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RESUMEN

El objetivo general del presente trabajo fue evaluar el modo de
respuesta cada cinco ensayos y globales en aprendizaje causal
utilizando una tarea de interferencia con dos consecuencias, en
dos fases diferentes, y demostrar los efectos del intervalo de
retencién sobre el modo de respuesta en la misma tarea. Para
ello se realizaron dos experimentos, en el primero de
experimento se manipuld el modo de respuesta, para ello se les
presentdé a los participantes asociaciones entre un
medicamento A y un sintoma c1 (fiebre) en una primera fase y
con un segundo sintoma c2 (ndusea) en una segunda fase; los
resultados indicaron que existen diferencias en el modo de
respuesta global y cada cinco ensayos. En el segundo
experimento se repitieron los grupos anteriores solamente que
la prueba se realizd a las 48h, en este experimento se
demostrd que después del intervalo de retencién sdlo 1os
juicios del grupo cada cinco ensayos (48h) se ven afectados.
Estos resultados sugieren que el modo de respuesta global y el
intervalo de retencion tienen efectos similares en el aprendizaje
de juicios causales.
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Capitulo 1
ANTECEDENTES

Para entender la conducta - tanto humana como animal- primero, debe de
considerarse que ésta, casi en su totalidad, es resultado del aprendizaje. En éste,
esta implicada la adaptacion y la supervivencia; y a pesar de que no hay un
cansenso en su definicidon, muchos de los aspectos que generalmente se manejan
se incluyen en la siguiente: “e/ aprendizaje es un cambio relativamente duradero
en los mecanismos' de la conducta que comprende estimulos y/o respuestas
especificas y que resulta de la experiencia previa con estimulos y respuestas
similares” (Domjan, 1998, p.13). Es decir, es el resultado de la experiencia con
eventos ambientales relacionados especificamente con la conducta en cues,tikén."'y'
que puede ser tanto de un aumento como de un descenso en la respuésta. :

Actualmente ésta es una definicion ampliamente aceptada, kque' podria
prestarse a diversas interpretaciones, sin embargo con la finalidad de distinguir
esta interpretacion entre las teorias conductuales y cognoscitivas, se dira que para
el psicélogo cognitivo el aprendizaje consiste en la formacién de una nueva
estructura mental que se manifiesta (aunque soélo indirectamente) en un cambic
conductual, mientras que para el conductista es el mismo establecimiento de la
respuesta lo que lo constituye (Dickinson, 1984).

Siguiendo con la idea anterior, como el aprendizaje sélo se manifiesta
indirectamente, se tiene que inferir mediante observaciones experimentales
utilizando técnicas de condicionamiento (Domjan, 1998, p. 14). Sin embargo, la
finalidad de usar estas técnicas no radica en los cambios conductuales por si

-
O bien qué es lo que hace que una canducta se realice. (4] ot ¥
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mismos, sino: en la forma en que se adquiere el conocimiento a través-de la
experiencia, es deéir los procedimientos de condicionamiento se utilizan como un
mstrumento de anélls:s a partir de los cuales se pueden estudiar los camblos
cognitives que’ tlenen lugar.

A Iovslargo de la historia del estudio del aprendizaje, es notorio q-uef' la-
mayoria de estos estudios se han realizado con animales; esto sucede por un
lado, porque se ha considerado que tapto los humanos como los anlmales
comparten, aunque solo parcialmente, los mecanismos del aprendizaje. Ademas
se justifica porque la mayoria de las cadenas causales importantes para un‘ah\imal'
-incluido el hombre- terminan con un hecho provocador de un estado emociohéll o
motivacional, que va desde el placer hasta el dolor; estos acontecimientos sin’
duda implican una responsabilidad ética y moral importante (Dickinson, 1984).,;
Asli, la utilizacion de estimulos neutros es un hecho importante que ha motlvado :
que actualmente mucha de Ia investigacion se realice con humanos. -y L

Los origenes de ' Ia investigacion en esta area se remontah a los estudios
de la evolucién de la inteligencia, el estudio de los reﬂejos y de los modelos :

animaleg de la conducta humana.

A finales del siglo pasado C. Darwin (1895), en su escrito La descendencia
del hombre y la seleccién en relacién con el sexo, afirmaba que al igual que las
demas especies, el hombre también evolucioné de seres inferiores. Este
argumento fue decisivo para el estudio de la evolucion de la mente; y di6 paso a lo
que después se conoceria como psicologia comparada, ademas, permitid la
introduccion de la teoria de la evolucidn dentro de la psicologia. Sin embargo, la
mayoria de las investigacioneé sobre los mecanismos del aprendizaje no se han
interesado en tratar de obtener pruebas a favor de la evolucion de la inteligencia
(Domjan, 1998).

Otro antecedente es el estudio de los reflejos iniciado por I. Sechenov




(1863), qunen suponfa que Ios reﬂejos representaban una buena expllcacnon del
compodamlento, y' creia’ que éstos conshtulan ‘la base de todos los actos
voluntarios o involuntarios, sin embargo no lndlcé ‘cémo es que. estos mecanismos
explicarian que la conducta no es f'Ja smo que puede alterarse; no fue sino hasta
que aparecieron los trabajos de 1. Paviov 1927) que esto se pudo explicar.
Paviov demostré que algunos reﬂequ pueden establecerse mediante los
mecanismos de asociacion. Ast la imbortancia de estos autores, radica en que por
primera vez' se utllizan métodos objetlvos de investigacion para realizar la

lnvestxgacnén

La tercer inﬂuéncia en la historia del aprendizaje fue considerar que la
investigacion con animales podia proporcionar informacion acerca de la conducta
humana. Hace mas de un siglo inicié su estudio en situaciones de laboratorio, las
primeras investigaciones se realizaron con el objetivo de comprender cémo es
que los animales aprendian sobre las consecuencias de su conducta puesto. que
en esa época los investigadores se oponian a estudiar los procesos‘ mentaleé. 'lor'
que ocasiond a su vez que el aspecto cognitivo tardara mas 'en_désarro'lilérs'e
(Pearce, 1998). R

Uno de los primeros trabajos realizados en aprendizaje animal fue el de E.
L. Thorndike (1911).' Thorndike queriendo contradecir la suposicion de que los
animales poseen inteligencia para resolver problemas a partir de razonarlos
(Romanes, 1882), realizo varios experimentos que implicaban estudiar cémo los
animales (gatos, pollos o perros) escapaban de unas cajas problema. Por
ejemplo, él colocaba a un gato dentro de una caja problema y ponia comida afuera
de ésta, el gato tenia que aprender a salir de la caja para obtener el alimento para
lo cual debian de empujar una palanca; al principio los animales forcejeaban y
arafiaban la caja y sdlo después de cierto tiempo respondian correctamente. Una
vez que el animal otorgaba la respuesta se le permitia el acceso a la comida y se

iniciaba otro ensayo.




Estos resultados le llevaron a concluir que las respuestas son el resultado
de un proceso de ensayo y error y no del razonamiento de los animales. Sus -
resultados reflejaban, ademas, el aprendizaje de una asociacién entre .los
estimulos dentro de la caja problema y la respuesta de escape; mencioné dué '
entre mejor se establezca esta asociacién mayor serd la probabilidad de que el
animal responda a los estimulos, de esta manera formuld su ley del efecto: de /as
varias respuestas realizadas en la - misma situacién, aquellas que van
acompafiadas o inmediatamente seguidas por la- satisfaceion del animal se
conectaréan mas firmemente con la sttuac:én ‘manvteniendo lo demas
constantemente (Thorndike, 1911), en esta lry. I
uno de los elementos de la asociacién. - Actualm'ente Ios métodos empleados por
este autor se conocen como condlcuonamlento lnstrumental u operante.

 respuesta no se cofisidera como

A su vez, Pavlov (1927) estudié la forma en que los perros aprendian a
anticipar el momento de la comida. Asi, les presentaba un estimulo condicionado
(EC) —al que después llamoé estimulo condicionado-durante algunos segundos
antes de darles el alimento —o estimulo incondicionado (El)-. Estos estudios dieron

pie al condicionamiento clasico o respondiente.

Guthie (1935) propuso que para que el aprendizaje se establéc}iéi’a"bast;iba
con emparejar un estimulo y una respuesta; y sostuvo ademas que el 'kabrerid‘izaje
ocurria inmediatamente y no gradualmente. También menciond que ‘en cada
ensayo la informacion iba renovandose y que la mformacnon obtenlda en los

ensayos anteriores se iba eliminando.

Por su parte Hull (1943) desarrollé6 una versmn de Ia teoria estlmulo-
respuesta (E-R) en la que le daba gran |mportancna “al aspecto motivacional.

Postuld que: ‘las- necesidades biolégicas influian- enkel,aprendlzaje “del animal

puesto que su conducta estaba encamlnada a resolver esas necesldades

E. Tolman (1959) realizé sus experimentos polocando a unas ratas en un




laberinto para que aprendleran el recorrldo. con la f‘nalldad‘de demostrar en el
aprendizaje no necesariamente se debian establecer asocnacnones E- R encontrd
que las .ratas eran capaces de recordar el recorrldo por lo‘que propuso que

desarrollaron un mapa cognltlvo. Ademas afrmo que Ios anlmales eran capaces
de anticipar los estimulos que . se les presentarian argumento que indicaba que
mas que respuestas (en ‘el caso de la teoria E-R) los animales adquirian

conocimientos (Pearce, 1998).

Como ya se vid, en los origenes del estudio de aprendizaje, se
establecieron teorias que pretendian dar cuenta de las relaciones existentes entre
los eventos presentes (o0 asociacion entre estimulos y respuestas). Lo que se
conoce como aprendizaje asociativo o aprendizaje de pares de estimulos, éste
ocurre cuando, como resultado de un emparejamiento entre eventos, ‘existe un

cambio en la conducta de los sujelos.

Los dos procedlmlentos mas utilizados para estudiar este tlpo de
aprendizaje son el condicionamiento instrumental, donde el prlmer evento es
una respuesta realizada por el sujeto y el segundo es el r‘esultado.devesa
respuesta y; el condicionamiento clasico, en el que los dos.eventos que se
aparean son un estimulo condicionado (EC) y un estimulo incondicionado (El). :

El condicionamiento clasico remonta su historia a los trabajos realizados
en el laboratorio de |. P. Pavlov (1927), quien al presentarles comida (E! ) a unos
perros, éstos inmediatamente salivaban (respuesta = incondicionada - .Rl),
posteriormente, se apareaba un tono o una luz (EC ) con la comida. Después de
varios ensayos donde se apareaban los estimulos, el EC provocaba la sahvacnon

del perro ( respuesta condicionada RC)

Asi, el condlcnonamlento clasico lmpllca una asomacuén entre estlmulos
condicionado e lncondlcuonado. por ello en este tlpo de condlcionamlento se
aprende la relacion entre dos estlmulos (aprendlzaje E-E) S




De at:uerdo 'cori el procedimiento anterior, se pueden establecer dos tipos
de relaciones: a) cuando la relacion que se establece entre el EC y el El se

encuentra correlamonada positivamente. en el tiempo, se produce un
condicionamiento - excitatorio. = Es decir, como ante la presentacion del EC la
probabilidad con que el El pueda ocurrir .se incrementa, se esperaria que el
aprendizaje fuera mayor cuanto mayor sea eI valor de la correlacion; b) la segunda
postble relaciéon entre el EI % el EC se produce cuando se desarrolla el

Pavlov, describié los prlncupales procedlmle tos

de presenta el EI y luego el EC..

Entre -los fenémenos encontrados en las Investigaciones re'aliza'das' por
Pavlov se encuentran: 1) /a extincién, que consiste en la presentacién del EC un
determinado numero de ocasiones sin el El hasta que la respuesta.ya no se
presente; 2) /la recuperacion espontanea de la respuesta por el simple paso del
tiempo; 3) la generalizacion, cuando una respuesta se establece en presencia de
un estimulo parecido al entrenado originalmente y, 4) /a discﬁminécién de los

estimulos, cuando solamente se responde al estimulo entrenado.

Por otro lado, Dickinson (1984) menciona que Ios mecanismos _que rigen el
aprendizaje asociativo se consideran un medio que permlte a los su;etos detectar
relaciones causales en el ambiente, de esta manera las ,condIcuoneske‘n que tienen
lugar el aprendizaje son aquellas en las que existe una relacién 'céUsal entre los
eventos. Este argumento ha permitido que'actualmehté el aprendizajé asociativo

de que ha termlnado la presentacton del EC y 3) retroact/vo ifiere en que prlmero’




se estudie con humanos empleando estimulos neutros en el 'é‘re'a"del aprendizaje
causal, utilizando tareas en las que se les preséhté alguna éitﬁacién ficticia en las
que ' los participantes, por ejemplo, aprenden ,él'as’o?:ia’r'uh‘medicémento (o un
alimeﬁto) con una reaccion alérgica. En los kcualc‘a’s"él‘ médicamento funge como
clave (EC) y la reaccion alérgica como resultadb (El). Los resuitados de estos
estudios han sido analogos a los encontrados coﬁ animales (Miller y Matute, 1996;
Williams, 1995).

En los siguientes capitulos se hara una breve revision de los principales
modelos en aprendizaje causal y se revisara uno de los fenémenos mas fuertes
del aprendizaje asociativo, la extincién experimental.




