y es la explicacion de la

persistencia de la respuesta en la extincion (Capaldi, 1967).

Por otro lado, diferentes estudios reportan el desarrollo de una asociacion R-C en
el aprendizaje instrumental (Adams y Dickinson, 1981; Colwill y Rescorla, 1985, 1986;
Dickinson y Dawson, 1987, Rescorla, 1990; Shipley y Colwill; 1996; Colwill y Triola, 2002).
Una vez que se establece esta relacion, se ha evaluado su persistencia, utilizando
diferentes operaciones que debilitan la asociacion (paso del tiempo, una respuesta
instrumental no reforzada, correlacion negativa entre la respuesta y su consecuencia y la

densidad del reforzador), encontrandose que es relativamente permanente (Colwill, 1994).

Existe evidencia de que una respuesta no reforzada no remueve la asociacion
original entre la respuesta y su consecuencia (Colwill, 1994). Una de la técnicas

empleadas para debilitar la asociacion R-C es el reforzamiento parcial. Rescorla (1996),
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sugirié la posibilidad de que programas de reforzamiento con menor densidad de
reforzamiento, pueden remover la sensibilidad de la respuesta instrumental a los cambios
de valor del reforzador y por lo tanto no establecerse una asociacion entre la respuesta y
la consecuencia.

Rescorla (1996) realizé un experimento entrenando a un grupo de ratas a realizar
cuatro respuestas, dos de ellas fueron reforzadas con sacarosa, y las otras dos fueron
reforzadas con comida, todos los sujetos respondieron bajo un programa de IV 4 min, en
una segunda fase un reforzador fue asociado con la administracion de Cloruro de Litio y el
otro no, posteriormente los sujetos estuvieron en una prueba de dos elecciones, una con
un entrenamiento moderado y el otro con un entrenamiento extensivo, el tipo de

entrenamiento se refiere a la cantidad de sesiones a las que fueron expuestas las ratas.

Los resultados mostraron que ain bajo circunstancias de una baja densidad del
reforzador las respuestas permanecen sensibles al cambio en el valor del reforzador. Ya
que con un entrenamiento moderado o extensivo de reforzamiento parcial vy
posteriormente la devaluacion de una de las consecuencias, se observd que la respuesta
que fue asociada a la devaluacion dejo de emitirse en la fase de extincién, por lo que el
aprendizaje de la asociacion R-C persistio y la respuesta fue sensible a los cambios del

valor de la consecuencia.

De lo anterior dos puntos son importantes, primero, como consecuencia del
reforzamiento parcial la conducta es mas persistente en una fase de extincion, segundo,
que el reforzamiento parcial puede debilitar que se establezca una relacion entre la
respuesta y la consecuencia, y por lo tanto cambios en el valor de la consecuencia no
afectaria a la respuesta, sin embargo, de establecerse una asociacion R-C, a pesar del
reforzamiento parcial en el entrenamiento, cambios en el valor de la consecuencia
afectarian a la repuesta. Por lo que el objetivo del presente experimento es evaluar los

efectos de devaluacion bajo reforzamiento parcial.

El disefio del presente experimento se presenta en la Tabla 11. Se formaron tres
grupos, el grupo de reforzamiento parcial (DRP) el cual fue expuesto a 48 ensayos de los
cuales solo 16 fueron reforzados, esto es un 33% de reforzamiento, El grupo de
reforzamiento continbo de 48 ensayos (DRC48), en eéste todos los ensayos los
participantes tuvieron la posibilidad de ser reforzados siempre que su respuesta fuera
correcta, este grupo control iguala en numero de ensayos al primer grupo. El grupo de

reforzamiento continuo de 16 ensayos (DRC186) iguala al grupo de reforzamiento parcial
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en el nimero de ensayos reforzados. Considerando que en todos los grupos se establece
una relacion univoca entre la respuesta y la consecuencia, esperamos observar el efecto
de devaluacion en los tres grupos, a pesar de que en el grupo de reforzamiento parcial no
toda vez que elija la respuesta correcta el participante ante el estimulo que se le presente
sera reforzada su respuesta.

Tabla 11
Disefio Experimental Experimento 4a

Fase | Fase ll Prueba

Reforzamiento A: R1-C1; B: ct1ocCcz2 A: R1vs R2;
Parcial (DRP) R2-C2 B:R1vs R2

N=12

Reforzamiento  A: R1-C1; B: Cl1oC2 A:R1vs RZ;
continuo de 48 R2-C2 :
ensayos (DRC48) e
N=12
Reforzamiento  A: R1-C1; B: CioC2 A: R1vs RZ;

continuode 16 R2 - C2 ]
ensayos (DRC16) B: R1vs R2

N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Método
Participantes

Participaron voluntariamente 36 estudiantes entre 18 y 24 afios de la Lic. En Psicologia de
la Universidad de Jaén, Espana, se asignaron 12 participantes en cada grupo, todos sin

experiencia previa con la tarea.

Aparatos

Los descritos en la seccion del método general.
Procedimiento

Se formaron tres grupos, el de reforzamiento parcial (DRP), el grupo de reforzamiento
continuo 48 ensayos (DRC48) y el grupo de reforzamiento continto 16 ensayos (DRC16).
En la primera fase para el grupo DRP se presentaron 48 ensayos para cada estimulo

(barco, avion y tanque) de los cuales solo 16 tuvieron la posibilidad de ser reforzados,
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esto es un 33% de reforzamiento. Para el grupo de reforzamiento continuo (DRC48) en
los 48 ensayos tuvieron los participantes la posibilidad de ser reforzados siempre que la
respuesta fuera correcta, este grupo iguala en nimero de ensayos por estimulo al primer
grupo. Para el grupo de reforzamiento continuo de 16 ensayos para cada estimulo
(DRC16), todos los ensayos tuvieron la posibilidad de ser reforzados siempre que la
respuesta fuera correcta, este grupo iguala en nimero de ensayos reforzados en
comparacion con el grupo DRP. La segunda fase consisti6 de devaluar una de las
consecuencias para los tres grupos. La fase de prueba fue idéntica para todos los grupos.

Tanto la fase dos como la fase de prueba se describen en el método general.
Resultados y Discusion.

Se observo el efecto de devaluacion en los tres grupos. Ain empleando reforzamiento
parcial en la fase de entrenamiento la respuesta fue sensible a los cambios del valor de la

consecuencia.

Se identifico en primer instancia el porcentaje de respuestas correctas totales en la
fase de entrenamiento en los tres grupos DRP, DRC48 y DRC16 estos fueron 71.69%,
85.58% vy 78.12%, respectivamente. Las diferencias entre grupos no fueron
estadisticamente significativas (F (2,35) = 2.76; p>0.05) lo que significa que aprendieron
de la misma manera la tarea instrumental.

En la figura 7 se observa el porcentaje de respuestas correctas en la fase de
prueba para la respuesta asociada al cambio de valor de la consecuencia y la respuesta
que mantuvo su condicion en los grupos DRP, DRC48 y DRC16. Como se aprecia, el

efecto de devaluacion de la consecuencia se obtuvo para los tres grupos.

Un ANOVA 3 (grupo) x 2 (respuesta) encontré un efecto principal de grupo (F
(2,33) = 4.34, p< .05), y de respuesta (F (1,33) = 31.34; p < 0.001). La interaccion grupo
por respuesta no fue estadisticamente significativa (F (2,33) = 1.12; p>0.05).

Aunque la interaccion grupo por respuesta no fue significativa, las comparaciones
planeadas entre ambas alternativas, esto es el efecto simple de respuesta resulto
estadisticamente significativo, de hecho es una de las diferencias mas importante y la que
se predijo, este efecto difirid en todos los grupos, DRP (i (11) = -4.88, p< 0.005), DRC48 (t
(11)=-3.05; p< 0.01) y DRC16 (t (11) = -2,12; p< 0.05), esto implica que la respuesta que
fue asociada a la consecuencia no devaluada se eligié preferenciaimente, en la fase de

prueba.
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Figura 7: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase
de prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia
devaluada (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambio su valor (barras blancas) para los grupos DRP,
DRC48 y DRC16.

Tal como se esperaba, una de las asociaciones que se establece, en una tarea
instrumental, es respuesta-consecuencia. Al igual que Rescorla (1996) los datos del
grupo DRP son evidencia de esta asociacion, aun cuando las respuestas fueron
reforzadas parcialmente, las respuestas fueron sensibles a los cambios del valor de la
consecuencia. Asimismo se observd gue con un entrenamiento extensivo (grupo DRC48)
o moderado (DRC16) también se presenta el efecto de devaluacion, estos datos son
similares a los de Colwill y Rescorla (1985b). La magnitud del efecto de devaluacion no
disminuye con el reforzamiento parcial. Esto permite confirmar que independientemente
de como se realice el entrenamiento, la asociacion R-C parece formarse de la misma

manera.

Los datos obtenidos en este experimento no pueden ser interpretados bajo la
teoria de la frustracion (Amsel, 1967) o la teoria secuencial (Capaldi, 1967). Las
explicaciones de las dos teorias supenen un cambio directo en las relaciones respuesta-
consecuencia, como seria el caso de la extincion y su efeclo correspondiente —

persistencia. En el presente experimento la afectacion de la relacion respuesta-
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consecuencia es de manera indirecta a través del cambio del valor de la consecuencia,

con la devaluacion de esta, esta forma de afectacién no la predice ninguna de las dos
teorias.

En todo caso la evidencia experimental obtenida es un apoyo al punto de vista
que establece que una relacion importante del aprendizaje instrumental es entre la
respuesta y la consecuencia (Tolman, 1933; Konorski y Miller, 1937; cit. en Rescorla,
1998). Ademas de que los cambios selectivos de la respuesta después de la devaluacion
y con reforzamiento parcial, no afectan la asociacion aprendida, tal como lo identifico
Colwill y Rescorla (1985b).

