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Introduccién General

El concepto de covariacién puede ser entendido de
manera general como la variacién conjunta entre valores de al
menos dos variables o eventos. La importancia del estudio de
covariaciones se ha incrementado entre otras razones por la
aceptacién de dicho concepto como un patrdén descriptor de una
diversidad de comportamiento animal y humano. Una muestra de ello
es que se le reconoce como un factor preponderante para la
supervivencia de las especies. Este reconocimiento se basa en el
razonamiento de que la informacién que proporcionan tanto a
animales como a humanos las covariaciones entre eventos permite
evitar situaciones aversivas o punitivas y también hacer méas
probables aquellas consecuencias que son mis agradables. En otras
palabras a la habilidad para detectar covariaciones entre eventos
se le han atribuido ventajas de un valor adaptativo. A reserva
de abundar en mas ejemplos, el concepto de covariacién parece
haber ganado apoyo sobre su utilidad y consistencia para
describir una amplia variedad de conductas de animales y humanos.

En la psicologia podemos identificar una extensa vy
voluminosa literatura refiriendo modelos, teorias y datos en los
que el concepto de covariacién aparece en un lugar de cierta
relevancia. De acuerdo con la literatura méds reciente, es en los
&mbitos de la psicologia clinica, social, y experimental, donde

quiz4s mas prolifico haya sido el uso de este concepto.



Fuera de 1la psicologia el concepto de covariacién
también ha ocupado un lugar importante en diversas disciplinas.
La estadistica, la matem&tica, la metodologia, la filosofia y las
ciencias sociales, han dedicado un interés significativo al
estudio de las covariaciones. El presumible caracter bésico del
concepto de covariacién y las posibilidades de identificarlo no
disminuyen a pesar de su evidente multiplicidad seméntica.
Dependiendo del modelo o teoria en gque sean enmarcados,
contribuyen a la polisemia del concepto términos como relacién,
correlacién, contingencia, causalidad, prediccidén, induccién, y
probabilidad, entre otros, que con bastante frecuencia son
asociados en mayor o menor grado al concepto de covariacién.

En todo este contexto, abordamos el estudio del
concepto de covariacién por las siguientes razones: En primer
lugar tenemos como supuesto general que la covariacidn es una
pauta psicolégica de amplia generalidad ~que puede ser
identificable y representativa de muchas situaciones y hechos de
muy diversa indole (por ejemplo, los disefios de investigacién,
resolucién de problemas, aprendizaje, etc...). Asumida la
amplitud de esta generalidad , en el presente trabajo no podemos
plantearnos como objeto de estudio inmediato su comprobacién
exhaustiva por la extensién de la tarea que supone cumplir con
ese objetivo. Pero si representa nuestro interés por iniciar esta
labor. Por ahora esté& fuera de nuestro alcance realizar los
estudios que serian necesarios para cubrir de manera completa la
diversidad de &mbitos y situaciones.

En segundo lugar y una vez expresada la restriccién

anterior nuestra atencién se centra en estudiar la pauta de



covariacién Y los conceptos sobre ella desarrollados en el campo
del aprendizaje animal y humano, para alcanzar un mayor potencial
descriptivo que pueda servir como base de su aplicacién eficiente
en condiciones y circunstancias diversas. De ahi que incluyamos
en el presente trabajo una revisién de propuestas y estudios
sobre el concepto de covariacidn en este campo, con la finalidad
de recopilar méyores elementos de juicio sobre el concepto de
covariacién gque nos interesa. Por esa razén hemos incluido
trabajos que mencionen al concepto de covariacién como tal, y
también a los que hemos considerado que est&n tratando tal
concepto aunque de manera menos explicita.

Dada la suposicién de la generalidad del patrén de
covariacién asumimos expresamente que dicho patrén puede ser
identificado en distintos campos de la psicologia, ya sea basica
o aplicada, clinica o educativa, con diversas especies, etc....
En consecuencia nuestra revisién se ha restringido a los aspectos
que hemos considerado relevantes de acuerdo con nuestro interés
inmediato. Tenemos la conviccién de que la seleccidn de la
literatura y el criterio seguido no son los Gnicos posibles, ni
tampoco los mejores necesariamente; pero esta decisién fue tomada
sabiendo los riesgos que podria implicar en la orientacién de
nuestras investigaciones. En conclusién, la revisién de la
literatura debe ser entendida mds como ilustrativa que
comprobativa; trata de sugerir mé&s que probar.

De modo complementario y con la pretensién de
profundizar en el estudio del concepto de covariacidn como pauta
psicol6gica presentamos una serie de estudios experimentales

propios con el propésito de explorar en situaciones controladas



las posibilidades empiricas de dicha pauta psicol6gica que hemos
asumido. Por lo tanto esperamos que esta investigacién sea de
utilidad como ilustracién de la aplicacién que nuestros supuestos
pueden tener en el ambito empirico.

Esto no representa una simple ambicidén pragmatica; por
el contrario es un intento por vincular de manera fehaciente la
préctica conceptual y empirica, reconociendo que no son
actividades separadas o independientes entre si sino formas
complementarias de aumentar el conocimiento de las posibilidades
reales de nuestras propuestas.