Capitulo 2
APRENDIZAJE CAUSAL

El aprendizaje causal es entendido como la capacidad que tienen los
organismos para detectar relaciones causales entre los eventos y adaptar su
comportamiento de manera adecuada (Dickinson,1984). Una de las formas de
- abordar el aprendizaje causal en humanos, ha sido mediante - estudio del
S aprendizaje asociativo. Asl, utilizando tareas de juicios causales actualmente han
sido replicados con humanos una serie de fendmenos del aprendizaje asociativo,
por ejemplo, el bloqueo (Shanks, 1985), la inhibicién condicionada (Williams,

1995) y la extincidn (Vila, 2000).

“2.1 . TAREAS UTILIZADAS EN APRENDIZAJE CAUSAL

:‘ Eniyl‘a méyorla de las investigaciones en aprendizaje causal, generalmente

-se emplean variables dicotomicas asimétricas que tienen un valor definido por la
: presencia o ausencia de un determinado evento o estimulo. En los casos més
simples, solamente se manipulan dos variables; a la variable que se presenta

como causa, se le conoce como clave mientras que a la que se presenta en

segundo lugar se la llama resultado o consecuenc:a En estas tareas los

participantes deben juzgar en qué medlda la clave ca ‘sa'o provoca el resultado

(Allan, 1993; Perales, CatenayMaldonado 2001 el

En aprendizaje causal, ':‘elhtipo”dye tarea que's empléé puede determinar
qué variables van a producw un efecto Vi ‘ V
tedrica ha de reallzarse (Perales C 1
tareas empleadas pueden variar por ]
el modo en que se presenten los ensayos. De esta forma cuando la clave es la
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tarea dia'gné;sftlca.‘

Recnentemente

e tareas de-

acuerdo a tres vanable

a) La complejidad de la tarea que e ref e Ia car id
participantes deben procesar en céda ensayo v,
algunos trabajos que han mampulado esta varla
1995) y Allan (1993). : g

b) El numero de ensayos, esta variable puede ocasnonar dos efectos en Ios
participantes: motivacional (ya que un numero elevado de ensayos puede
ocasionarles aburrimiento) y cognitivo (ya que la sensnblhdad _a‘la nueva
informacion puede decaerse). Catena (1998) reporta que no exnsten trabajos
que hayan realizado este tipo de mampulacuon '

c) El modo de respuesta, que generalmente es ensayo a ensayo o de 'maner'a
global. Los fendmenos encontrados al manipular esta variable se detallaran
mas adelante (Hogarth y Einhorn, 1992). R

Un ejempio de las tareas mas utilizadas es el siguiente, ' a los parﬁcipantes
se les presenta una situacién en la que un alimento (o un medlcamento) provoca
una reaccion alérgica en un paciente hipotético, los partlcnpantes deben dar un
juicio basandose en la informacién que se les presentd en los. ensayos de
entrenamiento, en dichos ensayos se les presenta el alimento ingerido y se les

indica si provoco o no la alergia (Dickinson, 2001).

Normalmente después de presentar varios ensayos clave-consecuencia, se -
presenta una prueba, la cual puede diferir. Asl, a los sujetos se les puede



preguntar acerca del cohtroi Ia inﬂuenCia o la efectividad de una variable sobre
otra, o bien acerca de si ésta Ia predlce o causa. Para conocer estas relaciones
generalmente se utilizan escalas que pueden ser unidireccionales que al final
marquen una contingencia perfecta o bien que indlquen una no contingencia (O a
100) o bidireccionales, que de una Iado marque una contlngenma negativa
perfecta, en medio no contingencia y en el extremo opuesto una contungencna
positiva perfecta (-100 a 100). Asi," una escala bldlreccuonal proporcnona
de:la uerza de los leCIOS de

informacién acerca de la funcién de’ Ia clave

contingencia y una unidireccional proporclona mformacuon solamente de la fuerza
de los juicios (Allan, 1993). : ’

La informacion acerca de Ias asoctactones -entre :los alores de dos

~ variables binarias se ha resumido utilizando "una matnz de contlngenmas (ver

Tabla 1). En esta matriz existen dos valores dela vanable de entrada (xnput) y dos
de la variable de salida (outcome). Los ensayos en los que tanto la clave como el
resultado estan presentes se denominan tipo a, aquellos en los que la clave esta
presente pero el resultado no, se nombran tipo b; cuando la clave no se presenta,
pero si la consecuencia se conocen como tipo ¢, y finaimente en los ensayos tipo
d, no se presentan ni la clave ni el resultado (Perales y cols. 1999).

Matriz de contingencia

Consecuencia Consecuencia
presente ausente
Clave presente a b
c d
Clave ausente

Tabla 1. La matriz de contingencia presenta los tipos posibles
de ensayos entre dos eventos en una tarea de juicios causales
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2.2 MODELOS DE APRENDIZAJE CAUSAL

En un intento por integrar los resultados obtenidos en la investigacion con

humanos sobre juicios de contingencia, se han desarrollado diferentes modelos *
explicativos; dichos modelos intentan precisar algunos de los fenémenos del "
aprendizaje y de manera general se dividen en dos grandes grupos: normativos o

estadisticos y asociativos (Miller y Escobar, 2001).

2.2.1 TEORIAS NORMATIVAS

Esta clase de modelos originalmente se basan en el trabajo de Edwars
(1954) quien introdujo la idea de que los humanos pueden realizar operaciones
probabilisticas. Estos modelos suponen que las personas emiten sus juicios
basandose en la aplicacién de alguna regla que computan sobre la informacién .
recibida a lo largo de la tarea; asi, se asume que los sujetos codifican la
informacién de manera analoga a de una tabla de contingencias. De esta forma,

las teorias normativas intentan determinar si un par de eventos (causa-efecto)

estan relacionados y si dicha contingencia coincide con la estimacién que de ella

hacen los sujetos.

De manera general, el output® (o variable de salida) de todos los algoritmos

propuestos en estos modelos es una estimacion mas o menos ajustada de la-

contingencia entre la clave y el resultado, o entre la clave potencial y el resultado,

y muestran altas correlaciones con AP (Shanks, 1995).

Como se vera mas adelante éstos modelos presentan la limitante de que no *

son capaces de explicar por qué los seres humanos sin algun entrenamiento
especifico son capaces de detectar situaciones en las que el nivel de correlacion
puede interpretarse como indicador de la intensidad de una conexién causal

(Perales y cols., 2001).

2 Ver tabla de contingencias.
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2.2.1.1 Reglas de Contingencia

Uno de los modelos de contlngencta mas conocxdos es el de la‘ regla Delta

1995). AP se. "‘c"é'l}':‘ul
probabilidades condicionales: la prlmera e
resultado dada la causa P (E/C); y Ia eg

ausencia de la causa P (E/-C). ‘La‘ fo

variables (Shanks,

probabilidad “de : obtener un
probabmdad del resultado en
ara calcular AF’ esla sngulente

(ErC): EA(‘ELI-C)

Los valores de AP vafién{'entre 51‘_;‘0 y 1.0, cuando los valores de ambas

probabilidades son iguales no existé?eléciién. ya que el efecto no es mas probable
en presencia de la causa que en'su auéencia. Cuando la P (E/C) tiene un valor de
cero y la P (E/-C) de 1.0 la relacion existente es negativa y cuando P (E/C) es
diferente de P (E/-C), la correlacion es positiva.

Segun Perales y cols. (1999) la sensubmdad de los ]UICIOS ala manlpulacnon
de la contingencia medida mediante AP se ha lnterpretado a) como una prueba de .
la adecuacion racional o normatividad del aprendlzaje humano (por lo que también
se ha denominado normativa, computacional o funcmnal) y b) como una ewdencta
a favor de que AP es un algontmo utilizado por las personas en eI computo de la

contingencia a través de una serie de ensayos,

Por lo que la regla AP es una medida normatlva ue. permite reallzar

predicciones adecuadas sobre el comportamiento fi fnal de Ios' humanos e area’s
con juicios de causalidad, ya que como sefialan Shanks (1991);y Chapm 991
este modelo no da cuenta del aprendizaje que ocurre de un ensay
tanto no explica tampoco ningun efecto del orden de presentacron de los ensayos

como lo hace el modelo de Rescorla y Wagner (1 972) Este es pre‘cisamente uno *




de los problemas"qmé‘ p‘r'esenta el estadistico AP pues no esta basado en calculos
explicitos de las diferencias entre P (E/C) y P (E/-C). '

La regla AD ofrece la posibilidad de explicar la asociacion causa-efecto
ensayo a ensayo, ya que depende de los apareamientos y no apareamientos entre
la causa y el efecto. Esta regla tiene como caracteristicas fundamentales que los
valores de la asintota son iguales a los de AP y que puede explicar fenémenos

como el de orden de los ensayos (Allan, 1993).

La regla propone que Ios juicios de los sujetos estan basados en la
diferencia entre Ios casos A-B, noA-noB (casillas ay d) y A-noB ‘hoA-B (casillas b
y c) La formula para calcular AD es‘ ‘

4D= (avd)- (b¥e)

Se supone.que en el momento de emitir el juicio los participantes calculan
esta diferencia entre la suma de diagonales; si AD es diferente de cero existe una
relacion entre los dos eventos. La relacion es positiva si AD es mayor de cero y

‘negativa cuando AD sea menor que cero.
[ 2.21.2 - Modelo de contrastes probabilisticos

‘, La idea central del Modelo de Contrastes Probabilisticos (MCP) (Cheng y
Noviék. 1990) es que las personas computan AP para una clave potencialmente
"‘ pfédiétiva 0 una posible causa en un contexto (canocido como set focal) en el que
) \el;restb de las claves n causas alternativas se mantienen constantes (Perales y
; cbls 1999). Es decir, el valor predictivo de una clave se determina contrastando
el _resultado obtenido cuando la clave esta presente y cuando estd ausente,

i manteniendo las demas claves constantes.
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Asi, en cada set focal, si al calcular AP, el resultado es un valor positivo -
denotara un alto nivel de contingencia entre la clave y el resultado; si el valor es de
cero no existe relacion entre los eventos y, si el valor es negativo se asume que a

clave no predice la consecuencia.

Perales y colsi. (1999) . sefialan- algunos problemas que presenta este
modelo: 1),én Iés odésibh'eé en las existen varios sets focales viables, no es
posible idehtiﬁcaf exactamente cual de ellos utilizara el participante para realizar
el cérﬁputo de la contingencia; 2) este modelo puede aplicarse tanto al
aprendizaje causal como al aprendizaje predictivo pues no aclara ni los principios
de eleccion de un determinado set focal frente a otros ni las condiciones bajo las
cuales la contingencia condicionada es utilizada por el participante como un

verdadero indice de influencia causal.
2.2.2 TEORIAS ASOCIATIVAS

En los afios sesenta algunos tedricos del aprendizaje asumieron que'la
contigliidad temporal entre un estimulo condicio'nado (EC) 'y 'uh estimulo'
incondicionado (El) no era suficiente para que ‘se establec:era eI aprendlzaje ’
asociativo. En experimentos como el de bloqueo (Kamln 1969) :se |denhf'caron-

algunos problemas que cuestionaron Ios postulados de punt

aprendizaje por contiguidad, y dleron ple a:la: construcc n -
interpretaciones tedricas, es asi como surgleron Ios modelos asoc:atlvos

Algunas de las caracterlstlcas comunes-a estos modelos son Ias slgunentes
(Perales y cols, 1999; Rosas, 2001): . EEE '

a) Los mecanismos cognitivos que rigen el aprendizaje predictivo en humanos y
animales son de la misma naturaleza.
b) Los mecanismos del aprendizaje predictivo y ~causal son parcialmente

comunes.



c) El aprendlzaje se produce por sorpresa. '
d) E! aprendlzaje acerca de un estlmulo depende de todos los estimulos

presentes en la’ mlsma sttuacuén.
e) Elaprendizaje se produce por un aumento en'la fuerza asociativa.
f La acumulacién de Ia fuerza asoc1at|va s:gue un patrén negativamente
acelerado que termma en un alor. asmtétlco que representa el maximo
aprendizaje que una clave y un resultado pueden alcanzar.

g) La contigliidad es un prmcnp:o béssco del aprendlzaje.

Entre las limitaciones de las teorlas asomatlvas se encuentra principalmente
que solo pueden aplicarse a snuacto" es: de aprendlzaje ensayo a ensayo por lo
que no pueden explicar aquellas en| stcua les - la lnformacnon se presenta en

tablas o todos. los ensayos a la vez.

2.2.21 Teoria de la contigﬁidad

Ya desde Pavlov (1927) se consideraba a la contigliidad temporal entre

la presentacion de los estimulos como un elemento importante para el desarrolio
del condicionamiento. Pero fue Aristoteles (Sebastian, 1994), quien anuncid a la
contigliidad como un principio fundamental para establecer asociaciones, en éste
se considera que la mejor manera de conseguir que dos estimulos se asocien es
coincidiendo en tiempo y espacio. Es decir, si dos eventos se encuentran cercanos
en tiempo, el desarrollo de una asociacion entre éstos se realizara mas facilmente.