Experimento 4b

Del anterior experimento resulta importante que el reforzamiento parcial no debilita la
asociacion R-C y los cambios en el valor de la consecuencia afectan a la respuesta. Por lo
que el objetivo del presente experimento es evaluar los efectos de inflacion bajo

reforzamiento parcial.

El disefio del presente experimento se presenta en la Tabla 11.1. Se formaron tres
grupos, el grupo de reforzamiento parcial (IRP) el cual fue expuesto a 48 ensayos de los
cuales solo 16 fueron reforzados, esto es un 33% de reforzamiento. El grupo de
reforzamiento continuo de 48 ensayos (IRC48), en esté todos los ensayos los
participantes tuvieron la posibilidad de ser reforzados siempre que la respuesta fuera
correcta, este grupo control iguala en nimero de ensayos al primer grupo. El grupo de
reforzamiento continuo de 16 ensayos (IRC16) iguala al grupo de reforzamiento parcial en
el nimero de ensayos reforzados. En todos los grupos se espera el efecto de inflacion de

la consecuencia.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 36 estudiantes entre 18 y 24 afios de la Lic. En Psicologia de
la Universidad de Jaén, Espafa, se asignaron 12 participantes en cada grupo, todos sin

experiencia previa con la tarea.
Aparatos

Los descritos en la seccion del método general.
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Procedimiento

Se formaron tres grupos, el grupo de reforzamiento parcial (IRP), el grupo de
reforzamiento continio 48 ensayos (IRC48) y el grupo de reforzamiento continuo 16
ensayos (IRC16). En la primera fase para el grupo IRP se presentaron 48 ensayos para
cada estimulo (barco, avion y tanque) de los cuales solo 16 tuvieron la posibilidad de ser
reforzados, esto es un 33% de reforzamiento.

Para el grupo de reforzamiento continuo (IRC48) en los 48 ensayos tuvieron los
participantes la posibilidad de ser reforzados siempre que la respuesta fuera correcta,
este grupo iguala en nimero de ensayos por estimulo al primer grupo. Para el grupo de
reforzamiento continuo de 16 ensayos para cada estimulo (IRC16), todos los ensayos
tuvieron la posibilidad de ser reforzados siempre que la respuesta fuera correcta, este
grupo igualan en namero de ensayos reforzados en comparacion con el grupo IRP.

La segunda fase, consistié de incrementar el valor de la consecuencia para los tres
grupos. La fase de prueba fue idéntica para todos los grupos. Tanto la fase dos como la

fase de prueba se describen en el metodo general.

Tabla 11.1

Disefio Experimental Experimento 4b

_Fasel  Fasell Fase Il

Reforzamiento A: R1-C1; B: CloC2 A:R1vs R2;
Parcial (IRP) R2-C2

B:R1vs R2
N=12
Reforzamiento A:R1-C1; CloC2 A:R1vs R2;
continuo de 48 X .
ensayos (IRC48) B:R2-C2 B: R1vs R2
N=12
Reforzamiento AR1-C1;B: Cl1o0GC2 A:R1vs R2;
continuo de 16 R2-C2 :
ensayos (IRC16) Rt
N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Resultados y Discusion.

Al igual que el Experimento 4a se observd en todos los grupos el efecto esperado —

inflacion de la consecuencia. Asimismo se identificd que aun empleando el reforzamiento
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parcial en la fase de entrenamiento para el grupo IRP la respuesta fue sensible a los
cambios del valor de la consecuencia, lo que significa que se estableci6 una relacion entre
la respuesta y la consecuencia.

En este Experimento (4b) se empled la técnica de inflacion de la consecuencia, se
obtuvo que el porcentaje de respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue
de 81.44%, 91.50% y 84.96% para los grupos IRP, IRC48 y IRC16, respectivamente. Las
diferencias entre grupos no fueron significativas (F (2,35) = 2.94; p>0.05) lo que implica
que aprendieron de la misma manera la tarea instrumental, por tanto los cambios
observados en fases posteriores se deben a la experiencia del participante con los

cambios al valor de la consecuencia.

Los datos relevantes se muestran en la figura 8. El porcentaje de respuestas
correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor de la
consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los grupos IRP, IRC48 e
IRC16. Como se aprecia, el efecto de inflacion de la consecuencia se obtuvo para los tres

grupos.

Un ANOVA 3 (grupo) x 2 (respuesta) no encontré un efecto principal de grupo (F
(2,33) = 0.39; p > 0.05), tampoco por respuesta (F (1,33) = .366; p>0.05). La interaccion
grupo por respuesta no fue estadisticamente significativa (F (2,35) = .31; p > 0.05).

Aun cuando no se identificaron diferencias en los analisis estadisticos anteriores,
la prediccion principal fue que el porcentaje de la respuesta asociada a la consecuencia
que incremento su valor seria mayor que el porcentaje de respuestas correctas de la
respuesta que fue asociada a la consecuencia que mantuvo su condicion. Esta prediccion
se confirma comparando ambas respuestas en cada grupo. Para el grupo IRP el promedio
del porcentaje de respuestas correctas en la alternativa que fue asociada al cambio del
valor fue de 89.58% (s = 16.71) y para la otra alternativa fue de 41.66% (s = 40.75)
identificandose diferencias estadisticas (t (11)= 3.62; p< 0.005).

Para el grupo IRC48 los promedios fueron 95.83% (s = 9.73) para la respuesta
asociada al cambio del valor, y 60.41% (s = 45.79) para la respuesta que mantuvo su
condicion, siendo esta diferencia significativa (t (11) = 2.60; p< 0.05). Finalmente una
situacion similar ocurrio en el grupo DRC16, el promedio de la respuesta asociada al
cambio del valor fue 97.91%(s = 7.21), y para la respuesta que mantuvo su condicién fue
de 47.91% (s = 43.24) |a diferencia fue esladisticamente significativa (t (11) = 4.06; p<

0.005), estc confirma que la respuesta que fue asociada al incremento obtuvo mayor
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porcentaje de respuestas correctas que aquella que fue asociada a la consecuencia que
mantuvo su condicion para todos los grupos.

Prueba

100
8]
o
@
t 80 4
o
o
w
2 so 4
L]
[-4]
b |
a
g 40 4
«
o
2 204

o Fa 2

IRP IRC48 IRC16

Figura 8: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase de
prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia que
incremento su valor (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a la
consecuencia que no cambid su valor (barras blancas) para los grupos IRP,
IRC48 e IRC16.

Los dalos del Experimento 4b son analogos a los del Experimento 4a, en el sentido de
identificar que atn cuando se empled reforzamiento parcial en la fase de entrenamiento,
el cambio del valor de la consecuencia tuvo efecto sobre la respuesta originalmente
entrenada, esto significa que se aprende una relacion entre la respuesta y la

consecuencia.

Asimismo estos datos son similares a los de Rescorla (1993; 1986) y los
reportados por Colwill (1994). Esta similitud estriba, en que las respuestas que fueron
sometidas a reforzamiento parcial persistieron en una fase de extincion. En el caso de
estos experimentos se observo en la fase de prueba que la relacion R-C, se establece
aun con reforzamiento parcial, y por ofro, es sensible a los cambios del valor de ia

consecuencia.

Por ejemplo, los experimentos de Rescorla (1993; 1996) y los reportados por
Colwill (1994), tienen la caracteristica de entrenar en una fase de adquisicion cuatro
respuestas, dos de las cuales fueron reforzados con comida y las otras dos con sacarosa,

posterior a este entrenamiento pudo ocurrir una fase de extincion o de devaluacion
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seguida de un re-entrenamiento de las respuestas con una densidad menor del
reforzador, en cualquier caso se observé que una vez que se establece la asociacion R-C

persiste.

En los Experimentos 4a y 4b solo ocurrié una fase de entrenamiento en la cual se
presenté reforzamiento continuo o parcial, seguido de la fase del cambio del valor de la
consecuencia y finalmente una prueba. Al obtener los efectos de devaluacion e inflacién
se establecio la asociacion R-C y adn cuando se presentd reforzamiento parcial a uno de

los grupos esta asociacion fue susceptible al cambio del valor de la consecuencia.

Por otro lado, los resultados de los grupos de reforzamiento parcial son similares a
los de Svartadal (2000) con humanos en donde se empled una tarea instrumental de
juicios a un grupo de participantes en donde una de la claves empleadas fue reforzada al
25% obteniendo cierta persistencia en una fase de extincion comparada con una clave
reforzada al 100%. Los efectos de! reforzamiento parcial muestran que se establece una
asociacion entre los elementos participantes (respuesta y consecuencia) y que a pesar de

cualquier variacion posterior se establece el aprendizaje de la asociacion.

Segin Rescorla (1993) una vez que se establece la asociacion R-C es
relativamente permanente. El reforzamiento parcial nos permitio identificar que una de las
asociaciones importantes en el aprendizaje instrumental es la R-C y el procedimiento de
devaluacion e inflacion de la consecuencia nos permitio evaluar que si se establecio esta
asociacion. Los resultados de estos experimentos son evidencia a favor del punto de vista
de Tolman (1933), Konorski y Miller (1937) (cit. en Rescorla, 1998). Sin embargo, existen
otros procedimientos para evaluar que la asociacion R-C permanece intacta, como lo es el

paso del tiempo, el siguiente experimento empleara esta técnica.
Experimento 5 Persistencia del Aprendizaje

Existe evidencia que muestra que en un entrenamiento instrumental puede formarse una
asociacion entre la respuesta y la consecuencia (Adams y Dickinson, 1981; Colwill y
Rescorla, 1985, 1986; Dickinson y Dawson, 1987, Rescorla, 1990, Shipley y Colwill, 1996;
Colwill y Triola, 2002). Resultados recientes permiten identificar que una vez que se
establece una asociacién R-C, esta es relativamente permanente (Rescorla, 1993; 1996;
Colwill, 1994).