El principio de la contigliidad (en el sentido mas estricto) tiene dos grandes
problemas; el primero de ellos es la asincronia ya que es mas facil condicionar a
dos estimulos que encuentran proximos en el tiempo que condicionar dos
estimulos que se presentan de manera simultanea y, el segundo problema es el
de la relatividad pues ademas de la proximidad entre los estimulos se debe de
considerar el intervalo entre los ensayos, ya que entre mas se parezca el intervalo
entre estimulos al intervalo entre ensayos menos rapido sera el condicionamiento.
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Ademas, en algunos analisis empiricos y tedricos se ha demostrado que
considerar que la presentacion del EC con El es una condicidn necesaria mas no
suficiente para el establecimiento del condicionamiento clasico. Actualmente existe
un importante ¢6njunto de datos que confirman la posibilidad del aprendizaje con
demoras largaé. tanto en condicionamiento clasico (Revusky, 1971) como en
instrumental (Lett, . 1973; D'Amato, Safarjan. y Salmon, 1981),. Ademas,
experimentos como ‘el de bloqueo (Kamin, ﬁ969) ilustraron la necesidad, en
condicionamiento " clasico, " de  una explicacién mas elaborada que la del
establecimiento del aprendizaje por simple contigtidad.

Es asi como uso de conceptos como predictibilidad (Kamin, 1969),
contingencia, (Rescorla, 1968), y validez (Wagner, 1969) representan algunos de
los intentos realizados para demostrar el hecho de que hacer un analisis solo en
términos de la mera conjuncidn de un EC con un El resulta insuficiente para
explicar una variedad de resultados encontrados en condicionamiento clasico.

2,2.2.2 Teoria de la Contingencia

La teoria de’la contmgencla mantlene que Ios organlsmos son’ capaces de
urrencta del El en presencna del EC,.p

diferenciar entre la probabllldad d
(EVEC), y la probablludad de la ocurrencla del EI en ausencua del EC p (EI/noEC)
(Rescorla, 1968).

Es decir, en la propuesta de Rescorla no solo se toma en cuenta la
presencia y la ausencia del El en los ensayos de entrenamlento en Ios que esta '
presente el EC, sino también la presencia - o ausencia de! EI en aquellos ‘en Ios

que no se presenta el EC.

En este modelo la fuerza asocuatnva entre estos esta determinada por la
diferencia entre las dos probabilidades p (EVEC) y p (El/noEC). E cuando P (EI/EC)
es mayor que p (EI/noEC), se produce un aprendizaje excnatorlo, cuando por el




da cuenta la
“fedic:e que el
/ oEC), pero no
mbos c) no puede exphcar algunas de Ias manipulacwnes temporales (p.e.

_anbon, 1981) _d) el condicionamiento excitatorio e’ mhlbltorlo son mutuamente
excluyentes (Kleln y Mowrer 1991). :

; 2223 . Modelo de Rescorla-Wagner

"De las teorias asociativas, el modelo de Rescorla-Waghér k-W' (1‘972)'es
el' mas - representativo, y hace referencia prmcnpalmenteva‘ cuales. son Ias

representan a los dos estimulos utilizados en. el conducnonamlento clasnco, el

estimulo condicionado EC, y el estimulo mcond c io

Este modelo estd basado en los argume'n'tos' ori‘g‘inale's de Hull (1943)
quien mencioné (con un lenguaje diferente) que si'se asocia un EC con un El,
cada vez que estos se apareen, se producira un pequeno incremento en su valor
condicionado (produciendo una curva negativamente acelerada). Wagner (1969) :
modificd esta idea sugiriendo que cuando se establece una asociacion entre el
EC y X, no solo aumenta la fuerza asociativa del EC sino que también la fue_rza de
los demas estimulos que se encontraban presentes. S ‘

Rescorla y Wagner mencionaron que la expectativa del reforzador - es
menos efectiva que la sorpresividad del mismo; por lo que supusieron que el




aprendizaje tlene lugar cuando un: estlmulo resulta sorpresnvo es decwl cuando es
diferente a lo que se espera (Domjan 1998) La |ntenstdad dela sorpresuv:dad es .
la que indica el . Incremento 6 eI decremento de”la asocuac:on (o" uerza' -

asociativa) entre los estfmulos, de esta manera si.a un su;eto se Ie presenta por’_if :

primera vez un tono (EC) segmdo de una bohta de comida (El) e resultara muy,i{.'
sorprendente, en el segundo ensayo esa’ sorpresividad sera’ menor.
sucesivamente, hasta llegar a un grado en el que la lmpredlctlbllldad sera muy';
pequefia y la curva de aprendizaje se encontrara casi en un nivel asmtotuco Es,’f

decir, en éste se explica como se aprende, ensayo a ensayo Ia asocxac:én entre»_

los estimulos.

Matematicamente el modelo se describe de la siguiente 'rnarnera:‘ .

ViK1

AVI[ Kk ]=:ou Bi (A

Donde:

Vilkl] Fuerza asociativa hasta el ensayo k

AVi[kL Incremento de la fuerza asociativa produc:da en el ensayo k

Vi [k-1} Sumatoria de la fuerza asociativa acumulada de todos Ios EC s hasta el
ensayo k-1 S

Aj: Nivel asintético de la fuerza asociativa :

ai: Tasa de aprendizaje o relevancia del EC con valores de 0 al:

Bj: Tasa de aprendizaje o relevancia del El con valores de 0 a 1

El modelo asume que el incremento en la fuerza asociativa de un EC en un
ensayo determinado, es el resultado de la diferencia entre el maximo de fuerza
asociativa del El (o nivel asintético ) en ese ensayo y la suma de las fuerzas
asociativas que hayan sido adquiridas por todos los éstlmhlos que estaban
presentes en el ensayo antenor o y B dependen de la Intensudad del EC Y del El
influyendo solamente enla veloctdad con la que se adqulere el aprendlzaje

En esencia el R-W es un modelo de competicién asociativa dado que los
estimulos compiten para la ganar fuerza asociativa disponible. De acuerdo con
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" éste, las manipulaciones en la contingencia afectan al condicionamiento porque la - -

competencia por ganar fuerza asociativa forma asociaciones entre los estimulos y
las. claves contextuales (especificamente el El y el contexto compiten contra la
asociacion de-los bloques de EC y contexto). Cuando la contingencia es positiva,
el condicionamiento es excitatorio, por el contrario cuando la contingencia es
negativa el condicionamiento es inhibitorio, dado que el valor de la asintota (1)
cambia a -1 (Allan, 1993).

2.2,2.3.1 Modifica_ciones al modelo de Rescorla-Wagner

A pesar de su simplicidad, el modelo de Rescorla-Wagner se ha..

considerado como uno de los mas fuertes y capaces de dar cuenta de un gran: . .

numero de fendmenos que escapan de las posibilidades de explicacién de otras
teorias, por ejemplo el de bloqueo (Kamin, 1969). Sin embargo, algunos otros
fenomenos son inconsistentes con éste, lo que ha dado lugar a la realizacion de

diferentes modificaciones en la ecuacion original.
2.2.2.3.1.1 El modelo de Mackintosh

Mackintosh (1975) menciond que el parametro a (un valor fijo en la
ecuacion original de RW, determinado por la intensidad fisica de los ECs) varia -
con la experiencia y, que los cambios asociativos que acontecen en el curso del
condicionamiento se deben principalmente a variaciones del EC.

Asi, el nivel de asociaciéon entre los estimulos dependera de qué tan buen P
predictor sea el EC de la consecuencia. Lo que se expresé en la siguiente
ecuacion: o -
ax aumentara si [A.;Vx] < [A-V2]
ax disminuira si [A-Vx] > [A-V2]
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Donde x"él lgual cjue enel RW es el nivel maximo de fuerza asociativa,
Vx es'la fuerza asoclatlva del estimulo X y Vz corresponde a la fuerza asociativa
de los estimulos presentes durante ese ensayo. Por lo que el valor & de un EC, X,
aumentara sn este es el que mejor predice la ocurrencia del El; en el caso de que
el EC sea eI peor predlctor, su asomabllldad ax. dlsmmwra

De esta manera el modelo predlce que la atencuon que eI su;eto presta a los

. estimulos cambla conforme avanzan los ensayos A que lo que el suleto aprende

enun ensayo determlnado tiene un efecto en el ensayo slgulente y no en donde lo

aprendlo (Rosas 2001)

fd_delq de Pearce y Hall

2.2.2.3.1 _2, LEl

El modelo que: proponen Pearce y Hall (1980) también enfatlza en-los
fenémenos atencnonales durante el condicionamiento clasnco al lgual que en eI
modelo propuesto por Mackintosh, en éste se le da gran mportancna los camblos

en la asociabilidad del EC.

En el modelo se asume que-el aprendlzaje asociatnvo depende “del -
procesamiento conjunto del EC y del El en un procesador de capac:dad llmxtada
Los Els usados habitualmente S|empre ganan acceso al procesador no’ asi los

ECs.

Asi, la asociabilidad de un estimulo adoptara dlstmtos valores en funcién de
su capacidad de predlccién Y ‘el nlvel de procesamlento que recuba un EC estara
inversamente relacionado con lo blen que predlga al El; entre menos lo haga,

mayor acceso al procesador ganara

Mateméticamente el modelo‘se: describe‘de esta forma; -

AVITKI= St T V Set - V Tl -



En donde S; yA representan la mtensndad del EC y del EI que henen un_
valor . fijo en: todos Ios ensayos la formula [Ak.1’ (V Zk, -V ZM)] se ref'ere a:la
asociabilidad ; del EC que esta en funcion de la diferencia entre Ia |nten51dad del El

y la suma de la fuerza asociativa (excitatoria o lnh|b|tor|a) de dIChO estlmulo
(Rosas 2001), por lo que entre mas cerca del nivel asmtotlco se. encuentre ese
estimulo menor sera su asociabilidad con el El. . : o

Ademas .en este modelo por primera vez se hace referenc:a explIcnta a la
intensidad del EC como una parte lmportante en el proceso de adqmsxc:én de
fuerza asocnatlva por parte de dlcho estimulo )

2.2.2;3.1.2 - Modelo de Van Hakm‘me,y‘Wavs.'s'erman

LLa modificacién que reallzaron Van Hamme y Wasserman (1994) al modelo
de RW se refiere al tratamiento de las claves ausentes ( p.e. revaluacion
restrospectiva), por lo que no afecta la manera en la que el modelo original
describe el aprendizaje de las claves cuando estan presentes. ’

Ellos proponen que una clave discreta ausente puede asociarse con un El de
la misma forma en que lo hacen las claves presentes por lo que la fuerza
asociativa de una clave ausente, también puede decrementar, como es en el caso
de los fendmenos de reevaluacion restrospectiva (Dickinson y Burke, 1996).

De acuerdo con estos autores el modelo de R-W en su origen solo utiliza la
informacién de las celdas a y b de una matriz de contingencias (ver Tabla 1), su
modificacién permite la utilizacion de todas las celdas mediante la inclusion de
una variacién en el parametro o asociado al EC. En el R-W cuando una clave no
esta presente o tiene un valor de cero; en esta modificacion cuando la clave esta
ausente, o adquiere un valor negativo, diferente de cero. Por lo que o adqulere

dos valores, uno positivo cuando la clave esta presente y uno negatlvo. cuando la
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‘ bla'vé"esbté' ausente, lo que permite aplicar el modelo a las cuatro celdas de la tabla
. .de contingencias.

2224  Modelo del SOP

Otro modelo es el propuesto por Wagner en 1981, conocido como modelo

de Procedimientos de Operacion Estandar o SOP (por sus siglas en mgles_ :

Standard Operating Procedures), permite expllcar tanto ‘el aprendiza;e como la
‘dependientes: del tiempo
mas fuertes en la

ejecucion, asl como los efectos de condncnonamlent
(Hall,1991) por lo que se u
actualidad.

Entre sus postulados se encu_ehtré_dﬁe cada estimulo se puede encontrar
en tres estados o nodos representaéionales; uno es el estado inactivo (l) en el cual
la representacion del estimulo es inmodificable y no tiene efecto sobre la
conducta, el estado A1 o estado primario tiene la capacidad de influir en la
conducta y se supone que es responsable del aprendizaje asociativo, por ultimo el
estado secundario o A2 es capaz de influir en la conducta pero no de producir un

nuevo aprendizaje (Durlach, 1989).

Como en otras teorias asociativas en ésta se asume que se forman
asociaciones entre un par de estimulos cuando estos se encuentran activados
simultaneamente. Se supone que se desarrolla una asociacién excitatoria entre
un EC y un El si el estado A1 del EC se traslapa con el estado A1 del El, una vez
que se ha establecido esta asociacion el EC continGa provocando sus propios
estados A1 y A2, luego del condicionamiento excitatorio se supone que el EC no
actiia como sustituto del El sino que activa sélo el estado A2 del El. Si se asume
que ambos estimulos se encuentran activados en el estado A2 no se produce.
aprendizaje asociativo; pero si uno de ellos se encuentra en el estado A1 y otro en

el estado A2 se produce aprendizaje inhibitorio.
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Por que se mf‘ iere’ que el ‘condicionamiento excitatorio ucede solo si se
traslapan los estados A :del EC.y del El eI modelo predlce camblos sistematicos

en-el grado de condl
intervalo de EC El (Domjam; 1998, p 1'18)’

onamiento excntatorlo como functén de las variaciones en el

Rec:entemente chklnson y Burke (1996) reallzaron una maodificacion en
éste modelo asumlendo que una relacnén excitatoria se’ establece entre los nodos
cuando ambos estén en el mismo estado de actnvacuon ya sea que los dos se
encuentren en A1 o en A2. De esta manera si los dqs nodos se encuentran en
estados de activacion diferentes, ya sea que el nodo del EI' se encuentre en el
estado A1 y el nodo del EC en el estado A2 o viceversa, se producira una

relacion inhibitoria.
2,2.25 Hipétesis de comparador

La hipotesis del comp'aradqr‘”fue‘planteada como una regla de respuesta
centrada en la ejecucion, su pre'mi'ska'bésica‘es'que los sujetos aprenden acerca
de cada una de las relaciones EC-El que se les presentan (Miller y Matzel, 1988).