Rescorla (1993) argumenta que la técnica de devaluacién permite identificar si la

asociacion original R-C continua participando despues del tralamiento y que esta
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asociacion esta inactiva, pero es selectivamente recuperada por la presentacién de un
estimulo asociado con la consecuencia. Este autor llevé acabo cuatro experimentos
empleando la técnica de devaluacion. Los resultados mostraron que la asociacion R-C
permanece aln cuando la respuesta subsecuentemente es entrenada con una
consecuencia diferente (Experimento 1 y 2) o se presenta con la misma consecuencia
(Experimento 3 y 4). La devaluacion de la consecuencia indica que la asociacién R-C
continua contribuyendo en la ejecucién del sujeto a pesar del tratamiento. El autor (1991)
obtuvo datos similares empleando la técnica de transferencia, en ambos casos confirma

que una vez que se establece la asociacion R-C, esta es relativamente permanente.

Los trabajos de Rescorla contribuyen en dos aspectos, primero, que al igual que
otros trabajos (Peck y Bouton, 1990; Miller, Jagielo y Spear, 1990) demuestran que una
vez que se establece cierto tipo de asociacion se mantiene intacta y funcional aun en la
ausencia de ciertas operaciones. Segundo, que las técnicas de transferencia y
devaluacion de la consecuencia proveen evidencia de que la asociacion original, en este

caso R-C, se mantiene intacta con el paso del tiempo.

El experimento de Gleitman y Jung (1963; cit. en Colwill, 1994) mosiré que
después de 44 dias de intervalo de retencién, una de las palancas que requerian 10
respuestas para recibir recompensa no se habia olvidado. La explicacion que ofrecieron
los autores fue que el animal puede olvidar algunos detalles de la consecuencia, pero la

asociacion R-C permanece intacta.

Otro experimento descrito por Colwill (1994) examino los efectos del paso del
tiempo sobre la asociacion R-C. Ella vario el intervalo de retencion entre el entrenamiento
y la fase de prueba. Entrend a un grupo de ratas a realizar dos respuestas (presionar una
palanca y jalar una cadena). Una de las respuestas fue seguida por comida y la otra por
sacarosa. Cincuenta y cuatro dias después del primer entrenamiento, las ratas fueron
entrenadas a realizar dos repuesta mas (golpear con la nariz y jalar un asa), una de esas
respuestas fue seguida de comida y otra de sacarosa. Cada respuesta fue reforzada,

primero por un reforzamiento continuo y después por un programa de 1V.

Inmediatamente después del entrenamiento, una de las consecuencias fue
devaluada. Finalmente los sujetos fueron expuestos a una fase de extincion, la mitad de
ellos inmediatamente después de la devaluacion y la otra mitad con un intervalo de 66
dias. La pregunta de interes fue identificar si el paso del tiempo atenua la magnitud del

efecto de devaluacion. Los resultados mostraron que inmediatamente después de la
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devaluacion y 66 dias después no se atenta la magnitud del efecto de devaluacion. Estos
resultados sugieren que la fuerza de la relacion R-C no se deteriora con el tiempo.

Por lo tanto, el presente experimento emplea diferentes intervalos de retencion
entre la fase de entrenamiento, la fase del cambio del valor de la consecuencia y la fase
de prueba, con la finalidad de evaluar la persistencia de la asociacion R-C. El disefio se
presenta en la tabla 12. En este experimento se emple6 la técnica de devaluacion. Se
formaron cuatro grupos, el primero de devaluacion (Ohrs), en esté no se presentd ningun
intervalo de tiempo, entre el entrenamiento y la prueba; los siguientes grupos se
caracterizaron por programar el intervalo de tiempo entre el entrenamiento, fase de
cambio de! valor de la consecuencia y la prueba, los intervalos fueron de 3, 20 y 24 hrs.
Los grupos se denominaron 0 h, Entrenamiento-Devaluacion-3hrs-Prueba (ED-3h-P),
Entrenamiento-Devaluacion-20hrs-Prueba (ED-20h-P) y Entrenamiento-Devaluacion-
24hrs-Prueba (ED-24h-P). Se espera que todos los grupos repliquen los efectos de
devaluacion de la consecuencia.

Tabla 12
Disefio Experimental Experimento 5a
Fasel  Fasell Intervalo. Prueba

Devaluacion A: R1 - C1; B: C1oC2 Sin Intervalo  A: R1vs R2;

(Ohrs) R2-C2 B:R1vs R2
N=12

Entr-Dev-3h-Pr  A: R1 - C1; B: CloC2 3h A:R1vs R2;

(ED-3h-P) R2-C2 B: R1vs R2
N=12

Entr-Dev-20h-Pr A:R1-C1;B: C1o0C2 20h A: R1vs RZ;

(ED-20h-P) R2 -C2 B: R1vs R2
N=12

Entr-Dev-24h-Pr  A: R1 - C1; B: CloC2 24h A R1vs R2;

(ED-24h-P) R2-C2 8' R1vs R?
N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
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Método
Participantes

Participaron voluntariamente 48 estudiantes entre 18 y 23 afios de la Lic. en Psicologia de
la Universidad Nacional Autonoma de México, FES lztacala se asignaron al azar 12
participantes en cada grupo, todos sin experiencia previa con la tarea.

Aparatos
Los descritos en la seccion del método general.
Procedimiento

Se formaron cuatro grupos, el grupo de devaluacion (Ohrs), a este grupo se le presentaron
las tres fases el mismo dia. A los grupos Entrenamiento-Devaluacién-intervalo-Prueba se
caracterizaron por efectuar dos fases antes del intervalo de tiempo y posteriormente
regresaron a finalizar la fase de prueba, los grupos fueron: Entrenamiento-Devaluacion-
3hrs-Prueba (ED-3h-P), Entrenamiento-Devaluacion-20hrs-Prueba (ED-20h-P) vy
Entrenamiento-Devaluacion-24hrs-Prueba (ED-24h-P). En todos los grupos se efectuaron
las tres fases la diferencia entre los grupos, como se menciono, fue el intervalo de tiempo
empleado. En el método general se presentan las caracteristicas de cada fase.

Resultados y Discusion

El efecto de devaluacion solo se observo en el grupo de Oh, esto implica que al emplear
intervalos de retencion entre la fase de entrenamiento, la fase de cambio del valor de la

consecuencia y la fase de prueba, la asociacion R-C no persiste.

Para probar lo anterior, observamos que todos los grupos aprendieron la tarea. El
porcentaje de respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 78.55%,
71.30%, 70.58% y 76.14% para los grupos Ohrs, ED-3h-P, ED-20h-P y ED-24h-P,
respectivamente. Las diferencias entre los grupos no fueron estadisticamente
significativas (F (2, 38) = 2.11; p > 0.05).

Los datos mas importantes se muestran en la figura 9. Se observa el porcentaje de
respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al cambio de valor
de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los cuatro grupos Ohrs,
ED-3h-P, ED-20h-P y ED-24h-P. Unicamente se observa una diferencia en el porcentaje

de respuestas correctas entre las alternativas de respuesta del grupo Oh. En los grupos
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restantes ain cuando se observa una diferencia visual entre las respuestas estas
diferencias no son significativas.

Un ANOVA 4 (grupo) x 2 (respuesta) no encontré un efecto principal de grupo (F
(3.44) = 2.29; p>0.05), ni de respuesta (F (1,44) = 2.46, p > 0.05). No obstante, la
interaccion grupo por respuesta fue estadisticamente significativa (F (3,44) = 3.41; p <
0.01).

Esta dltima diferencia es importante, particularmente el grupo Oh presentd un
porcentaje de respuestas correctas én la alternativa que fue asociada a la devaluacion de
50% (s = 45.22), mientras que para la alternativa que mantuvo su condicién fue de
91.66% (s = 16.28), identificandose que la diferencia fue significativa (t (11) = -3.16; p<
0.001), este resultado permite afirmar que el efecto de devaluacion se presento y que

replica a los datos obtenidos en los experimentos precedentes.

Para los grupos restantes las diferencias entre las alternativas de respuesta no
fueron significativas. Para le grupo ED-3h-P el promedio de respuesta para la alternativa
que fue asociada a la devaluacion fue de 83.33% (s = 30.77) y para la respuesta asociada
a la consecuencia que mantuvo su condicién fue de 72.91% (s = 31; t (11) = 1.04, p>
0.05). Para el grupo ED-20h-P los promedios fueron 75% (s = 31.98) y 70.83% (s =
29 83), para las alternativas de respuesta (t (11)= .804; p> 0.05). Para el grupo ED-24h-P
los promedios fueron 45.83% (s = 43.73) y 58.83% (s = 34.26; t (11) = -.682; p > 0.05). En

estos grupos no se observo el efecto de devaluacion.
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Figura 9: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase de
prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia que
decremento su valor (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a
la consecuencia que no cambit su valor (barras blancas) para los grupos Ohrs,
ED-3H-P, ED-20H-P y ED24P.

Se esperaba identificar persistencia de la asociacion R-C en los grupos en los que se
empled un intervalo de retencion. Sin embargo, solo fue posible identificar el efecto de
devaluacion en el grupo Oh, cabe recordar que este efecto se presenta toda vez que se ha
establecido una relacion entre la respuesta y la consecuencia en el entrenamiento (Adams
y Dickinson, 1981; Colwill y Rescorla, 1985; 1986), por lo que al no presentarse este

efecto en los grupos con intervalo se afirma que no persiste la asociacién R-C.