De esta forma el nivel de RC ante un EC vendra determinada no solo por la
fuerza asociativa adquirida por dicho estimulo durante el entrenamiento; sino
también sera resultado de la comparacion, en el momento de la prueba, entre
este valor y el adquirido por cualquier otro estimulo o estimulos presentes en el

entrenamiento.

La ecuacion propuesta en el modelo de la hipétesis del comparador es la

siguiente:

AEA=[ (A - Ea)
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. Es decir, la fuéria‘ asoaiativa adquirida por un estimulo A en un ensayo
determinado, esta en'funéién de la diferencia entre el nivel asintético y la fuerza
asociativa adquirida en‘los énskakyc’>s anteriores (A - Ea), esto es precisamente lo
que lo diferencia de los modelos anteriores, pues se supone que la fuerza
asociativa acumulada hasta ese ensayo EA no. se refere umcamente a Ia fuerza
Ia )ue pudo haber

neta adquirida por la asociacién entre el EC y eI EI sino

alcanzado via generallzac;iqn..,Como en los otros modelo ‘se refiere a la

relevancia del El.

Domjan (1998), menciona que entre Ias krestncciones de Ia h|potesns del

comparador se encuentran, 1) que sol cuenta Ia formacién de

asociaciones excitatorias con - el EI y. 2);que I que: las respuestas sean
excitatorias o inhibitorias lo- determman Ia erzas ‘relativas de la excitacion

condicionada al EC objetivo en comparacxon con eI valor excitatorio de las claves

contextuales que estuvneron presentes con el EC objetivo durante el

entrenamiento (p. 115)..

2.3 ALGUNOS FENéMENOS RECIENTES DEL APRENDIZAJE CAUSAL
Recientemente se han encontrado algunos fenémenos de aprendizaje

causal que representan un problema para los dos grandes grupos de modelos

tedricos, asociativos y normativos, pues ninguno de éstos modelos pueden

,expliéarlos completamente.

‘2.3.1 Competencia entre sefiales

Considérese por ejemplo, el efecto de bloqueo (Kamin, 1969); en el que si -

se presenta en repetidas ocasiones la clave A seguido por un resultado (R), en un
primer momento y posteriormente A se empareja a un segunda clave B y son
seguidas por la R, las asociaciones previas de A-R bloquearan el aprendizaje de la




AN

El bloquéd‘héyckiar atrés‘(shan é '9495‘) és una manipulacién que difiere en

que a los su1etos. en Ia pnmera fase, se les presenta una asociacién entre un

compuesto AB y una consecuencna R y en’la segunda fase Unicamente se les
presenta uno de los estimulos del compuesto A con la misma consecuencia; como
resultado se tiene que la segunda asociacion afecta a la primera produciendo que
los juicios para la segunda clave B se reduzcan. Es decir la clave A bloquea el
aprendizaje de la clave B.

El bloqueo hacia atras pertenece a un grupo de fendmenos conocidos
recientemente como efectos de reevaluacion retrospectiva que se caracterizan
por la modificacion de lo aprendido sobre una clave en virtud de una experiencia
posterior de aprendizaje en la que no se presenta esa clave (chklnson y Burke,
1996; Perales y col, 1999).

2.3.2 Orden de los ensayos presentados.

Esta es una de las principales diferencias entre los dos grandes grupos de
modelos los modelos asociativos predicen un claro efecto de orden de la
presentacuén de Ios ensayos Mientras que los modelos normatlvos no lo hacen
(Chapman 1891, Lopez Shanks, AlmarazyFernandez. 1998)
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Considérése,'por‘ejemrplo. uhv’estudio en el que los participantes reciben un
numero determinado de ensayos C-R (Clave-Resultado) seguido de un nimero de
ensayos C-noR'(adquisicién y -extincion). Los modelos asociativos predicen un

incremento de los quCIOS entre C YR durante la primera fase (adqulsmlén) y un

decremento de este juicio (extincion) durante la segunda fase Esto es, los
participantes darfan un juicio causal cercano a cero al ﬁnal del segundo
entrenamlento (considerando una escala de 0 a 100) para la calve C

:Por el contrario, los modelos normativos predicen que los participantes
’h‘acén un calculo de la contingencia entre Cy R a lo Iargo’d’e las dos fases, por lo
que segtin estos modelos los juicios de los sujetos tendrian valores cercanos a 50.

- 2.3.3. Frecuencia de los juicios emitidos.

‘ Es uno de los efectos que resultan de la manipulacién de la variable modo
de respuesta. Esta variable se refiere a la frecuencia con la que el sujeto debe de
emitir sus juicios de causalidad o contingencia, ya sea ensayo a ensayo o de

manera global (al final de una secuencia o del total de los ensayos). La .

importancia de la manipulacion de esta variable reside en que se ha encontrado
que el modo de respuesta ensayo a ensayo es mas sensible al efecto de recencia,
acorde con los modelos asociativos; y que por el contrario en el modo de
respuesta global se integra la informacién recibida a lo largo de los ensayos,
segun los modelos normativos (Matute, Vegas y De Marez, 2001; Alvarado,
2001).

Catena, Maldonado y Candido (1998), realizaron un experimento en el que
manipularon el modo de respuesta, en un grupo pidieron los juicios ensayo a
ensayo y en otro grupo solicitaron los juicios al final de cada bloque de ensayos
(cada bloque contenia 8 ensayos) cada serie de ensayos estaba compuesta de 4

bloques de ensayos.
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La tarea consist |6 en obse e 2
presentaban un slntoma este sintoma asu ez esarrollaba una determlnada

emitidos por: Ios partnc:pantes dependian del tlpo del ultlmo ensayo presentado,
situacién que no se encontré en los julc;os de los su;etos del grupo global pues
estos emitieron su valoracion basandose en toda‘:la informacién presentada.

Estos  resultados - los llevaron a:asumir que existe una relacién entre la
frecuencia del juicio y el tipo de ensayo, en otras palabras que /a ocurrencia del
Juicio 'dependeré del tipo del ditimo enéayo presentado y del nimero de ensayos
p’res’éntédos desde el dltimo juicio emitido.

La importancia de este efecto es que no puede explicarse por ni por los

'modelos asociativos ni por los modelos normatlvos Catena y cols. (1998)

plantearon el modelo de revisién de creencias -como una explicacién alternativa a
este fenomeno-, en el modelo se propone que el efecto de la frecuencia del juicio
se produce porque los participantes n6 utilizan ‘toda la informacién presentada
durante la tarea experimental para otorgar un juicio, sino que sélo integran la
informacion presentada desde el ultimo juicio emitido.

Recientemente, Matute, Vegas y De Marez (2001) utilizando una tarea de
juicios causales, realizaron varios experimentos empleando un disefio de
adquisicion-extincion, ellos entrenaron a los participantes en una situacion en la
que se les presentd una situacion ficticia en la que se les decia que tenian que
evaluar si el medicamento Dugetil producia o no una reaccion alérgica. En el
experimento 6 pusieron a prueba la prediccion del efecto de la frecuencia de los
juicios, para ello les pidieron a los participantes de uno de los grupos ensayo a
ensayo, que al finalizar el ditimo ensayo integraran toda la informacion: recibida
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hasta ese momento. Los juicios de esos participantes fueron significativamente
mas elevados que los del grupo ensayo a ensayo normal y muy similares a los del
grupo global. Estos resultados, los llevaron a la conclusién de que para dar una
respuesta integradora no es necesario haber procesado la informacion de manera
no asociativa, sino que posiblemente se trata de un efecto de respuesta que
depende de las demandas y del contexto en que se reallza la prueba :

De esta manera, los efectos del aprendlzaje causal presentados en este
apartado permiten vislumbrar como, hasta la fecha. las teorfas asociahvas y
normativas, tienen problemas para explicarlos completamente. Por ello que se
hace necesario formular modelos mas complejos que permitan una mejor )
explicacién de todos los fenémenos encontrados, o bien como proponen Peralés y
cols. (1999), se necesita realizar una integracion de las diferentes aportaciones
tedricas, mediante dos posibilidades. La primera seria considerar a las diferentes
teorias en distintos niveles de explicacion psicolégica y, la segunda serfa constatar
que necesariamente debe de existir mas de un mecanismo para el computo de

las relaciones entre claves y resultados.
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Capitulo 3
EXTINCION EXPERIMENTAL

Desde 1927, en el laboratorio de |. Pavlov se observé la extincion
éxpe)'imental, que se describe como la disminucién de la respuesta condicionada
:( RC). ‘resul»tado\ de la presentacion del estimulo condicionado (EC) sin e! estimulo
»‘ivnédtjdici.i;ohadok(’EI).,con el que se apareo durante la adquisicién.

Fallé (i 998) mencnona tréé ca’racteri‘st‘lkcabs bésiqa_é de l_a extincion:

1)k ‘ Ocurre unlcamente si se ha dejado de presentar ia asociacién entre el EC

Lo y el E| . N i

2) Es un proceso gradual debido a que despues de que deja de presentarse
el reforzador, la respuesta no decae rapidamente sino gque . sigue
manifestandose, lo que se conace como resistencia a la extincion.

3) Es un proceso de aprendizaje activo que requiere de la presentac:on del
EC sinel El

Estas caracteristicas la hécen diferente del olvido, pbr que en éste la
disminucién de la respuesta ocurre por el simple paso del tiempo, y del castigo,
porque - en este se presenta un" evento desagradable, aunque éstos dos
procedlmlentos tamblen lmpllquen la disminucién de la respuesta (Ellis, Bennett,
Rlckert 1979)

k ,Este fenomeno actualmente es uno de los mas conocidos y replicados en
condicionamiento cvlésico y en condicionamiento instrumental, tanto en sujetos
animales (utilizando preparaciones en condicionamiento aversivo y apetitivo) como
con humanos (en tareas del aprendizaje causal y acciéon consecuencia).

TESIE CON
FALLA DE ORIGEN
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Asl, por ejemplo, Vila (2000) realizé “un" experimento . de extincién con
humanos, utilizando una tarea de juicios de causalldad La tarea fue la s:gunente .
en la pantalla de la computadora,. se Ies presentaba‘a Ios partlclpantes los
ensayos de entrenamiento, ellos deblan preswnar Ia vbalr'ra espacladora para
cambiar de ensayo. En una pnmera fase se Ies presentaba la asocuacion de un

medicamento A con una determlnada enfermedad en ‘la segunda fase, se les
nsecuencla. Los juicios de

presentdé ese mismo medlcamento pero

causalidad se pidieron al finalizar: cada una e“las fases experimentales. Sus

resultados demostraron que eI aprendlzaje de jUICIOS causales es sensible a la

extincion experimental,
3.1 Variables que afectan la ext‘in'cién"f. :

En muchos trabajos se ha encontrado qué las variaciones realizadas en la fase
de adquisicion, influyen en la extincion de la respuesta. Los efectos obtenidos han
resultado ser muy interesantes y han ocasionado la creacién o modificacién de
diferentes teorias (Mackintosh, 1974), ya que ademas de explicar por que la
respuesta declina durante la extincion, deben de dar cuenta de las diferencias en
la resistencia a la extincion. De esta manera algunas de las variables que afectan

a la extincidn son las siguientes:

1. Numero de reforzamientos, se ha encontrado que la cantidad de ensayos
recibidos durante la fase de extincion afecta a la resistencia de la ‘extincion es
decir, resistencia a la extincion incrementa como una funcion del numero de
reforzamientos. Si se presentaron pocos ensayos de reforzamiento, en Ia fase de
adquisicion, se presentaran pocas respuestas en la fase de extincion.- Sl por el
contrario el nimero de ensayos reforzados en la primera fase es muy elevado la
resistencia a la extincién sera mucho mas fuerte (Ellis, Bennett, Rlckerjt, 1979). et
Existe evidencia experimental que indica que la relacion entre el nimero d:e
reforzamientos y la resistencia a la extincion no siempre es clara, en algunos
casos, por ejemplo, la resistencia a la extincién primero incremeh'ta'y luego .
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decrementa como una funcmn del numero de reforzamlentos (Ison 1962), por ello
Blunch (1963) puntuahzé que considerar que la resrstenc:a a'la extlncmn como
una medlda del aprendlzaje es un gran problema.

2. Magn/tud de/ reforzador otro factor que: 1> ﬂu n¢:| : a res:stenc:a a la

extinciéon es Ia magmtud del reforzamiento, otorgado‘durante la adqunsmlon

Recibir un reforzador intenso en la fase de adquusxmén ocasiona que la extmclén

sea mas raplda por el contrano la extincion es mas lent cuando en,la adqunswlon :

se rec:blé un reforzador menos intenso (Wagner 1961)

3.-  Reforzamiento parcial y reforiarhfénta ,co'ntinuo. En general, las respuestas
que fueron reforzadas ocasionalmente durante ia adquisicion son mas resistentes
a la extincibn que aquellas que fueron reforzadas totalmente. Este efecto se
conoce como el efecto del reforzamiento parcial (Rescorla, 1999). Recientemente
este efecto se demostro con tareas de aprendizaje causal, Alvarado (2001) realizd
un experimento en el que presentaba a los participantes una situacion ficticia en la
que un mago decia una palabra magica (claves) que ocasionaba que apareciera
un conejo en su sombrero (consecuencia). Las claves en la fase de adquisicion,
estaban reforzadas el 25% y 100% de las veces. Encontré que los juicios para la
clave reforzada el 25% de la veces tardaron mas en extinguirse, en comparacion

con la claves reforzadas el 100% de las veces,
3.1.1 TEORIAS QUE EXPLICAN LA EXTINCION

Siendo la- extincion un fenémeno tan robusto, actualmente no hay un
consenso en las explicaciones que intentan dar cuenta de ella. Asl las teorias
propuestas varian desde considerarla como un desaprendizaje, o como el
establecimiento de una asociacion contraria a la original o como una inhibicion. A
continuacién se describiran algunos de las principales teorias de extincion.
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3.2.1 Desaprendizaje de la primera asociacién

Existen teorias que mencionan que las asociaciones formadas mlCralmente
(en la adquisicion) se borran o se desaprenden de una manera s:métrlca Yy
contraria a una asociacién excitatoria; por ejemplo, Skinner (1 950) v Estes (1955)

propusieron que la extincién ocurria como resultado de Ia adqmsncnon de una

nueva respuesta que era mas apropiada para los ensayos no reforzados. estos

autores mencionaban que estas nuevas asociaciones''se sobrescribian” y

sustituian aquellas que se habian producido originalmehte.f'

Por otra parte eI modelo de Rescorla-Wagner R-W (1972) concibe a la

- extincion. como un debulltamxento de las asocnacnones excitatorias establecidas
.ongmalmente ya que la exphca en térmlnos de la disminucién de la fuerza
asocuatlva asumlendo que A. durante la extnncnén toma un valor de cero. Es decir,

',eI modelo antlcnpa que eI valor de Ia fuerza asoclatlva de un estlmulo condicionado

~;,d|sm|nuye si’ se presenta sin® Ia consecuencla hasta Ilegar al mvel micnal de

; condnctonamlento lo que lmphca un desaprendlzaje

También, algunos de Ios modelos conexnomstas comparten este argumento

(Rumelhart, Hinton y Wlllsams 1986) No obétante asumlr esta pos:cion trae como
consecuencia el no poder expllcar fenémenos n Ios que se- ha demostrado la

recuperacion de la respuesta extlngmda como por ejemplo el de relnstalacnon la

recuperacion espontanea, la renovacton‘mlsmos que lmpllcan que el romplm:ento

de la contingencia inicial en Ia fase de extmcmn no remueve el aprend:zaje

original.

3.2.3 Teorias de Ia mh bicié

Estos modelos suponen que Ias RC que se tenian quedan Intactas, pero
que a consecuencta del no reforzamlento se generan nuevas RC (inhibitorias o
reducidas).- Asl Pavlov (1927) consnderaba a la extincion como un aprendizaje
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inhibitorio de’ menor fuerza el concebla que el aprendlzaje tomaba lugar en el
cortex del animal. A consecuenCIa del no reforzamlento el EC producia un efecto
inhibitorio en los hemisferios cerebrales Llamo a .este fenébmeno inhibicidn interna,
el consideraba que ésta se mlcnaba en un centro cortlcal que correspondiente al
EC, después se esparcia una onda que |rad|aba hasta el lugar en que se
encontraba la RC compitiendo de esta forma en su elucttactén. )

Konorski (1948), compatﬁa esta ldea con Pavlo solo'que él concebia'que

centros neurales. Ademas, argumentaba
asaociaciones positivas o excitatorias _entre los’¢
al EC y el El, - se fortalecian. =

Después algunos ensayos de entrenamiento el ‘centro neural del EC era
capaz de activar al del El produciendo una RC. Si el El dejaba de presentarse se
fortalecian asociaciones inhibitorias o negativas entre los EC y El. Si continuaba el
no reforzamiento, las asociaciones inhibitorios podrian gradualmente ganar fuerza
sobre las excitatorias hasta lograr la disminucién de la RC. ‘Es importante
mencionar que para él las asociaciones excitatorias permanecian intactas.

La diferencia entre sus argumentos y los de Pavlov se encuentra en qué
Konorski no consideraba que necesariamente, el aprendizaje inhibitorio deberia
ser mas fragil que el excitatorio.

Al asumir que durante la extincién no se produce un desaprendizaje,
permite a estas teorias explicar aquellos fenémenos en los que la RC se recupera

después de la extincion (recuperacion espontanea, reinstalacion, etc.).
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3.1.3 Teoria de la interferencia

La teoria de ia interferencia, se basa en la premisa de que Ia lnformactén no_

se desaprende y que basta con que las claves apropladas para su recuerdo estén

presentes para recuperar, la mformacnén pues Ia memona -original : permanece
intacta (Bouton. 1993) . Py

Bouton (1993 1994) mencnono que los partxcupantes adqweren una
ul a clave y una consecuencia en-una pnmera faseV después

asocracxén entr

- cuando se les pres 'a mformacnon diferente a la adquirida mlc:almente (en el

‘caso de la extinmén,la no .presentacién de la consecuencla ‘en el caso de las.

tareas de xnterferencna la aparlcmn de una consecuencna dlferente) yésta no se
‘;ehmlna slno que las dos quedan almacenadas en Ia memona v ambas pueden i

o recuperarse

Al finalizar el entrenamiento, la clave tiene dos signiﬁcados dontvi;adictorios.
la teoria sugiere que la informacién aprendida en ségundd Iuga"r se -vuelve
dependiente del contexto, dado que si se varia el significado de la consecuencia
los participantes comienzan a prestar atencién al contexto considerandolo un
elemento que les permita resolver la ambigledad de la clave. Provocando asi que
la segunda informacién se vuelva dependiente del contexto

De esta forma, puesto que la primera informacion se queda almacenada en
la memoria, se considera que si se realizan las manipulaciones adecuadas en el
contexto fisico y temporal (considerando al tiempo como un contexto):puede
recuperarse la informacion. Por ello esta teorla se presenta ,corﬁO'Unaibuena
explicacién a los fenémenos de reinstalacién, renovacion y - recuperacion

espontanea.
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“del condicionamiento excitatorio o de la generalizacion de los estimulos.
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3.3 FENOMENOS DE RECUPERACION DE LA RESPUESTA

EXTINGUIDA

Existe una serie de fenémenos, que se han encontrado con sujetos
animales y humanos en los cualés, si se realizan las manipulaciones adecuadas,
después de la extincion, la respuesta entrenada originalmente llega a recuperarse
en niveles semejantes a los de la fase de adquisicion.

3.3.1 Reinstalacion

En la reinstalacion se hace referencia a que la respuesta extinguida puede
recuperarse si se presenta el El, solo, un pequefio nimero de veces. Este efecto
lo reportaron Pavlov (1927) y Konorski (1948), un experimento mas reciente fue el
realizado por Rescorla y Helth en 1975. Ellos, en una primera fase, condicionaron
a unas ratas a una relacién entre un tono y una descarga eléctrica en las patas,
posteriormente extinguieron esa relacion presentando apareamientos entre el tono

sin la consecuencia.

Una vez que la extincion estuvo bien establecida, la mitad,de' Ia‘s ratas
recibieron, como recordatorio del El, una descarga (de la misma magnitud a la
entrenada en la adquisicion), las demas ratas no recibieron este tratamiento.
Después de 24 horas a todas las ratas se les realizd una prueba. Las ratas que no
recibieron el recordatorio de la descarga, continuaron respondiendo como en la
extinciéon, y aquellas a las que se les sometio al tratamiento presentaron niveles de
respuestas similares a las de la fase de adquisicién, es decir, recuperaron la

respuesta.

Rescorla y Helth argumentaron que la reinstalacién de la respuesta no se
podia interpretar, facilmente, en términos de efectos posteriores del El, de la -

- reinstauracion: de las condiciones de entrenamiento, de alguna senal situacional

.
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Por lo que propusieroh que.en la extincién no solamente se afectaba la
asociacién del El con el EC, sino también la representacién del El dado que en los
ensayos no reforzados se- causaba un deterioro en su representacion, por lo que
es menor la posibilidad de ‘que se asocie con el EC. Sin embargo eI recuerdo del'
El activaba la representactén de la asociacion ongmal : :

Vila .y Rosas (2001) demostraron este fenomeno conrhumanos utlllzando

“una tarea de juucnos causales. A los participantes’ se les presento en Ia fase de
: adqulsnc:on apareamientos entre un medicamento y una enfermedad después se

les se les presentd una fase de extincién en la que el medicamento ya no
provocaba la enfermedad. Posteriormente, se les present6 a los participantes una
serie de ensayos de la consecuencia (enfermedad) sola, antes de la fase de
prueba. Los resultados obtenidos fueron similares a los de Rescorla y Helth ya que
los juicios de los sujetos iuncrementaron durante la prueba a niveles similareas a

los de adquisicion.
3.3.2 El efecto de Renovacién

En este fenomeno el condmlonamlento se establece en un contexto
otro (contexto B) lo que ocurre cuando el estimulo

(Contexto A), y la extln "
se coloca en el contexto ongmal de aprend:zaje es que Ia respuesta se recupera

(se renueva). o - S

Bouton (1989) demostré este efecto con anvim“ales, en la primera fése se
condicioné una RC de miedo en unas ratas ante I’a" p,fes.entjacién‘de un tono
seguido de un choque eléctrico (o bien un tono s‘eguido"de comida) en el contexto
A (los contextos fueron contrabalanceados). La fase de extincion se realizé en el
mismo contexto o en uno diterente B, segln. el disefio. experimental. En- el
momento de la prueba, que para todos los grupos se realizd en el contexto A, los
sujetos que recibieron el segundo entrenamiento en el mismo contexto (A), !
continuaron respondiendo de la misma.manera que en extincion. Aquellos en los
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que la extincion se realizé en un contexto diferente (B mostraron la recuperacién

dela respuesta en nlveles snmllares a los de la fase de'adquusncrén

“El efecto de renovamon se ha demostrado en otros paradigmas de
condlcronamrento Archer deden Nllsson y Carter ‘(1 979) Io demostraron en una
’demostro el efecto en

preparacion de aversron aI sabor; Cunnmgha
supresion . condncnonada adema : : . experimental en
condlc:onamlento operante (Welker y ' )
Este fenémeno tamblén ha snd ) rephcado con humanos (Vlla y Rosas,
2001) empleando tareas de juicnos causales ‘Enun’ experrmento en el que los
participantes se les presentaba una serie de ensayos en el que se les presentaba
un medicamento A, que provocaba una enfermedad, en un contexto X. Después
se les presentaba una fase de extincion, en la que el medicamento ya no
provocaba la enfermedad. Esta fase se realizd, para los participantes del grupo
experimental, en un contexto diferente, Y; mientras que para los participantes del
grupo control, el entrenamiento continué en el contexto X. Los juicios de
causalidad se pidieron al final de una de las fases experimentales. ‘

Después del entrenamiento de adquisicién-extincion, los sujetos de ambos
grupos recibieron una fase de prueba en la que se les preguntaba por el
medicamento A en el contexto X, Los resultados dernqstraron que después de la
fase de extincion, solo en los juicios de los eujetos del grupo experimental se
recuperé la respuesta extinguida, los su;etos del grupo controi siguieron

considerando que A no causaba el smtoma

Bouton (1991, 1993) asume que ‘sif una respuesta se ‘extingue en un
’ prueba se realiza en el contexto

contexto especifi co, esta puederrecuperarse si’
de la fase de adqmsncnén (ABA), pero tamblen cuando la adqulsrcrén yla extincion
se realizan en el mlsmo contexto. y Io que cambla es el contexto de la prueba

(AAB).
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3.3.2 Re_cu‘peracién espontanea

Es el fenomeno mas antiguo y se refiere a /a racuperacion de la /nformacmn
de una-clave extinguida después de un intervalo de retenC/dn. Pavlov (1927)'
reporté una -RC de salivaciéon que estaba completamente extmgunda ‘se recupero
(después de dos horas) en niveles semejantes a los de la fase de adqmslcnén (la‘
respuesta se presentaba cada tres minutos) (Mackmtosh 1974) )

Para él, la recuperacion espontanea indicaba que la extincién no podla
considerarse como una destruccion irreversible de las asociaciones nerviosas, él
creia que bajo condiciones de no reforzamiento se formaba una nueva asociacién
inhibitoria que considerd que era mas fragil que las asociaciones excitatorias ya
que con el paso del tiempo podria decaer causando la restauracion de la RC.

Konorski (1948), compartia con Pavlov esta explicaciéon, ya que para él la
recuperacion espontdnea ocurria porque en la adquisicion hubo un buen
establecimiento de la RC, y por el contrario las asociaciones inhibitorias, al ser
mas recientes y fragiles, podian decaer con el paso del tiempo. Sin embargo .
Konorski consideraba que todas las asociaciones recientes y fragiles, podrian
debilitarse a través del tiempo. De esta manera explicaba que este decaimiento ho
era exclusivo de la inhibicién pues consideraba que si se establecian nuevas
asociaciones excitatorias también podrian debilitarse tal como sucedla en Ias

nuevas asociaciones inhibitorias,

Hull (1943), adoptd esencialmente la misma expllcac’on de Ia recuperacuon_:’f,
: inhibicion de.sd’e el enfoque

espontanea, sin embargo, él realizé un anallsis de la,
del condicionamiento instrumental. :

Estas primeras explicaciones resultaron bastante razonables sobre todo si
se considera que el fendmeno es una evidencia de que no'todas las asociaciones
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excitatorias". establegidas ‘en la fase de adquisicion pueden, simplemente,
destruirse en el transcurso de la extincién.