Estos resultados son contrarios a los reportados por Rescorla (1991, 1993), Peck y
Bouton (1990) y Miller, Jagielo y Spear (1990). Estos estudios argumentaron que la
asociacion original permanece con el paso del tiempo. Sin embargo, Gleitman y Steiman
(1964) reportaron que la ejecucion declina conforme incrementa el intervalo de retencion.
Ellos examinaron los efectos de contraste como funcion del tiempo. Las ratas que habian
sido entrenadas a correr en una rueda por una recompensa mayor, cuando fueron
cambiadas a una recompensa menor, las ratas corrieron mas despacio que las ratas del
grupo control que habian recibido poca recompensa. La interpretacion de estos datos fue
que los animales después de un intervalo de retencidon olvidan detalles acerca de la

magnitud de la recompensa original.
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En el caso de humanos se ha identificado que cuando cambian de condicién, por
ejemplo de reforzamiento parcial a continuo, de un criterio de respuesta alto a uno bajo,
persiste el comportamiento de la primera condicion (Boyagian y Nation, 1981; Pittenger,
Pavlik, Flora y Kontos, 1988a; 1988b; Pittenger y Pavlik, 1988; 1989). Cabe mencionar
que estos estudios no manipularon intervalos de retenciéon, en todo caso prueban la

persistencia del aprendizaje en una fase de extincion inmediata al entrenamiento.

Sin embargo, un estudio con humanos en donde se emplearon diferentes
intervalos de retencion entre la fase | y Il de entrenamiento y la prueba (45 min, 1.5, 24 y
48h), mostro que después de los intervalos de retencion los juicios de causalidad son del
50% para cada consecuencia, una de las explicaciones que ofrecieron los autores fue que
los juicios emitidos por los participantes integran la informaciéon presentada en ambas
fases de entrenamiento (Cedillo, Vila, Alvarado, Jara y Rosas, 2002). Los datos de este
estudio son similares a los obtenidos en este Experimento, particularmente porque al
emplear un intervalo de retencién entre la fase de entrenamiento y la prueba, los
resultados difieren a los obtenidos, por un lado, al grupo que no tuvo intervalo de
retencion, y por otro, a que no replican los datos obtenidos en investigaciones con
animales (Rescorla, 1991; 1993, Colwill, 1994).

Una posible explicacion de los resultados de este experimento, es que al igual que
Colwill y Rescorla (1985), se puede estimar que otra asociacion que se aprende en una
tarea instrumental es, entre el estimulo y la respuesta. Esta interpretacion se deduce del
hecho de que los participantes en la fase de prueba, eligieron la respuesta que estaba
relacionada con un estimulo (barco 6 avion). El porcentaje de respuestas correctas en la
fase de entrenamiento de los grupos con intervalo de retencion fue entre los 70 y 76%,

porcentaje que fue similar en la fase de prueba para ambas alternativas de respuesta.

. Otra posible explicacion a los datos obtenidos, es con respecto a las diferencias
entre especies, los animales, por razones dé supervivencia, tienden a responder de una
manera mas estereotipada a los estimulos ambientales. Baste recordar que las ratas en el
ambiente natural son capaces de reconocer el olor del veneno que ha sido ingerido por
olra rata muerta, asi cuando el olor del veneno es percibido en algun otro alimento la rata
no lo ingiere. En este sentido los datos presentados por Colwill (1994), que cita que 66
dias después persiste el aprendizaje, coinciden con las propiedades de aprendizaje de

eslta especie.
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En el caso con humanos una de las maneras tipicas en que se regula su
comportamiento es a través de la conducta verbal, esto es, la conducta regulada por
reglas. Como Skinner establecié (1969) el auto-conocimiento que contribuye a la
formulacion de reglas es una funcidn de la interaccion del individuo con su entorno social.
En este sentido la formulacion de reglas es un proceso mas complejo que el responder a

las consecuencias ambientales inmediatas, como es el caso de las ratas.

La tarea empleada sugiere presionar una tecla azul o verde para destruir barcos y
aviones, de oprimir la tecla correcta se presenta un torpedo o un misil, en la segunda fase
se indica al participante que una de las armas se descompuso, después de un intervalo
de retencion (3, 20, 24h), los participantes regresan a la fase de prueba, iniciando con una
pantalla de instrucciones que les indica que nuevamente estan en la batalla y que tiene

que elegir entre las teclas azul y verde para destruir a los barcos y aviones.

Con base en la tarea los humanos forman sus propias reglas, la regla que parece
que abstraen los sujetos es, entre fanto no aparezca un anuncio en el transcurso del
juego, sobre algun problema en las armas, ambas teclas puede ser utilizadas con éxito. Si
y solo si aparece el anuncio de problemas en las armas, se deja de usar alguna de ellas.
Por lo tanto, cuando regresan al periodo de prueba, e inician el juego nuevamente, no

hay anuncio sobre problemas en las armas, con lo cual es viable utilizar ambas teclas.

De acuerdo a Zettle (1990) en los humanos las contingencias naturales y
arbitrarias de reforzamiento parecen apoyarse en una relacion entre pensamientos (auto-
reglas) y conducta abierta. Una contingencia afecta la secuencia pensamiento-accion,
esta sigue sus propias descripciones verbales de contingencia que pueden permitir
responder mas eficientemente. No solo es la conducta especifica producida por el
seguimiento de la regla de reforzamiento, sino por la autogeneracion de reglas que siguen

una clase de respuesta funcional que también es directa.

Esto es una alternativa de explicacion en los datos obtenidos en este experimento.
En el siguiente experimento se siguen los mismos procedimientos, pero se evalua la

posible persistencia de la relacion R-C con la técnica de inflacion.
Experimento 5b

Al igual que el Experimento 5a, en este se emplean diferentes intervalos de retencion
entre la fase de entrenamiento, la fase del cambio del valor de la consecuencia y la fase

de prueba, con la finalidad de evaluar la persistencia de la relacion R-C. En este estudio
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se empleara la técnica de inflacion de la consecuencia. El disefio se presenta en la Tabla
12.1. Se formaron cuatro grupos, el primero de inflacién (Ohrs) en esté no se presentd
ningun intervalo de tiempo, entre el entrenamiento y la prueba; los siguientes grupos se
caracterizaron por programar el intervalo de tiempo entre el entrenamiento, fase de
cambio del valor de la consecuencia y la prueba, los intervalos fueron de 3, 20 y 24 hrs,
Los grupos se denominaron Oh, Entrenamiento-Inflacion-3hrs-Prueba (EI-3h-P),
Entrenamiento-Inflacion-20hrs-Prueba (EI-20h-P) y Entrenamiento-Inflacién-24hrs-Prueba
(El-24h-P). Se espera que todos los grupos repliquen los efectos de inflacion de la
consecuencia.

Método
Participantes

Participaron voluntariamente 48 estudiantes entre 18 y 23 afios de la Lic. en Psicologia de
la Universidad Nacional Autonoma de México, FES Iztacala se asignaron al azar 12

participantes en cada grupo, todos sin experiencia previa con la tarea.
Aparatos y Situacion Experimental

Los descritos en la seccion del método general.

Procedimiento

Se formaron cuatro grupos, el grupo de inflacion (Ohrs), a este grupo se le presentd las
tres fases el mismo dia. A los grupos Entrenamiento-Inflacion-intervalo-Prueba se
caracterizaron por efectuar dos fases antes del intervalo de tiempo y posteriormente
regresaron a finalizar la fase de prueba, los grupos fueron: Entrenamiento-inflacion-3hrs-
Prueba (EI-3h-P), Entrenamiento-Inflacion-20hrs-Prueba (EI-20h-P) y Entrenamiento-
Inflacion-24hrs-Prueba (EI-24h-P). En todos los grupos se efectuaron las tres fases, la
diferencia entre los grupos, como se menciong, fue el intervalo de tiempo empleado. En el

meétodo general se presentan las caracteristicas de cada fase.

Tabla 12.1
Disefio Experimental Experimento 5b

Fase | Fase Il Intervalo Prueba

Inflacion (Ohrs) A: R1-C1:B: CioC2 Sin Intervalo  A: R1vs R2;

N = 12 R2-C2 B: R1vs R2
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Entr-Inf-3h-Pr(El- A:R1-C1;B: C1oC2 3h A:R1vs RZ;
R R2~C2 B:R1vs R2
N=12

Entr-Inf-20h-Pr  A: R1-C1;B: C1oC2 20h A:R1vs R2;
N=12

Entr-Inf-24h-Pr  A: R1-C1;B: CloC2 24h A:R1vs R2;

(El-24h-P) R2-C2 B- R1vs R2
N=12

A (avion) y B (barco); R1 (tecla azul) y R2 (tecla verde); C1 (misil) y C2 (torpedo); estimulos,

respuestas y consecuencias se contrabalancearon entre sujetos.
Resultados y Discusién

Al igual que en el Experimento 5a, solo el grupo Oh presentd el efecto de inflacion, esto
implica que al emplear intervalos de retencién entre la fase de entrenamiento, la fase de
cambio del valor de la consecuencia y la fase de prueba, la asociacion R-C no persiste.

Para probar lo anterior, observamos que todos los grupos aprendieron la tarea. El
porcentaje de respuestas correctas totales en la fase de entrenamiento fue de 77.33%,
75.30%, 81.26 y 70.58% para los grupos 0 h, EI-3h-P, EI-20h-P y EI-24h-P,
respectivamente. Las diferencias entre los grupos no fueron estadisticamente
significativas (F (2, 38) = 2.11; p > 0.05),

En la figura 10 se muestran los datos mas relevantes. En esta figura se observa el
porcentaje de respuestas correctas en la fase de prueba para la respuesta asociada al
cambio de valor de la consecuencia y la respuesta que mantuvo su condicion en los
grupos Oh, E!-3h-P, EI-20h-P y EI-24h-P 0 h. Como puede apreciarse, el porcentaje de
respuestas correctas en la alternativa que mantuvo su condicion fue muy similar para los
tres grupos. Sin embargo, el porcentaje de respuestas correctas en la alternativa asociada
a la consecuencia que incremento su valor fue mayor en el grupo 0 h que en los otros tres

grupos.

Un ANOVA 4 (grupo) x 2 (respuesta) no encontrd un efecto principal de grupo (F
(3,44) = 24; p > 0.05), ni por respuesta (F (1,44)= 3.21; p>0.05). Sin embargo la
interaccion grupo por respuesta difirio (F (3,44)= 3.92 p < 0.05).
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Esta dltima diferencia es importante, particularmente porque el grupo Oh presentd
un porcentaje de respuestas correctas en la alternativa que fue asociada al incremento de
91.66% (s = 16.28), mientras que para la alternativa que mantuvo su condicion fue de
52.08% (s = 43.25), identificandose que la diferencia fue significativa (t (11) = -3.16; p<
0.001), este resultado permite afirmar que el efecto de inflacién se presento y que replica
a los datos obtenidos en los experimentos precedentes.