Sin embargo, existen otras explicaciones, por ejemplo, las otorgadas por las
teorias que explican la extincién en términos del desvanecimiento de alguna de
las asociaciones establecidas durante la adquisicién (Mackintosh, 1974). Estas
teorias - asumen que en la extincion no se borran todas las asociaciones
excitatorias, . sélo las suficientes para considerar a la RC en el subumbral de
ejecucioén permitiendo. después de un periodo de tiempo, la recuperacion de la
respuesta en los niveles similares a los del umbral de ejecucion (Estes,1955).

En la teoria de la interferencia se considera la RC aprendida en la primera
fase puede recuperarse si las condiciones temporales y contextuales'i'son las
adecuadas. Asl, se asume que la recuperacion espontanea, al ser suséeptible del
efecto del intervalo de retencién es similar al de renovacion por los cambios de
contextuales que ocurren en ambos, puesto que el tiempo sirve como contexto
para recuperar la informacion (Bouton, 1993). »

Este fenomeno, al igual que los anteriores, se ha demostrado en tareas de
juicios de causalidad (Vila y Rosas, 2001) demostraron este efecto. En su tarea se
les presentaban a los participantes apareamientos entre un medicamento A y una
enfermedad, después recibieron una fase en la que A se presentaba sin el
sintoma (extincion). A todos los grupos se les preguntaba un juicio después de
cada fase experimental. El primer grupo recibid la segunda prueba
inmediatamente después del entrenamiento (grupo Oh), al segundo grupo se'le
realizd la prueba después de un intervalo de retencién de 48 h.

Sus resultados indicaron que el grupo 0Oh continué respondiendo como en el
ultimo entrenamiento, y que los juicios otorgados por los sujetos del grupo 48h
fueron mas altos para la primera relacion es decir, encontraron. recuperacion
es‘pont:émea7 Estos datos replicaron los resultados encontrados previamente con
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animales (Pavlov 1927 Rosas y. Bouton 1996) y con humanos (Ellson, 1938) y
sugleren que con la extmcxon no se ehmina el primer aprendizaje.

En otra demostracién 'Roé“as',‘Vila, Lugo y Lépez (2001), realizaron varios
experimentos utilizando una tarea de interferencia consecuencia 1- consecuencia
2 (esta manipulacion es similar a la extincién en términos del establecimiento de
un nuevo aprendizaje con un segundo significade), en la que los participantes
fueron entrenados a asociar el consumo de una medicina con dos posibles
consecuencias, fiebre (c1) y vigor fisico (c2), en dos fases diferentes.

En el segundo experimento demostraron - el efecto de recuperacién
espontanea, reallzando la prueba 48 h despues del entrenamiento. Estos autores
encontraron que despues del intervalo de retencion los participantes consideraron
que la medicina causaba ambas consecuencnas con una probabilidad cercana al
50% es decir que la mterferenma provocada por el aprendlzaje en la segunda fase
disminuia. Concluyeron asl que el lntervalo de retencton y el cambio de contexto

producen efectos snmllares en mterferencna retroactlva.

Estos resultados se interpretaron, por un lado, mencionando que en su
tarea, la interferencia retroactiva podria verse afectada por el paso del tiempo y
por un cambio de contexto, dado que si se les preguntara a los participantes su
juicio inmediatamente después del entrenamiento, los sujetos responderian a la
ultima relacion aprendida. Por otro lado, indica que posiblemente después del
intervalo de retencién, los sujetos percibian que el medicamento causaba ambas
consecuencias, tal como lo predicen las teorias normativas del aprendizaje causal
(Allan, 1993).

Puesto que se ha encontrado que las tareas de interferencia con humanos
son sensibles a los efectos de recuperacidn de la respuesta (recuperacion
espontanea, . renovacion): podria suponerse que tamkbién son sensibles a otras
manipulaciones del aprendizaje causal, como el modo de respuesta. Dado que el
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efecto de ésta variable ha sido encontrado en tareas semejantes a las de
interferencia (Matute y cols. 2001). Por ello, es interesante co‘mparar' los efectos
de dos variables, intervalo de retencién y modo- de respuesta global sobre el
aprendizaje causal. Sobre todo 'si se constdera que. aparentemente ambas'
variables tienen el efecto de globalizar ios leCIOS tal y como Io predlcen las teorias
normativas (Allan, 1993),. '

Por ello, el objetlvo general de este reporte fue evaluar el modo de
respuesta cada clnco ensayos y global en aprendnza;e causal en una tarea de

mterferenc:a Cons cuenc|a1' Consecuenciaz, {c1- c2) y demostrar los

efectos del intervalo de retenclon sobre el modo de respuesta en la misma

tarea, De esta manera si la tarea es sensible a la manipulacién de estas
variables,_ se debe de observar diferencias entre los grupos con modo de
respuesta global y cada cinco ensayos.

Asi, se llevaron cabo dos experimentos. En el primero de ellos se entrend a
los participantes a asociar un medicamento con dos diferentes consecuencias
(fiebre en la fase primera fase y nausea en la segunda fase). A los participantes
de uno de los grupos se les pidié que dieran un juicio cada cinco ensayo, y a los
del segundo grupo se les pidid6 unicamente un juicio al final de ambas fases

experimentales.

En el segundo experimento se realizé la misma tarea con la diferencia que
se dejé un intervalo de retencién de 48h entre las fases de entrenamiento y la
prueba en los grupos experimentales; y entre la primera y segunda fase de

entrenamiento en los grupos control.
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Y7.
Capitulo 4
METODOLOGIA

4.1 METODO GENERAL

Participantes: Participaron de manera voluntaria 48 estudiantes universitarios de
la FES lztacala, hombres y mujeres, a quienes se les asigné aleatoriaménte en
cuatro grupos (n=8) experimentales (dos para el primer experimento yr‘dos:para el
segundo) y dos grupos control (para el segundo experimento).

Aparatos y situacién experimental: Se utilizd una comp‘ut‘ado‘i"a i portatil
(compatible con IBM) y un proyector de cafion. Se emplearon el progrérhva Super
Lab Pro for Windows v 2.1 (Cedrus Co.) para la presentacion de los estimulos y el
programa estadistico SPSS v 10.0 para el analisis de datos 1

El experimento se llevé a cabo en un saloén de 3 x 5 m. con snllas y mesas en el
que se proyectaban los estimulos del experimento, cabe senalar que el

experimentador permanecié en el salén durante -todo eI tlem

empleado fue el medicamento ficticio A (Batim).

Tarea: Se utilizé una tarea de interferencia similar a la empleada por Rosas y cols.
(2001), en la que se les presentaba a los participantes apareamientos entre .un
medicamento A y una consecuencia (sintoma) c¢1 (fiebre) en la primera fase del
experimento y, con una consecuencia c¢2 (ndusea) en la segunda fase.
Dependiendo del disefio se les pregunté su juicio acerca de qué tanto crefan que
el estimulo presentado producia el sintoma, en una escala numérica

unidireccional de 0 a 100.
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Procedlmlento Se reallzaron grupos de 8 part|c1pantes a las cuales se les di6

una hoja de respuesta y ho;as de evaluacné v (si por alguna razén el grupo no
cumplia con el numero de’ parttcnpante )

ue: completarse siguiendo el

mismo procedimiento ‘el numero ‘dw 3 ra necesano) La primera
pantalla del experimento contenla las, nor a encas para la lnvestlgacubn con

humanos, de acuerdo a la APA

El experimentador Ies Ieyé ;a’los pamcxpantes las instruccuones que
aparecieron en la pantalla s:endo las S|gu1ente5' N :

" En la cuidad de Guadalafara, se detecté que algunos pacientes manifestaron
cierto sintoma al ingerir un determinado medicamento.

Se te presentardn algunos grupos de expedientes. Tu labor es identificar si el
medicamento provoca el sintoma, para ello tendrds que presionar algunas
teclas; una vez hecho ésto se le indicara si ese es el sintoma manifestado.
Esta informacion te permitird conocer la relacién entre medicamentos y
sintomas.

Inicialmente tu respuesta sera al azar, pero poco a poco te convertiras en un
experto, si en algun momento notas que existen variaciones en el
experimento por favor continua ya que estas son parte del mismo.

Por ultimo recuerda que puedes tomarte el tiempo que necesites".

Las pantallas de entrenamiento para todos los grupos, estuvieron dviseﬁadas
de la siguiente manera: La parte superior contenia el nombre de un hospltal ficticio
(Hospital San Luis), debajo de éste se encontraban las S|gu1entes mstruccmnes ‘El
paciente ingiri6 Batim, este medicamento provoca... sa eI su1éto on' deraba que

fiebre (c1) se le indicaba que presionara la tecla 1; 'si consnderaba‘que nausea

(c2) entonces se le pedia que presionara la tecla 3 (ver f‘Q 1).;

Puesto que los experimentos se reahzaron en grupo se les indicé a los
participantes que debian escribir en la ho;a d espuesta la tecla que hubiesen

oprimido, por su parte el expenmentador era 'el que iba camblando las pantallas.




Independientemente del: nﬁhﬁero d” tecla q e ellos escrlb:eron y, de acuerdo al
disefio experimental, se les presenté una pantalla de retroalimentacion (con una

duracién de 1000ms) en la que se les indicaba cual era el sintoma provocado.

Pantalla de entrenamiento

% Hospital San Luis
El paciente ingirio , este

medicamento provoca ...

fiebre presiona [a tecla # 1
nausea presiona fa tecla # 3

Fig. 1 Ejemplo de la pantalla de entrenamiento usada ambas fases
experimentales. Esta pantalla se empled en los Experimentos 1y 2.

Fase I. La fase de adquisicion consistio en la presentacnon de un bioque de 20
ensayos en el cual el medlcamento A causaba la consecuencra cl.

Fase II: Esta fase consto de 20 ensayos en que se presentaron asociaciones entre

el medicamento A con c2.

Prueba: De acuerdo al disefio experimental, se les presentd una pantalla en la que
tenian que valorar si el medicamento provocaba los sintomas. La pantalla contenia
las siguientes instrucciones: “ En qué grado crees que ingerir el Batim causa
alguno de los siguientes sintomas; en una escala de 0 a 100, donde O significa
que nunca lo causa y 100 que siempre lo causa”. En la misma pantalla se
presentaron los dos sintomas del lado izquierdo y, del lado derecho se

a
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presentaron dos cuadros en los que los part c‘ipéhtes,debian anotar el porcentaje.
En la parte inferior de la pantalla, se presento una escala numérica del O al 100,
con valoraciones ‘iri'te"'rmkedias“ (32%, 50%, 68%). Los porcentajes se anotaban en

la hoja de evaluacion (ver fig. 2).

Hoja de evaluacion

* Hospital San Luis
En que grado crees que ingerir el causa

alguno de los siguientes sintomas, en una escala
de 0 a 100, donde 0 significa que nunca lo causa
y 100 que siempre lo causa

porcentaje
fiebre
: nausea (.
%
: | I I B | ) ] | 1 ! ]
H ¢ 0 L T T ] ) { 1] 1
n 9% 32 % 50 % 68 Un 100%L
Nunca causé Aveces causé Siempre causé
el sintoma elsintoma elsintoma

Fig. 2 Ejemplo de la hoja de evaluacién utilizada en ambos
experimentos. Los participantes debian anotar su juicio en cada uno
de los cuadros de la derecha

El modo de respuesta se evalué de manera global (al final del entrenamiento)
o ensayo a ensayo (cada cinco ensayos); el Gltimo juicio se realizé a las 0 0 48 h
dependiendo del disefio experimental. ’ ' )

Al final de la sesion, a Iés particiipantés se les égradécié suéolabo_r’acién en

el experimento. - S e : sl

Variable dependiente y analisis estadistico. Se registraron los juicios de causalidad
de cada combinacién entre el medicamento y los sintomas. Para simplificar la

EO I 2 B T

o

i
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i
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presentaciéon ae los datos, se calculd la diferencia entre la probabilidad de que el
medicamento A causara el sintoma c1 menos la probabilidad de que causara c2.

Una diferencia positiva indica que los participantes consideraron que A era la
causa de ¢1 mas que c2. Una diferencia negativa muestra que los juicios de los
participantes indican que A es la causa c2 mas que de c1. Una diferencia de cero
indica que los participantes juzgaron que A causa c1 tanto como c2. Las
diferencias se evaluaron estadisticamente con una prueba t de student para el
primer experimento, y con un analisis de varianza ANOVA 2 (modo de respuesta)
x 2 (intervalo de retencion) para el segundo experimento. El criterio de aceptacion

o rechazo fue p<.05.