Para los grupos restantes las diferencias entre las alternativas de respuesta no
fueron significativas. Para el grupo EI-3h-P el promedio de respuesta para la alternativa
que fue asociada al incremento fue de 72.91% (s = 31) y para la respuesta asociada a la
consecuencia que mantuvo su condicion fue de 77.08% (s = 19.82; t (11) = 2.60; p> 0.05).
Para el grupo EI-20h-P los promedios fueron 68.75% (s = 24.13) y 62.50% (s = 27.17),
para las alternativas de respuesta ( t (11) = -.51; p> 0.05). Para el grupo EI-24h-P los
promedios fueron 68.75% (s = 46.61) y 72.91% (s = 39.10; t (11) = -.45; p > 0.05). En

estos grupos no se observo el efecto de inflacion.
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Figura 10: Se presenta el porcentaje de respuestas correctas durante la fase
de prueba para la respuesta que fue asociada con la consecuencia que
incremento su valor (barras rayadas) y para la respuesta que fue asociada a
la consecuencia que no cambio su valor (barras blancas) para los grupos Ohrs,
EI-3H-P, EI-20H-P y EI-24H-P.
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Al igual que en el Experimento 5a, no se observa el efecto esperado de inflacidén de la
consecuencia toda vez que se emplea un intervalo de retencién entre la fase de

entrenamiento, fase del cambio del valor de la consecuencia y la prueba.

Las alternativas de explicacién de los resultados de este experimento son idénticas
a las expuestas en la discusion del Experimento 5a. Existe la posibilidad de que no solo
se establezca una relacion entre la respuesta y la consecuencia, sino también entre el
estimulo y la respuesta, esta afirmacion se deriva del trabajo de Colwill y Rescorla (1985),
estos autores observaron que después de la devaluacion de la consecuencia, la
respuesta que fue asociada a la devaluacion, se emitié en un bajo porcentaje en la fase
de prueba, la interpretacion de estas respuestas residuales fue que también se establecia
una relacion entre el estimulo y la respuesta, tal y como lo argumento Thordinke (1932).

De hecho trabajos posteriores de los mismos autores mostraron que se establece
relaciones binarias entre los tres elementos importantes del condicionamiento
instrumental, estimulo, respuesta y consecuencia (Rescorla, 1998).

La segunda alternativa se refiere a las auto-reglas que pueden generar los
participantes y con base en esas ajustarse a responder a la tarea instrumental empleada.
Esto es, que los humanos se ajustan mas a las reglas que a las contingencias, tal y como
lo establecio Skinner (1969).

Siguiendo en esta logica, Lovibond (2003) argumenta que particularmente los
humanos formulan expectativas o reglas antes de emitir cualquier respuesta, de hecho al
autor describe el modelo proposicional que sostiene, que los humanos a diferencia de los
animales, después de detectar las relaciones contingenciales, se forma una
representacion proposicional de esa relacion, la cual le permite dar una respuesta y esta
necesariamente va a depender de ese conocimiento proposicional que en otfros términos

serian las reglas.

En ambos Experimentos (5a y 5b), se identifico que los participantes, después de
un intervalo de retencion, no muestran cambios en su respuesta cuando esta fue
relacionada con la consecuencia que cambio de valor. Considerando el argumento de
Lovibond la diferencia identificada entre animales y humanos, en cuanto a los datos
obtenidos en estos experimentos, es que los humanos formulan expectativas las cuales
les permiten responder a las relaciones contingenciales a las que son expuestos. De
hecho, suponemos a partir de esta interpretacion que, podria efectuarse nuevamente

estos experimentos con la variante de que después del intervalo de retencion se les
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recuerde a los participantes que consecuencia cambio su valor, esta posibilidad nos
permitiria identificar si los datos que se obtengan mantienen la diferencia entre animales o
humanos, o se observan los efectos de devaluacion e inflacion de la consecuencia
empleando intervalos de retencion con humanos. De mantenerse la diferencia estariamos
en la posicion de argumentar que, cierto fipo de aprendizaje difiere entre animales y
humanos, pero de encontrarse similitudes se podria estableces que se comparten el
mismo proceso de aprendizaje y que en todo caso las diferencias se deben a los
procedimientos empleados.
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Discusién General

El objetivo del presente trabajo fue evaluar la asociacion respuesta consecuencia (R-C)
en el aprendizaje instrumental en humanos, a partir de la devaluacion e inflacién de la
consecuencia. En investigaciones con animales se ha probado que una de las
asociaciones del aprendizaje instrumental es R-C (Adams y Dickinson, 1981; Colwill,
1994; Colwill y Rescorla, 1985 y 1986). Sin embargo, son pocos los estudios con
humanos en el drea de los contenidos del aprendizaje instrumental: en la revisién de la
literatura especializada no se encontraron tareas con la logica de las técnicas devaluacion e
inflacion de la consecuencia con humanos, por lo que la primera consigna fue disefiar una
tarea sensible para evaluar la relacion R-C con humanos, lo que fue el propésito del primer
experimento. Los resultados del primer experimento fueron, por un lado, que la tarea
posibilitd evaluar la asociacion R-C en humanos y por otro, que la respuesta fue sensible a

los cambios posteriores del valor de la consecuencia.

El segundo Experimento evalud el efecto mediatico de las instrucciones respecto de
la tarea; a partir de una estrategia metodologica se mostré que las instrucciones no fungen
como factor mediatico importante en la ejecucion de los participantes. Los resultados del los
Experimentos 1 y 2 son similares a los identificados con animales por Adams y Dickinson
(1981), Colwill y Rescorla (1985) y Rescorla (1974). De acuerdo con Rozeboom (1957), se
puede afirmar que en el entrenamiento instrumental se aprende una asociacion R-C, ya
que se observo, en la fase de prueba, que los cambios posteriores del valor de la
consecuencia afectd la respuesta originalmente entrenada. Por lo que los datos son
interpretados bajo las teorias R-C (Tolman (1933); Konorski y Miller, 1937; cit. en
Rescorla, 1998), bajo esta postura se sostiene que en el aprendizaje instrumental se
forma una asociacion entre la respuesta y la consecuencia (R-C), la consecuencia es
parte de la estructura del aprendizaje instrumental y no es solo un catalizador de la

asociacion E-R como lo afirman las teorias E-R (Thorndike, 1932).

El tercer Experimento mostro que el efecto de devaluacion e inflacion solo se observa
bajo un entrenamiento de consecuencias diferenciales, esto es, cuando se establece una
relacion univoca entre la respuesta y la consecuencia los efectos antes mencionados se
presentan. De acuerdo con Hall, Channell y Pearce (1981) una correlacion perfecta de la
consecuencia permite el desarrollo de una asociacion entre la respuesta y la

consecuencia, una correlacion imperfecta entre esos eventos no permite una asociacion.
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Los datos obtenidos en el cuarto Experimento también son evidencia de que se
aprende una asociacion R-C, adn cuando las respuestas fueron reforzadas parcialmente,
en el entrenamiento, las respuestas fueron sensibles a los cambios posteriores del valor
de la consecuencia. La magnitud del efecto de devaluacién o inflacién no disminuye con
el reforzamiento parcial. Esto permite afirmar que independientemente de como se realice
el entrenamiento, la asociacion R-C parece formarse de la misma manera.

Los resultados obtenidos en el Experimento 5 mostraron que los efectos de
devaluacion e inflacién de la consecuencia solo se presentan cuando no se emplea
ningun intervalo de retencion entre la fase de entrenamiento, fase del cambio del valor de
la consecuencia y la prueba. Las alternativas de explicacion de los resultados de los
grupos en que los que se empled algun intervalo de retencién son, por un lado, que existe
la posibilidad de que no solo se establezca una relacion entre la respuesta y la
consecuencia, sino también entre el estimulo y la respuesta, como lo argumenté Colwill y
Rescorla (1985) y por otro que los participantes posiblemente formulen auto-reglas y con
base en esas se ajustan a responder a la tarea instrumental empleada. Esto es, que los
humanos se ajustan mas a las reglas que a las contingencias, tal y como lo establecid
Zettle (1990).

Los datos obtenidos en los cinco experimentos, permiten identificar que la tarea
empleada permite evaluar la relacion R-C y que en el aprendizaje instrumental una de las
asociaciones importantes es entre la respuesta y la consecuencia, ya que la respuesta fue
sensible a los cambios posteriores del valor de la consecuencia.

Para establecer que los resultados obtenidos fueron adecuadamente interpretados
se requiere de reflexionar sobre algunos puntos, por lo que, la discusion se compone de
tres secciones: a) la relacionada con la confiabilidad de la tarea usada; b) la relacionada
con el procedimiento empleado y el proceso, y c) la que discute las teorias del aprendizaje
instrumental en el estudio de la asociacion respuesta-consecuencia y los datos aqui
reportados. Esta estructura se justifica por que al evaluar los hallazgos experimentales
deben tomarse en cuenta tres cuestiones de sumo valor: a) la fiabilidad de los datos, b) la
importancia cientifica, y, ¢} su generalidad (Sidman, 1978).

a) la confiabilidad de la tarea empleada

No es tarea comuan, en el campo del aprendizaje asociativo, discutir acerca de la

confiabilidad de las tareas, por al menos dos razones: una que los procedimientos usados
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en la investigacion permiten su replicacién sistematica y directa, y dos porque existen
pocas restricciones al trabajar con animales.

Cuando se investiga con humanos no es posible inyectar a los participantes CILi o
restringirles el acceso de alimento, entre otras. Un problema mas que enfrenta la
investigacion con humanos es el conocimiento previo que pueden tener los participantes
sobre los estimulos empleados en el experimento, y que por tanto contamina los
resultados. También se han analizado las diferencias en las evaluaciones no verbales y
verbales, considerando a las evaluaciones no verbales como una evaluacion mas
adecuada, ya que evita el conocimiento previo (Miller y Matute, 1996). No obstante, a
pesar de que es mas viable realizar investigaciones con animales, es necesario contar
con investigaciones con humanos. Tal y como sostiene Sidman (1978) no podemos
permitirnos el lujo de pasar por alto ninguna demostracion de una variable relevante que

pueda resultar de las investigaciones con humanos.

En este sentido los procedimientos cambian. Cuando se trabaja con animales en el
laboratorio el control experimental se maximiza y la confiabilidad de los instrumenios se
garantiza mediante los dispositivos automaticos de registro. En la investigacion con
humanos, hay que ser cautos y tener lo mas claro que sea posible los criterios de caracter
metodolégico que sustentan la veracidad de los resultados. De tal manera que los datos
obtenidos se deben a las manipulaciones realizadas y no a variables extranas. Por tanto
es importante asegurarse que la tarea experimental es confiable. Con humanos el control
experimental es minimo, la asignacion al azar de éstos a las condiciones experimentales
garantiza que las variables extrafas se distribuyan de manera homogénea entre los
grupos y la fiabilidad se alcanza mediante la evaluacion del azar y la replicacion

sistemnatica (Sidman, 1978).

Con la finalidad de evaluar la confiabilidad de los datos arrojados por la tarea se
pueden aplicar, en primer lugar, pruebas estadisticas para verificar la semejanza entre los
grupos controles y experimentales en las fases de entrenamiento, mientras que la
replicacion sistematica es un puntal importante que permite observar la consistencia de
los resultados a través de diferentes experimentos. Antes de describir los criterios baste
recordar que la tarea propuesta comparte algunas caracteristicas con la tarea empleada
por Paredes-Olay et al (2002}, las cuales fueron expuestas en el método general, sin
embargo es importante mencionar que existe una diferencia muy importante entre estas

tareas, la de Paredes-Olay et al emplea la técnica de fransferencia de control que permite
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evaluar si se establece una asociacion E-C en humanos y es una version de operante
libre, mientras que la tarea aqui propuesta emplea la logica de las técnicas de
devaluacion e inflacion de la consecuencia que evalGa la posibilidad de que se establezca
una asociacion R-C en humanos y es una version de ensayos discretos. Por lo que es
necesario identificar la confiabilidad de la tarea empleada en esta tesis, a partir de
establecer algunos criterios.

Los criterios concretos son: en el apartado del método general se menciona como
criterio que los participantes presentaran, como minino, el 70% de respuestas correctas,
para cada una de las alternativas, y por otro lado el rechazo de la hipotesis de diferencias
entre grupos mediante una prueba de significacion. Estos criterios permiten establecer
que los participantes aprenden la relacion entre los estimulos, respuestas vy
consecuencias de la tarea. Esto es importante ya que cualquier cambio que se observara
en la respuesta, posterior al entrenamiento, se podria adjudicar a la variacion efectuada

en la fase del cambio del valor de la consecuencia y no a la falta de aprendizaje.

Los resultados de los entrenamientos, que son comunes a todos los experimentos
en la primera fase, son replicados consistentemente. Los datos en el porcentaje total de
respuestas correctas en la fase de entrenamiento fue superior al 76% en promedio en
todos los grupos de los cinco experimentos y no se encontraron diferencias significativas,
a partir de esta observacion consideramos que los participantes establecieron la relacién
entre los estimulos, respuestas y consecuencia. Esto demuestra que la fase de
adquisicion resulto efectiva para entrenar a los participantes y que los cambios posteriores

en la eleccion de las respuestas se debieron a las variaciones empleadas.

Otro criterio fue que las instrucciones, especialmente las de la fase del cambio del
valor de la consecuencia, fueran claras pero sin influir en la ejecucion posterior de los
participantes. Como primer paso, se corrieron diferentes grupos piloto, el proposito fue
que las instrucciones empleadas fueran arduamente analizadas. No solo se vario la
cantidad de informacion en las instrucciones, sino ademas no se presentd ninguna
informacion que previniera a los participantes de que alguna de las consecuencias
cambiaba su valor. Los resultados de estas pruebas piloto mostraron que tipo de
instrucciones fueron las mas adecuadas, ademas, el reporte verbal de varios participantes

nos permitio identificar que comprendieron la tarea experimental.

Otro criterio fue observar, en lo esencial, fenémenos como el de inflacion vy

devaluacién de la consecuencia con humanos, A los grupos que en |a fase del cambio del
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valor de la consecuencia, se les presentd la fase completa, esto es, las instrucciones y la
consecuencia que cambid su valor, devaluacion o inflacion, se observé que la respuesta
que fue asociada a la consecuencia se modific, decrementd o incremento,

respectivamente, en una fase posterior.

Con base en los resultados obtenidos, la tarea propuesta permitié evaluar los
contenidos del aprendizaje instrumental de manera confiable, particularmente la relacion
R-C. Esta afirmacion se justifica en la medida que las variaciones en los diferentes
grupos, solo instrucciones en la fase del cambio del valor de la consecuencia y solo
instrucciones en la fase de entrenamiento (Experimento 1 y 2) y consecuencias no
diferenciales (Experimento 3), mostraron que los efectos de devaluacion e inflacién no se

presentaron.

Cuando los participantes fueron expuestos a las tres fases, adquisicion, cambio del
valor de la consecuencia y fase de prueba, se observaron los efectos de devaluacion e
inflacion, por lo tanto, la tarea fue efectiva para evaluar los cambios que el valor de la
consecuencia tiene sobre la respuesta originalmente entrenada.

La tarea conductual de condicionamiento insfrumental, aqui propuesta, exhibe su
utilidad para evaluar la devaluacion e inflacion de la consecuencia con humanos. Los
resultados muestran que la respuesta que fue asociada a la consecuencia que cambia su
valor, devaluacion o inflacion, disminuye o incrementa, respectivamente, su frecuencia en
la fase de prueba, lo que permite inferir que los sujetos aprenden la relacion entre las dos
respuestas requeridas por la tarea y las consecuencias programadas, esto es, se
establece una asociacion entre la respuesta y la consecuencia.

Es importante sefalar que el decremento o incremento en la respuesta producido
por la devaluacion o inflacion de la consecuencia dificilmente es explicado por algun otro
factor, ya que la devaluacion o inflacion de la consecuencia se realiza en una fase
independiente de la fase de adquisicion de la respuesta, como lo hicieron Adams y
Dickinson (1981) y Colwill y Rescorla (1985).

Por otro lado, es importante sefalar que la tarea evalia directamente la gjecucion
de los participantes a través de los ensayos, a diferencia de las tareas tradicionales, en
condicionamiento instrumental con humanos, en las que los sujetos reportan verbalmente
un juicio acerca de las consecuencias de su comportamiento (Shanks, 1993; Dickinson,
2001).
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El disefio de nuevas tareas conductuales constituye un avance importante al
contribuir con nuevas estrategias que permiten medir directamente la conducta de los
participantes con el fin de complementar aquellas basadas Unicamente en los juicios
emitidos por los individuos. De hecho la importancia de proponer técnicas nuevas se
refiere a que la técnica sirva para obtener datos que no se hayan podido conseguir antes.

Finalmente, la tarea de este estudio permitié identificar con humanos relaciones
(R-C) que usualmente se investigan en animales (Colwill, 1994; Colwill y Rescoria, 1985
y 1986; Rescorla, 1974) empleando diferentes variaciones experimentales, como las
consecuencias diferenciales (De Long & Wasserman, 1981; Peterson, Wheeler &
Armstrong, 1978; Urcuioli, 1990, 1991; Goeters, Blakely & Poling, 1992; Maki, Overmier,
Delos & Gutman, 1995) y el reforzamiento parcial (Robbins, 1971; Rescorla, 1999).

Resta por realizar nuevos estudios que en primer término repliquen los resultados
aqui encontrados y que extiendan el campo de investigacién a otros fenoémenos que
Unicamente se han reportado con animales. Esta tarea, segun Sidman (1978) es de vital
importancia, ya que permitiria confirmar la confiabilidad de |a tarea propuesta, y ademas
permitiria identificar la generalidad de las variables, el proceso y la metodologia.

b) El procedimiento empleado y el proceso investigado

Son comunes las discusiones acerca de la extension de los procesos encontrados en
laboratorio con animales a humanos. La respuesta a la pregunta de si los procesos que
estamos observando en los experimentos con animales son homologables a los de
humanos, requiere de ciertas consideraciones.

En primer lugar, las dudas acerca de la extension de los procesos encontrados en
animales a humanos se debe a las diferencias entre especies, lo que implica reconocer
las desigualdades del equipo biologico y por tanto las posibilidades de variaciones entre
las respuestas (Seligman, 1970). La diferencia de percepcion de clores es muy superior
para los perros en comparacion con los humanos, por lo que un proceso centrado en la
discriminacion de olores en perros podria no ser extensivo a los humanos, pero si a otras
especies

Sin embargo, que las respuestas de picoteo ante una tecla por el pichén y .
presionar la palanca de una rata sean diferentes en cuanto a morfologia no invalida que
en ambos casos se hable de reforzamiento, como proceso. De hecho el problema no es
obtener datos homaélogos, sino llegar a comprender la conducta de las ratas, pichones vy
humanos, y ser capaces de reconocer paralelismos en los procesos conductuales

(Sidman, 1978). Debemos poder clasificar las variables que observemos de tal modo que
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se puedan identificar similitudes en sus principios de operacién, a pesar de que sus
especificaciones fisicas puedan ser muy diferentes.

La segunda se refiere a la distincion entre proceso y procedimiento: el proceso
como una abstraccion conceptual que describe y relaciona eventos de manera genérica.
Mientras que el procedimiento alude a operaciones de caracter metodologico, que pueden
variar en funcion de diversos factores, para la investigacion de los procesos.