Capitulo 5
EXPERIMENTO 1

) La extincidén experimental es uno de los fendomenos del aprendizaje que se
ha replicado en tareas de aprendizaje causal con humanos, Asi, por ejémplo Vila
(2000) realizé un estudio en el que a los participantes se Ies presentaron
apareamlentos entre un medicamento y una enfermedad en la’ fase de
adquisicion. Después, a los participantes del grupo expenmental se Ies presentdé
una fase de extincién en la que el medicamento ya no producia la enfermedad. Al
término de cada una de las fases experimentales les pidié a los particibéntes que
emitieran un juicio de causalidad en una escala de O a 100. Los resultados
demostraron la extincion en una tarea de juicios causales, estos datos se
interpretaron mediante las teorias asociativas del aprendizaje, pero no se dejé de
lado una interpretacién normativa, debido a que los juicios se tomaron Gnicamente
al final de cada fase experimental (adquisicion — extincién).. No ‘ob‘stante estos
datos fueron diferentes a los encontrados por Vegas, Pinefio y Matute (1998)
quienes no encontraron extincion debido a que en su tarea se pedia Unicamente
un juicio al final de todo el entrenamiento (juicio global), ya que de acuerdo a las
teorias normativas del aprendizaje, los juicios indicaron que la clave causaba la
consecuencia la mitad de las veces.

La discrepancia en los resultados encontrados en estos experimentos se
debid al modo de respuesta utilizado (al termino de cada fase y al final de todo el
entrenamiento); Catena y cols. (1998), pueden explicar estas diferencias por
medio del efecto de la frecuencia de los juicios ya que sostienen que los
participantes procesan la informacién de acuerdo al modo de respuesta requerido,
asi para dar su juicio Unicamente necesitan tomar en cuenta la informacién

presentada desde el Ultimo juicio emitido.
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Estos 'experimentos son solo un ejemplo de las diferencias encontradas al
manipular la variable modo de respuesta, ya que es frecuente observar resultados
diferentes en funcién de si el juicio es emitido ensayo a ensayo o al final de las
fases experimentales. La importancia de estos resultados es que los juicios
ensayo a ensayo se adectan a los modelos asociativos pero los juicios globales |
se ajustan mejor a los modelos normatlvos del aprendlzaje causal.

Matute, Vegas y De Marez (“2901')? i'e'ailiz_aronkvarios experimentos’.con un
disefio  de adquisicién-extincién'én:"ji_iic:iﬁé Zéédéales. En su tercer Experimento -
manipularon el modo de respuesté.:pidiehdq los juicios ensayo a ensayo o
globalmente. Sus resultados dembstfafbri é)'(tincién unicamente en los grupos
ensayo a ensayo y, por el contrano Ios parthlpantes de los grupos globales
tendian a integrar ambas fases expenmentales para otorgar su juicio. Asi,
indicaron que los juicios ensayo a ensayo se adeclian a las teorias asociativas,

mientras que los juicios globales se'ajustan a las predlcclones de las teorias

normativas.

Por otro lado, una manlpulacxo expenmental parecnda a las preparaciones
-c2°dado que en ambas el

térmmo del entrenamiento

estimulo o clave, tiene dos sngnlfcados d.lfere

Rosas, Vila, Lugo y Lépez (2001) con humanos, péi‘o'soI|C|tando los juicios

cada 5 ensayos o globalmente. :

Para cumplir con el objetivo planteado se realizé una tarea de interferencia
retroactiva en la que un medicamento A causa un sintoma (fiebre) en una fase de
adquisicion, y causa otro (nausea) en una segunda fase. Asi, si las tareas de
interferencia son sensibles al modo de respuesta, se deben de observar
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diferencias sighiﬁcafivas entre los juicios de los grupos experimentales. Segun las
teorias asociativas, en los grupos cada cinco ensayos se debera mostrar un efecto
de recencia; y por el contrario, de acuerdo con las teorlas normativas, en los
grupos globales los juicios deberan mostrar la integracién de los ensayos
presentados en ambas fases experimentales. Reflgjandose de esta forma el efecto
de la variable modo de respuesta. -

51 METODO

Participantes y aparatos: Parttcnparon de manera voluntana 16 estudiantes
universitarios de la FES lztacala, 5§ hombres y 11 muleres. de entre 18 y 24 afios
de edad y no tenian experlenc:a prevra en la tarea; a quienes se les asigno
aleatoriamente a los dos grupos expenmentales (n=8). Los aparatos se describen

en el método general

Procedimiento: El procedimiento utilizado se encuentra detallado en el método
general. El disefio utilizado se presenta en la Tabla 2. Las fases experimentales
fueron iguales para ambos grupos, los participantes recibieron 20 ensayos de la
asociacion A-c1 (sintoma fiebre) en la fase de adquisicion y 20 ensayos de A-c2
(sintoma nausea) en la fase de interferencia; la diferencia entre éstos fue que a los
participantes del grupo modo de respuesta Global solamente se le realizé una
prueba al final de ambas fases experimentales y en el grupo modo de respuesta
ensayo a ensayo se le realizé una prueba cada cinco ensayos. Los sintomas no

se contrabalancearon.
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Disefio del Experimento 1

Grupo Fase Faselli Prueba
Juicio cada A-cl A -c2 A?
5 ensayos
(n=8)
Juicio A -c1 A —~c2 A?
Global .
(n=8)

Tabla 2. A Medicamento ficticio Batim; c1, Sintoma Fiebre;
c2, Sintoma Nausea. .

5.2 RESULTADOS Y DISCUSION

En la figura 3 se muestra la diferencia, entre eI porcentaje del juicio
otorgado a la ¢t menos el juicio otorgado a la 02 para cada uno de Ios grupos
después de ambas fases experimentales.

Las diferencias fueron negatlvas en eI grupo cada 5 ens‘ yos, reﬂejando
que los juicios en la relacién entre el medlcamento A y Ia segunda consecuencia
c2, fueron muy altos (con un juicio promedlo de 100); lo que indica que en este
grupo se dio un efecto de interferencia de la consecuencia 2 sobre la
consecuencia 1. Por el contrario no se encontraron diferencias entre los juicios del
grupo global, pues los participantes consideraron que A producia tanto ¢1 como
c1(con un juicio de 50 para la ¢1 y 50 para la c2) . Una prueba estadistica t de
student para muestras independientes ( t (14) = 79999, p < 0.001) mostré

diferencias entre el grupo modo de respuesta cada cinco ensayos y giobal.

Estos resultados confirman que Unicamente en el grupo cada cinco ensayos
se encontré un efecto de recencia de la presentacion de los ensayos, dado que los
participantes otorgaron su juicio segun la asociacion presentada al finalizar la fase
de interferencia. Esto puede ser explicado a partir de las teorias asociativas, las
cuales predicen que como la informacién se va renovando ensayo a ensayo los
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sujetos emlten su |c1o de acuerdo a Ia ultlma informacién presentada, por lo que
su ejecucufm cambxa en cada una de Ias fases de entrenamiento.

Los juicids»otorgados por los participantes del grupo global pueden ser
explicados a partir de las teorias normativas; pues en este tipo de teorias se
establece que los sujetos realizan un calculo de la contingencia entre la causa y
las consecuencias para otorgar sus juicios, por lo que al final, globalizan entre los
diferentes tipos de ensayos presentados en ambas fases experimentales.

Modo de respuesta

100 -
80
~ 60
' 40 -

20 4

=20 '_

-4()J

.607.

-80 4

-100 {

T T

Grupo cada 5 Grupo global
ensayos

Fig 3. En esta figura se muestra la diferencia en el porcentaje en el que el
medicamento A causd ¢c1 menos el porcentaje en que causé c2.

Los resultados obtenidos en el grupo global son sim'ilare"’ska los encontrados
por Matute, Vegas y De Marez (2001) en una tarea»defjuicios de causalidad con
disefio adquisicion- extincién. Asi, estos autores Unicamente observaron extincion
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en los grupos ensayo- ensayo; mxentras que en Ios grupos globales observaron la
mtegracnon de la contingencia presentada en ambas fase al emltlr un solo ]UICIO

modo de respuesta es ensayo a ensayo o global

En este modelo se considera que los patrticipantes del modo de respuesta
global necesitaron tomar en cuenta todos los ensayos para ser capaces de realizar
un calculo de la informacién presentada y asi poder dar un solo juicio al final del
entrenamiento. Por el contrario, dado que los participantes del modo de respuesta
cada cinco ensayos continuamente actualizaban su juicio, solamente necesitaron
tomar en cuenta la informacién otorgada desde el ultimo juicio otorgado, esto es la

informacién de los Gltimos ensayos.

Sin embargo, cabria preguntarse si ambos modos de respuesta implican
procesos de aprendizaje diferentes tal y como lo mdlcan Catena y cols. (1998) en
macion se procesa de la

su modelo de revisién de creencias; o bien si Ia mf
rmisma manera, por contiguidad (Miller y Matzel 1988
juicios encontrados se deben a las condlc:ones eri que
(Matute y cols. 2001). e :

dlferencias en los
reahzo Ia prueba



Capitulo 6
EXPERIMENTO 2

Rosas, Vila, Lugo y Lépez (2001), realizaron varios experimentos utilizando
una tarea de interferencia retroactiva consecuencia 1- consecuencia 2 en la que

ylos partlcupantes fueron entrenados a asociar el consumo de’ un. medicamento (A)

con dos consecuenc:as —fiebre (c1) en la fase de adqunsicuén y wgor fisico (c2) en
la fase de mterferencla ‘En ese trabajo los juicios se. pldleron despues de cada

fase experimental

En su segundo y Ultimo experimento se demostré el fenémeno de
recuperacion esponténe‘a.'Asvi’lb,svdatros indicaron que déspués de un intervalo de
retencidon de 48 h los participantes juzgaren que la clave A provocaba cada uno de
sintomas con una probabilidad de 50%, puesto que en su tarea el medicamento
producia cada una de las consecuencias la mitad del total de los ensayos de las
dos fases presentadas. Por el contrario, en los grupos en los que la prueba se
realizé a las Oh los resuitados indicaron que el medicamento provocaba la

segunda consecuencia

Una de las interpretaciones otorgada a estos resuitados es considerar que

- los participantes tuvieron una percepcion exacta de la probabilidad en la que la

medicina causaba cada una de las consecuencias. De hecho estos resultados son
predichos por los modelos estadisticos del aprendizaje causal (Allan, 1993). Sin
embargo, esta interpretacion soélo es vdlida cuando se cambian los contextos
temporales o fisicos, ya que cuando la prueba se realizé inmediatamente después
del tratamiento de interferencia, los juicios no reflejaron la globalizacién de la
contingencia total entre causa-consecuencia y si mostraron la ultima relacion

presentada en la segunda fase del entrenamiento.
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Los resultados encontrados después del intervalo de retencién de 48h
(globalizacién de las consecuencias) son similares a los que se encuentran
cuando se les pide a los p’artiyc‘ipahtes una sola valoracion al final de ambas fases
experimentales, o blen al modo de respuesta global (Matute, Vegas y De Marez,
2001), por lo que puede suponerse que el intervalo de retencién y el modo de
respuesta tienen ‘efectos sum;lares en una tarea de interferencia ¢1-c2. Asi, el
Expenmento 2 “tuvo ~como objetivo demostrar el efecto del intervalo de
retencxon y del ‘modo de respuesta cada 5 ensayos y global sobre los juicios
de causalidad un una tarea de interferencia similar a la empleada por Rosas

i y cols. (2001). " Si esta suposicién es acertada no se deben de encontrar

diferencias entre los juicios de los participantes de los grupos modo de respuesta
global 'y los juicios de los participantes a quienes se les pida su valoracion
después del intervalo de retencién de 48 h. Para ello se realizé un disefio 2 (modo
de respuesta) x 2 (intervalo de retencién) en el que se les presentd a los
participantes apareamientos entre un medicamento A y dos posibles
consecuencias (fiebre en la fase ‘de adquisicién y ndusea en la fase de

. entrenamiento).
6.2 METODO

Participantes y aparatos: Pérticiparon' de manera vquhtaria ' 32 estudiantes
- 'iunlvers;tanos de la FES Iztacala 11 hombres y 21 mujeres de entre 18 y 25 afos .
de edad, sin experiencia previa en la tarea; a quienes se les asugno aleatoriamente
" a dos grupos expenmentales y dos grupos control (n=8). Los aparatos empleados
se describieron anterlormente en el método general

Procedimiento: E! prdcédim@é.hto fue idéntico al utilizado en el Experimento 1 y su
disefio se describe en la Taf)léka. ‘Ambos grupos (experimental y control) recibieron
20 ensayoskde la asociacion A-61 (sbin‘toma fiebre) en la fase de adquisicion y 20
ensayos de A-c2 (sihtoma nausea) en la fase de interferencia. A los grupos
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fase de |nterferencla con Ia finalidad de que todos Ios grupos ‘recibiera Iai"p‘ru'eba

al mismo tlempo

Disefio del experirﬁenﬁf 2:

.Prueba

Grupo Fasel
Juicio cada : :
§ ensayos A -c1 48 h
(n=8) A?
Juicio E ) Bl
Global A -c1 oA —e2 48 h
(n=8) e A?
Juicio cada B -
§ er(l:satyos A -ct 48 h A?
nt. -
(n=8) A-c2
Juicio A?
Global Cnt. A -c1 48 h
(n=8) A —c2

Tabla 3. A Medicamento ficticio Batim; c¢1, Sintoma Fiebre; ¢2;
Sintoma Nausea; 48 h Intervalo de retencion.