En el caso de la devaluacion de la consecuencia, Rozemboon (1957) establecio
que de aprenderse una asociacion entre la respuesta y la consecuencia en un
entrenamiento instrumental, un cambio posterior del valor de la consecuencia, tendria un
efecto sobre la respuesta originalmente entrenada. Al efecto se le conoce como
devaluacién y consiste en que la respuesta que fue asociada en el entrenamiento con la
consecuencia, que en una fase posterior se devalla, se emite con menor frecuencia. Los
procedimientos que se han manejado para devaluar la consecuencia, son dos, por un
lado, saciar al animal, esto es, darle acceso libre a la comida (Adams y Dickinson, 1981) y
por otro, asociar comida con CILi (Colwill y Rescorla, 1885). Los sujetos empleados fueron
ratas y la medida obtenida fue la tasa de respuesta. En ambos procedimientos se observo
que en la fase de prueba, la cual se efectia después de un entrenamiento y de la fase de
devaluacion, la respuesta que fue asociada a la consecuencia devaluada drecremento.

Por otro lado, la inflacion de la consecuencia supone que incrementar el valor del
El tiene un efecto sobre la respuesta (Rescorla, 1974). El procedimiento, basicamente, es
incrementar la intensidad del choque eléctrico, el resultado es que la supresion
condicionada de la respuesta incrementa con relacion al incremento de la intensidad del
choque eléctrico. En este estudio los sujetos fueron ratas y la medida fue la lasa de
respuesta.

Ambas técnicas, devaluacion e inflacion, esperan un efecto sobre la respuesta,
este efecto se mide después de un entrenamiento y de la fase del cambio del valor de la
consecuencia. Los procedimientos son diferentes, en uno decrementa el valor de la
consecuencia y en otro incrementa.

La devaluacion e inflacion son procesos de caracter general, mientras que los
procedimientos pueden variar. La tarea propuesta en este trabajo es un procedimiento
que permite evaluar devaluacion e inflacion. Atn cuando los procedimientos con animales
y humanos difieren, en ambos casos se observo que la respuesta se afectd cuando se

realizo algin cambio en el valor de la consecuencia.



123

Ciertamente, Seligman (1970) afirma que es dificil establecer una homologia entre
las investigaciones de animales y humanos, por un lado, por las diferencias entre
especies, por otro, por el conocimiento previo que los sujetos pueden tener con los
estimulos y/o consecuencias empleados en el experimento (Miller y Matute, 1996).

También se ha generado en este campo una discusion relativa a la relevancia
bioldgica de los reforzadores empleados. Miller y Matute (1996) expusieron que esta
diferencia de la naturaleza de los reforzadores se diluye mostrando que en algunas
investigaciones con animales se observa que hay cierto tipo aprendizaje ain cuando no
se emplean reforzadores como la comida o agua, ambos de relevancia biolégica. Un
ejemplo importante es el procedimiento de precondicionamiento sensorial. En este caso,
dos estimulos neutrales, por ejemplo un tono y una luz (A-B), se presentan repetida y
contiguamente en una primera fase, esta fase es basicamente el precondicionamiento
sensorial. En una fase posterior se presenta uno de los dos estimulos con un estimulo
biolégicamente relevante (comida), por ejemplo B. En la fase de prueba, A se presenta y
se observa que el sujeto responde relativamente igual que a B, ya que en la fase inicial se
relacionan los estimulos A y B. Este resultado se interpreta como un aprendizaje de una
relacion predictiva entre los dos eventos neutrales, tono y luz, que estan desprovistos de
relevancia biologica.

De hecho extraer inferencias acerca de la conducta animal y humana, con base en
las investigaciones con animales es riesgosa, Dojman (1998) establece que “..los
modelos animales permiten la investigacion de problemas que son dificiles, sino
imposibles de investigar directamente con la gente. Un modelo permite que la
investigacion se lleve a cabo en circunstancias mas sencillas, mejor controladas y menos
costosas. Mas aun, la validez de los modelos animales se basa en el mismo criterio que la
validez de otros tipos de modelos. Lo importante es la semejanza entre el modelo animal
y la conducta humana en las caracteristicas relevantes para el problema que se tiene
entre manos. Por ejemplo, la semejanzas entre las ratas y los seres humanos en la forma
en que aprenden a evitar los alimentos peligrosos hacen a un modelo de rata valido para
la investigacion del aprendizaje de aversion humana al alimento (pag. 12),

En este sentido a pesar de estas dificultades Seligman (1970) menciona que si se
identifican regularidades en los datos obtenidos es posible establecer leyes de
aprendizaje entre las especies.

Aun cuando los procedimientos de devaluacion e inflacion empleados en animales

difieren de los procedimientos propuestos en este trabajo con humanos, los datos
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observados con humanos muestran que la respuesta que fue relacionada a la
consecuencia, que incrementd o decrement6, cambié en su porcentaje en la fase de
prueba. Este resultado en particular se observa en las investigaciones con animales, la
respuesta que fue asociada a la consecuencia devaluada decrementd en la fase de
prueba y la respuesta asociada a la inflacién de la consecuencia, incrementoé en la fase de
prueba.

Con base en esta similitud estamos en la posibilidad de argumentar que los datos
obtenidos en esta tesis son analogos a los identificados en investigaciones con animales.
Y que una de las asociaciones que se aprende en una tarea instrumental es entre la
respuesta y la consecuencia.

c) las teorias del aprendizaje instrumental en el estudio de la relacion respuesta-
consecuencia.

Un interés muy especial de éste trabajo es considerar los alcances de los diferentes modelos
que contextualizan el aprendizaje instrumental. Los diferentes modelos tedricos no estan
exentos de limitaciones que son validas para la investigacion con animales y humanos.

La reevaluacion de la consecuencia es un término general que se refiere a los
efectos de la manipulacién extra-condicionamiento sobre la fuerza de la respuesta, la
devaluacion se refiere a la condicion en la cual la respuesta se debilita (Donahoe y
Burgos, 2000). Y este fenomeno, de reevaluacion, pertenece a una instancia tedrica —
asociacionismo.

Segun Dickinson (1979) las aproximaciones asociativas se describen como: “...el
término tedrico que es central en las explicaciones de aprendizaje es la asociacion. Las
teorias del aprendizaje animal intentan representar virtualmente el aprendizaje de
relaciones como la formacion de una asociacion entre dos elementos. Mas sucintamente,
la conducta es una pala que desentierra el pensamiento’(pag. 553).

Rescorla (1985) argumenta que las técnicas empleadas para evaluar los rangos de
las asociaciones son importantes, porque permiten medir qué asociaciones se establecen
entre los elementos de interes (estimulos, respuestas, consecuencias), como es el caso
de la devaluacion e inflacion de la consecuencia. Por lo tanto, las observaciones
conductuales sirven de base para las inferencias sobre entidades subyacentes de la cual
la conducta es la expresion. La asociacion no puede ser medible, ni manipulada solo

interpretada.
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En el caso de la devaluacion de la consecuencia, y de manera indirecta la inflacién
de la consecuencia, se establece una respuesta (presionar la palanca) seguida de una
consecuencia (comida), posteriormente se presenta comida-cloruro de litio, y en una fase
de prueba se observa el efecto de la devaluacién sobre la respuesta originalmente
entrenada, a partir de los resultados obtenido se infiere una asociacion R-C (Adamns y
Dickinson, 1981; Colwill y Rescorla, 1985, 1986; Dickinson y Dawson, 1987, Rescorla,
1990; Shipley y Colwill, 1996; Colwill y Triola, 2002).

Esta interpretacién proviene originalmente del estudio de Rozembomm (1957), en
el cual se mostré que modificando el valor de la consecuencia después de un
entrenamiento, la respuesta asociada a esa consecuencia se deprimid, este efecto fue
identificado como devaluacion de la consecuencia, y se argumentd que la depresion de la
respuesta se debia al establecimiento de una asociacion entre dos eventos, la respuesta y
la consecuencia, este frabajo posibilito que se desarrollaran otras investigaciones que
confirmaron los resultados obtenidos en este estudio.

Por ejemplo, Adams y Dickinson (1981) mencionan que aln cuando en sus tres
experimentos identificaron el efecto de devaluacion, la posibilidad de explicar este efecto,
no solo podia depender del establecimiento de la relacion R-C, sino que, se podian
ofrecer otras alternativas.

Se penso en el estado motivacional del organismo o el tipo de incentivo (Balleine y
Dickinson, 1991, 1992; Dickinson y Dawson, 1987, 1988; Paredes-Olay y Lopez, 2002)
como factores explicativos del efecto de devaluacion, sin embargo se identificdé que no
son factores importantes para explicar porque la respuesta decrementa después de
haberla asociado con la consecuencia devaluada, entendiendo la devaluacion, a la
relacion consecuencia-CILi, aunque no se descarta la posibilidad de que el procedimiento
empleado esté relacionado con el efecto de devaluacion (Rescorla, 1992a), ya que se
obtiene un efecto similar al obtenido en las investigaciones de aprendizaje aversivo al
sabor (Garcia, 1989, cit. En Mowrer y Klein, 2001).

En particular el trabajo de Colwill y Rescorla (1985) fue fundamental para descartar
diferentes factores (motivacional, incentivo o de procedimiento) como responsables del
efecto de devaluacion de la consecuencia y proponer al cambio de valor de la
consecuencia. Ellos implementaron un diseno intra-sujeto para evaluar la estructura
asociativa del aprendizaje instrumental, argumentando que este disefio presento ciertas
ventajas;, primero, permite el uso de una prueba de eleccion entre respuestas cuyo

reforzador ha sido tratado diferencialmente dentro del mismo sujeto. Segundo, este
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procedimiento permite conducir los tratamientos que modifican el valor del reforzador en
la cdmara de prueba sin temor de que los tratamientos pudieran ser responsables de un
efecto inespecifico en la ejecucion instrumental diferencial. Y en consecuencia, los
autores estdn seguros de que, antes de la prueba instrumental, los tratamientos
introdujeron diferencias exitosas en los valores de las consecuencias. Podria ser que
estas diferencias de procedimiento son responsables de la facilidad con la cual el
experimento detecté ejecuciones diferenciales. Por lo que el trabajo de Colwill y Rescorla
fue un antecedente fundamental para la tarea propuesta en esta tesis.