6.2 RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En la figura 3 se muestra la diferencia entre el porcentaje del juicio otorgado
a la ¢1 menos la c2, en cada uno de los grupos. Como se puede obseNar en las
dos barras de la derecha, los valores de los juicios de los grupos control. replican
los resultados obtenidos en el Experimento 1; ya qué en los grupos cada §
ensayos se encontraron diferencias negativas, reflejando con esto que los juicios
de los participantes indicaron que A causaba c2 mas que c1 (los participantes
dieron un juicio promedio de 80 para c1), mientras que en'eyl grupdb giobél no se
encontraron diferencias (p > 0.001) entre los juicios asignados  a . las
consecuencias, ya que los participantes dieron un juicio promedio de 65,62 para
¢l y 66.25 para c2. Un ANOVA 2 ( modo de respuesta) x 2 (intervalo de
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retencion) F( 3,-16).= 40.426, p.< .- 0.-0001; encontré que solamente hay

diferencias con el grupo cada 5 ensayos control.

. Recuperacién espontanea

100 5 °
80
60
40 -

20J

o

.29.‘

-40

604
-80 - : '

3 L
-100 . . . .

Grupo cada S Grupo globail Grupo cada 5 Grupo global
ensayos 48 h ensayos @h
Oh

Fig. 4. En esta figura se muestra la diferencia en los juicios de los sujetos
entre la probabilidad de que el medicamento A cause ¢1 menos la probabilidad
de que cause cZ.durante la prueba realizada en los dos primeros grupos
después de un intervalo de retencién de 48 h.

Los datos mas interesantes de este Experimento fueron los obtenidos en
los grupos experimentales. Después de un intervalo de retencién de 48h, en el
grupo global experimental (con un juicio promedio de 52 para c1 y de 49 para c2),
no se encontraron diferencias (p > .001), en comparacién con los resultados del
experimento anterior en el que también se observo la globalizacién de los juicios.
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Sin embargo, en los juicios de los sujetos del grupo cada 5 ensayos experimental

se observé el ‘efeéto de recuperacién espontanea, ya que los sujetos con‘sideraron’

que el estimulo A causaba tanto ¢c1 como c2 con la misma probabllldad (con un

juicio de 62,5 para la c1y 62.5 para la c2). Después del |ntervalo de retenclon no' '

se encontraron diferencias entre los valores de los juicios asighados a ‘los’ grupos
de cada 5 ensayos y globales experimentales (p > 0.001). Lo

Los resultados obtenidos demuestran, que después de un intervalo de
retencién, se pierde el efecto de recencia de la informacién de los ensayos en el
grupo cada 5 ensayos, y por otro lado que en el grupo global no se encontraron
cambios, es decir, los sujetos continuaron considerando que el medicamento A
causaba ambas consecuencias con la misma probabilidad.

Esto sugiere que los sujeth’ del grupo cada 5 ensayos, después de 48h
tienden a integrar ambas fases del experimento al igual que lo hacen los sujetos
de los gi'upos globales; y que aparentemente el intervalo de retencién no tiene
efecto alguno sobre los juicios del grupo global.

De acuerdo con Rosas y cols, (2001) los resultados encontrados pueden
explicarse si se asume que el tratamiento de interferencia lieva a la formacion de
una nueva huella que comparte espacio, en la memoria, con la huella del primer
aprendizaje. Esto es, como al final de la fase de adquisicion, solo la informacion de
la relacion entre A y c1 se encuentra disponible, los participantes pueden dar un
juicio alto a esta relacién. (Chandler, 1991). Terminada la fase de interferencia, en
la memoria se encuentra almacenada la informacién de que el medicamento A
causa ambas consecuencias, por io que la recuperacién de la relacion A-c1 0 A-c2

depende del contexto en que se realice la prueba.

Dado que después de termlnada la fase de |nterferencxa se colocd un

intervalo de retencién de 48 h (que se conS|dera que actua como un cambio de .

contexto fisico), la primera’ informaclén aprendlda pude recuperarse De esta
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forma estos resultados también se adectian a la teoria de la interferencia
propuesta por Bouton (1993). Sin embargo, esta teoria no puedé explicar porqué
los juicios de los grupos cada cinco ensayos se globahzan despues del lntervalo
de retencién y porque los grupos globales no parecen afectarse por éste ‘

Otro punto de vista supone que la mformac:én se procesa en Ia memorla,
de diferente manera de acuerdo al modo de respuesta solicitado. S| eI modo de
respuesta es global los partlcxpantes necesitan procesar todos los ensayos
presentados. si el modo de respuesta es ensayo a ensayo . unicamente solo
necesitan procesar el ultlmo o ultumo.; (Catena y col. 1998).
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En los Experimentos 1y 2 se demostrd que las tareas de interferencia'

_ retroactiva c1-c2, con juicios de causalidad son sensibles a la manlpulacnon de las’

variables modo de respuesta e intervalo de retencién.

En eI prlmer Experimento se encontrd que en el modo de respuesta cada

cinco ensayos se produce un efecto de interferencia mlentras que en el modo de
respuesta global no se produce este efecto 'Asl la ejecumon de los grupos cada
cinco ensayos puede explicarse segun las teorlas asociativas tradicionales. De
acuerdo con la teoria R-W (1972), la fuerza asociativa de un estimulo se actualiza
en cada ensayo, por lo que los participantes pueden detectar, por ejemplo, que en
algunos tipos de ensayos la fuerza asociativa incrementa (adquisicién), mientras
que en otros decrementa (extincion) ocasionando asi que los participantes
perciban la contingencia establecida en cada una de las fases y por lo tanto que
se observe un efecto de recencia en los juicios, tal y como sucede en la extincién.
En el caso de este Experimento, como la uGltima informacion presentada
corresponde a la segunda relacién, los valores de los juicios reflejan la asociacion
A-c2.

Por otro lado, la ejecucién de los grupos globales se ajusta a las teorias
normativas (Allan, 1993); de acuerdo con estos modelos cuando se les pregunta a
los participantes que tanto creen que la clave A causa la consecuencia, realizan
un calculo tornando en cuenta la informacion proporcionada en ambas fases
utilizando una regla estadistica, por ejemplo AP (ver introduccion). De esta forma,
dado que la contingencia es de ¢1=1 y c2=1(pues la clave A fue asociada con la
consecuencia 1 el 100% de las veces en la fase de adquisicidn y la misma clave
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se asocid con ¢2 el 100% en la fase de interferencia), asi si se calcula ésta regla,

el resultado obtenido sera  es de una AP= .05

Tal y como lo observaron Matute y cols. (2001), los dé}toé del primer
Experimento, muestran que la extincién de los grupos que emiten el juicio cada
cinco ensayos solamente pueden explicarse mediante las teorias asociativas y la
ejecucion del grupo global uUnicamente puede ser explicada por las teorias
normativas. Sin embargo una explicacidn alternativa proviene el modelo de
revision de creencias propuesto por Catena y cols. (1998).

Este modelo originalmente se planteé para explicar los fendémenos
relacionados con el modo de respuesta, y en él se sostiene que el efecto de la
frecuencia del juicio se produce porque las personas no utilizan directamente toda
la informacion presentada durante la tarea experimental para realizar la estimacion
de contingencia, sino que integran la informacion presentada desde el Gltimo juicio
emitido con el valor del juicio actual (Catena y cols., 1998; Perales y cols.,-1999),
de acuerdo con este punto de vista el modo de respuesta determina la mahera en

la cual la informacidn se procesa en la memoria.

Asi, en los grupos cada 5 ensayos los sujetos van renovando su juiéib ;:ada
cinco ensayos por lo que para dar el sigulente juicio Gnicamente necesitan tomar
en cuenta los Ultimos ensayos presentados; mientras que los sujetos del mpdd de
respuesta global tienen que considerar toda la informacién presentada en ambas

fases experimentales para otorgar su juicio final.

Por otro lado, un resultado importante en el segundo Experimento fue que
un intervalo de retencion de 48h después de la segunda fase de entrenamiento,
produce que los juicios otorgados por los participantes del-grupo cada cinco
ensayos fueran muy similares a los juicios emitidos por los participantes de los
grupos globales. Resultados semejantes a éstos se obtuvieron en el segundo y
cuarto experimento de Rosas y cols. (2001), en los que después de un intervalo de
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retencién de 48h se encontré que Ias dlferenmas (efect de. recencna) en los juicios

de los participantes desapareclan pues Ios'suj os md a que el medicamento

A causaba tanto ¢1 como c2 Los autores mterpretaron estos. resultados indicando

que el intervalo de retencnon decrementa Ia nterferencxa retroactlva,‘por lo que los

dar un juicio alto a esta relacion. (Chandler 1991) vDespués termlnada la fase de

interferencia, la informacion de que el medlcamento A causa ambas
consecuencias, se encuentra almacenada en’ Ia memona Por lo que la
recuperacion de la relacion A-c1 o A-c2 umcamente depende del contexto en que

se realice la prueba.

Cuando el contexto en el gue ocurrid la fase adquisicion y la de interferencia
es el mismo, y no se realizan cambios de contexto, la informaciéon que se recupera
es la de A-c2. Sin embargo, cuando después de realizada la fase de interferencia
se cambia el contexto (fisico o temporal), se mejora la recuperacion de la primera
informacioén, independientemente de si la prueba se realiza en el contexto en que
se llevé a cabo la adquisicién o si se realiza en uno diferente. Ademas, dado que
solo la informacion aprendida en segundo lugar parece afectarse por el cambio de
contexto; estos resultados también se adeclan a la teoria de la interferencia

propuesta por Bouton (1993).

Segun esta teorla, la “informacién acerca de una: relacién clave-
consecuencia no es dependiente del contexto hasta que la clave se altera por un
cambio de consecuencla : (c1-c2).  Cuando esto - sucede, los participantes
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comienzan a poner atencion al contexto buscando una seral que les ayude a
resolver la ambigiledad de la clave, ocasionando que la segunda consecuencia
sea dependiente del contexto. Asi, de acuerdo con la teoria de la interferencia, se

- puede favorecer la recuperacion de la primera relacion solamente si ambos tipos

de informacién (adquisicidn-interferencia) son almacenados en la memoria de

_forma independiente, ya que de otra manera los efectos del contexto"y del tiempo

solo se mostrarian como una deficiencia de actuacion, resultado de la segunda
fase de entrenamiento. No obstante, es importante sefalar que esta aproximacién

- no implica un mecanismo especifico de aprendizaje pues en sus experimentos

Rosas y cols. (2001) no encontraron alguna evidencia que Ies |nd|cara hacia que
aproximacién tedrica (asociativa o normativa) inclinarse. : o

Por otro lado, el modelo de revisién de creencias propuesto por Catena y'

cols. (1998) puede explicar los juicios de los grupos globales (0'y 48h) y cada'
cinco ensayos (0Oh), dado que en éste se propone que la informacién se procesa
de manera diferente de acuerdo al modo de respuesta solicitado, Pérok el 'mocllleld
no puede explicar porque los juicios de los participantes del grﬁpd cada cinco
ensayos (48h) se globalizan después del intervalo de retencién. .

Otra posible explicacién a estos resultados esta la otorgada por Matute y
cols. (2001, Exp. 6) quienes, al contrario de Catena y cols. (1998) sugieren los
juicios que indican la ultima relacion presentada (grupos ensayo-ensayo) y los
juicios que indican un calculo de toda la informacion presentada (grupos globales)
no reflejan una estrategia diferente del procesamiento de la informacion
(asociativa o normativa), ya que de acuerdo con la teoria del hipotesis del
comparador, los autores consideran que la informacion se aprende de la misma
manera, por contigtiidad (Miller y Matzel, 1988) y que las diferencias encontradas
se producen en el momento de otargar el juicio. Por lo que el juicio esta en funcién
del contexto y de las demandas de la prueba, y por lo tanto, ambos modos de
respuesta se afectan por cualquier manipulacion realizada después del

entrenamiento.




Esto es Matu e y cols.’ (2001) conSIderan queAen los grupos en Ios que se
les p|d|é su: aloraclon ensayo a ensayo (cada cmco ensayos en este trabajo)

consnderaron al ensayo de’ prueba como -uno- mas de la segunda fase (p.e.

"extlnmon) yen: consecuencxa dieron un jUICIO de acuerdo a'la Gltima informacion

k'presentada Por otro lado, los participantes’ de’ Ios grupos globales, dado que no
thCIel‘On nlnguna prueba anterior, no pudleron perc:b:r al ensayo de prueba como
un ensayo adicional de la segunda fase, por lo que concluyeron que los juicios
globa_les solamente se pueden observan si el contexto y las condiciones de la
i pruéba son las apropiadas. Asi, indicaron que en su sexto experimento las
instrucciones utilizadas pudieron indicarles a los participantes de los grupos
ensayo a ensayo que la prueba no era parte de la segunda fase de entrenamiento.

Finalmente, Rescoria (2001) propone  que después del intervalo de
retencién, la informacién recibida en la segunda fase experimental se decrementa
disminuye, por lo que los participanteé en el momento de la prueba, poseen
informacion tanto de la fase de. adquusmlén como de fase de interferencia; siendo
ésta muy similar a la |nformac16n que tienen los participantes del modo de

respuesta global.

Dentro de las preguntés que surgen a partir de estos resultados y que se
recomiendan para futuras investigaciones, se encuentran ¢por qué después de un
intervalo de retencion los juicios de los sujetos del grupo cada cinco ensayos se
globalizan y por qué el grupo global parece no ser afectado por éste? y, de
acuerdo a Matute y cols. (2001) si la informacion se procesa de la mima manera,
si a los participantes de los grupos globales se les indica que evaltien solamente la
fase de interferencia, ¢se deberan encontrar resultados similares a los que se
tienen en los grupos ensayo a ensayo 0 h?. Es decir, el modo de respuesta, el
intervalo de retencion, el contexto y aun las instrucciones son condiciones

similares.
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