Los resultados, del trabajo antes citado, descartaron que la funcién del reforzador
fuera la de catalizador de la asociacion E-R, tal y como lo establecieron Thorndike (1932),
Guthrie (1952) y Hull (1943) que afirman que la respuesta ocurre con mayor probabilidad
durante la presentacion del estimulo, por tanto, cualquier cambio en el reforzador no
afecta a la respuesta. Los datos de Colwill y Rescorla (1985) y los datos obtenidos en los
cinco experimentos de esta tesis, mostraron que la respuesta es sensible a los cambios
del valor de la consecuencia, entonces, la consecuencia es parte de la estructura del
aprendizaje instrumental y por lo tanto se afirma que la asociacion R-C se forma durante
el entrenamiento instrumental (Bolles, 1972; Colwill y Rescorla, 1986; Mackintosh y
Dickinson, 1979, Konorski, 1948 y Tolman, 1933, los dos ultimos autores cit en Colwill y
Triola, 2002)

Empero, otra alternativa que es importante en este campo es la teoria de los dos
factores, como posible explicacion de los datos obtenidos por Adams y Dickinson (1981),
Colwill y Rescorla (1985) y los datos de los grupos con entrenamiento completo, tanto de
devaluacion e inflacién, de esta tesis. Cabe recordar que los supuestos mas plausibles de
esta teoria son: que la simple asociacion E-R no representa todo el conocimiento
aprendido en el condicionamiento instrumental, sino que podria establecerse una
asociacion entre el estimulo y el reforzador (E-E) (Colwill y Rescorla, 1986). De tal modo
que una situacion de aprendizaje instrumental contiene algunas de las condiciones
necesarias del condicionamiento Pavloviano, esto es, cuando una respuesta es reforzada
en presencia de un estimulo, el estimulo es explicitamente apareado con el reforzador,
bajo esta condicién y acorde con la teoria de los dos procesos, la asociacion Pavioviana,
estimulo-consecuencia (E-C), ocurre paralelamente con la asociacion instrumental E-R.

Las razones que permiten descartar esta teoria, como posible explicacion de los
datos obtenidos en los experimentos de Adams y Dickinson (1981), Colwill y Rescorla
(1985) y los de esta tesis, se basan en el procedimiento empleado. La técnica de
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devaluacion permite evaluar si al cambio del valor de la consecuencia, después de un
primer entrenamiento, afecta la respuesta originalmente entrenada, y de ocurrir, se infiere
que se establecié una asociacion R-C.

Con base en este procedimiento, no se puede evaluar si se forma otro tipo de
asociacion, como la teoria de los dos factores estipula. Una técnica que permite identificar
si se establece una asociacion E-R y E-C, es la de transferencia de control (Colwill y
Rescorla, 1988, Rescorla, 1991b; 1992¢; 1993). La idea al utilizar esta técnica es observar
si un estimulo se asocia con una consecuencia, preguntando por una clase nueva de
respuesta en una prueba de transferencia. Los datos obtenidos en los experimentos que
emplean la técnica de transferencia confirman el supuesto de la teoria de los dos factores
y evidencian una asociacion entre el estimulo y la consecuencia, pero también proveen
evidencia para la asociacion R-C. Un estudio con humanos reportd datos similares
(Paredes-Olay et al, 2002), postulando que se aprenden asociaciones entre el estimulo y
la consecuencia.

De acuerdo con los datos de los cinco experimentos de esta tesis, en particular
con los grupos de devaluacion e inflacion, observamos que una de las asociaciones que
se establece en el aprendizaje instrumental humano es R-C. Colwill y Rescorla (1986),
Colwill (1994) y Rescorla (1998) expusieron en detalle que independientemente de las
variaciones en la fase de entrenamiento, como es el caso del reforzamiento parcial, la
naturaleza del aprendizaje instrumental es la asociacién R-C. En el experimento 4 de esta
tesis se observd que aln cuando se empled reforzamiento parcial, la asociacion R-C se
establecio.

En este sentido Donahue y Burgos (2000) argumentan que emplear la técnica de
devaluacion tiene como resultado un efecto especifico sobre la respuesta, Este efecto
también se observo cuando se emplet la técnica de inflacion. De hecho a lo largo de los
experimentos se encontrd que los grupos de inflacion eligieron preferencialmente aquella
respuesta que fue asociada a la consecuencia con mayor valor.

La técnica de inflacion fue propuesta por Rescorla (1974), y la empled en el
condicionamiento clasico, encontrando que la RC fue menor después de haberse
asociado con choques eléctricos mas intensos. En este trabajo doctoral se abstrajo la
lbgica de esta técnica, la cual supone cambios en la respuesta, a los cambios del valor del
El, para proponer una forma de evaluacion de la relacion R-C en una tarea instrumental

en humanos.
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Debido a que los resultados son idénticos en los grupos de devaluacién e inflacién,
en el sentido de la especificidad del cambio en la respuesta después del cambio en el
valor de la consecuencia, establecemos que aln cuando son técnicas distintas nos
permiten identificar el mismo contenido en el aprendizaje instrumental.

Por otro lado, parte del fundamento de este trabajo fue la extensién de las teorias
del aprendizaje instrumental al terreno de los humanos. En principio, los datos indican que
compartimos ciertos principios entre especies, los efectos de devaluacion e inflacion son
un ejemplo. No obstante, en lo relativo a la persistencia de la asociacion R-C no se pudo
identificar.

Con anterioridad se discutid que una explicacion de la no persistencia del
aprendizaje R-C se debia a la formulacion de auto-reglas, conducta exclusiva de los
humanos (Zettle, 1990). Estos datos no son los Unicos que no replican lo datos de las
investigaciones con animales. Lowe, Harzem y Hughes (1978) expusieron detalladamente
gue hay datos contrarios a los obtenidos con animales en investigaciones con humanos.
Por ejemplo, en humanos no se identifica la pausa post-reforzamiento empleando
programas de razon fija.

De hecho Matthews, Shimhoff, Catania y Sagvolden (1977), identificaron que la
ejecucion operante de humanos no es sensible a los programas de contingencia, la razén
que ofrecieron fue sobre los reforzadores empleados, por ejemplo, ganar puntos, no se

iguala a los reforzadores que se utilizan con animales, como la comida.

Por otro lado, Lovibond (2003) argumentd que los humanos formulan expectativas
o reglas antes de emitir cualquier respuesta, de hecho describe el modelo proposicional
que sostiene, que los humanos a diferencia de los animales, después de detectar las
relaciones contingenciales, se forma una representacion proposicional de esa relacion, la
cual le permite dar una respuesia y estd necesariamente va a depender de ese
conocimiento proposicional que en otros términos serian las reglas.

No obstante, se describio en el apartado de similitudes entre las investigaciones
con animales y humanos, que diferentes fenomenos relativos a los cambios de
contiguidad y contingencia enfre los eventos, estimulos, respuesta y consecuencias son
analogos. Pero también existen fenémenos con el de bloqueo hacia atras (descrito por
Miller y Matute, 1996), el efecto de consecuencias diferenciales que solo se identifica en
ninos pequenos (Shepp, 1962; Fernandez, 1998; Maki, Overmier, Delos y Gutman (1995)
y en adultos con el sindrome de Prader-Willi (Joseph, Overmier y Thompson, 1997), pero

no con adultos normales (Dube, Rocco y Mcllave, 1989).
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La explicacién de las diferencias en los datos obtenidos con animales y humanos,
se refiere, de manera prioritaria, a las condiciones experimentales manejadas. Por esta
razén es importante seguir investigando cuales son las variables que controlan la
conducta humana, para probar la posible extension de los principios encontrados en
animales a humanos e identificar el rango de condiciones bajo las cuales se pueden
presentar tales efectos.

Son dos las aportaciones esenciales de este trabajo al campo experimental.
Primero se propone una tarea confiable para evaluar los contenidos del aprendizaje
instrumental. Segundo y en conjunto con lo anterior, la tarea permite evaluar la relacion
respuesta-consecuencia después del entrenamiento, modificando el valor de uno de los
elementos, la consecuencia, identificandose que la respuesta se afecta cuando cambia el
valor, de manera independiente, de la consecuencia. Ciertamente en el campo del
aprendizaje instrumental se muestra que una de las relaciones importantes es entre la
respuesta y la consecuencia, sin embargo, las tareas experimentales empleadas con
humanos, evalian directamente, los cambios en ia consecuencia. Las manipulaciones
empleadas son la contigliidad entre los eventos y la contingencia, los resultados permiten

demostrar que las variaciones afectan a la respuesta.

La posibilidad de generar nuevos experimentos es amplia. La primera tarea es
replicar los experimentos de esta tesis para ganar validez. Otra posibilidad es intentar
identificar cual es el intervalo de retencion entre la fase de entrenamiento, la fase del
cambio del valor de la consecuencia y la prueba que muestre que los participantes
recuerdan la relacion entre la respuesta y la consecuencia, mas aun, imponer el intervalo
de retencion entre la fase de entrenamiento y las dos fases restantes con la finalidad de

probar si lo que se les olvida es la asociacion R-C o es que se aprende olra asociacion.

Por otro lado, adecuar la tarea con la finalidad de seguir empleando la logica de
las teécnicas de devaluacion e inflacion, pero ahora evaluando juicios causales. Asimismo,
podrian realizarse algunos cambios en la tarea empleada para evaluar una relacion
jerarquica como se ha identificado en investigaciones con animales pero con humanos,
esto es, conocer si también se establece como primer asociacién la R y la C y ésta a su

vez es modulada por un estimulo (Rescorla, 1998).
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