Como forma de exposicién el presente trabajo esté
dividido en dos partes de contenidos bien diferenciados. En la
primera nos ocupamos de revisar literatura que de acuerdo a
nuestro interés tiene alguna relacién con el concepto de
covariacién. En la segunda cubrimos el reporte experimental
detallando los estudios realizados y los datos obtenidos.

De manera mé&s precisa, en la primera parte examinamos
algunos modelos generales de aprendizaje y covariacién en los que
creemos haber identificado la pauta psicolégica mencionada tanto
en animales como en humanos. Inicialmente, en el contexto del
condicionamiento cldsico revisamos las nociones de contigiiidad
y contingencia vinculadas con el aprendizaje asociativo, la
matriz de contingencia, un modelo de deteccién de covariacién,
un modelo de contraste probabilistico, terminando esta parte con
la presentacidn en detalle del patrén de covariacién y acciones
comparativas que es la concrecién de nuestra propuesta.

Una vez presentado el patrén de acciones comparativas,

el resto de la primera parte estd dedicada al andlisis de los



modelos revisados y fenémenos de aprendizaje animal y humano
respectivamente desde la perspectiva del patrén que proponemos.
Con ello pretendemos ilustrar sus posibilidades en el campo del
aprendizaje relacional. Con esta perspectiva hemos intentado
examinar algunas situaciones en las que el aprendizaje previsto
no ocurre y también situaciones donde el aprendizaje aparece con
claridad. En ambos casos analizamos algunos fenémenos que la
literatura.refiere en el area del aprendizaije animal y humano.

En la segunda parte incluimos el reporte experimental
para describir la serie de estudios sobre aprendizaje relacional
realizados en el marco del patrdén de acciones comparativas.
Cuatro estudios forman esta serie, y fueron desarrollados bajo
la ldégica y la racionalidad que dicho patrén nos permitia
vislumbrar. De manera especifica la temé&tica que elegimos en
estos estudios esté& referida a la formacidén o aprendizaje de
conceptos. Las facilidades que nos representaba dicha drea de
estudio dadas nuestras condiciones de investigacién, y el
conocimiento que tenfamos sobre los conceptos que empleamos
fueron los motivos que determinaron esta eleccidn. Por lo tanto,
el area de formacién de conceptos representaba la situacidn de
aprendizaje humano relacional que mejor se ajustaba a nuestros
objetivos de investigacién.

Por Gltimo afiadimos una serie de conclusiones que
pretenden hacer un balance critico del trabajo realizado y las
perspectivas que podemos avanzar del posible progreso del patrén

de acciones comparativas en futuras investigaciones.
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MODEILOS GENERAIL.ES DE APRENDIZAJE

Y COVARIACION
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I.1) APRENDIZAJE Y CONDICIONAMIENTO

El tema del aprendizaje ha ocupado un lugar de primacia
entre cuantos pueda haber en la Psicologia. Teorias, modelos, y
conceptos han sido formulados y acufiados para tratar de describir
los procesos y mecanismos responsables de la adquisicién de
nuevas respuestas. Desde sus origenes, el reto para los tebricos
del aprendizaje en la historia contemporénea ha sido dar cuenta
de la variacién conductual mostrada por las diferentes especies
que pueblan nuestro planeta. Algunos han optado por estudiar la
naturaleza de las representaciones internas y la manera en que
son almacenadas en la memoria, por ejemplo, Pavlov (1927), Hull
(1943, 1952), Estes (1950), y Mowrer (1960). Por el contrario,
otros tedricos como Mackintosh (1975), Pearce, (1987), Pearce y
Hall (1980), Rescorla y Solomon (1967), Rescorla y Wagner (1972)
o Sutherland y Mackintosh (1971) han enfocado su interés en el
proceso de adquisicién mé&s que en la naturaleza de 1la
representaciones internas (Hollis, ten Cate, y Bateson, 1991).

A pesar de la arbitrariedad de esta diferenciacién no
debe escaparse de perspectiva que ella condensa una prolifica
diversidad de visiones, que parte del hecho en general aceptado
de que la conducta puede ser modificada por los procedimientos
derivados del condicionamiento. Central para estas teorias es la
manera en dque los elementos de un estimulo compuesto son
asociados con eventos bioldgicos de relevancia (Domjan, 1987).

Como Mackintosh (1983) lo ha descrito, el procedimiento de

11



condicionamiento ofrece ventajas para realizar observaciones
sistemdticas de un organismo expuesto a una situaciébn
experimental, aunque al mismo tiempo conlleve restricciones que
limitan el alcance de estas observaciones.
"...Los experimentos de condicionamiento son disenados usualmente
para la conveniencia del experimentador mis que para la del
sujeto. Los estimulos usados como EC son elegidos porgue se
pueden especificar de manera precisa y porque pueden ser
presentados o retirados a distancia... son estimulos incorpdreos
a menudo difusos y por lo tanto de ubicacién espacial
indeterminada; no son objetos ffsicos. Aungue los eventos
empleados como reforzadores usualmente son mas naturales -una
bola de comida, o wun dispensador de agua-, también son
presentados artificialmente aislados como por ejemplo un choque
eléctrico. Hay, sin duda, muchas ventajas para esta
artificialidad, pero hay una desventaja potencial: el poco
esfuerzo por mimetizar la ocurrencia natural de una relacién
causal. En el mundo real, la obtencidén de comida usualmente no es
anunciada por una luz encendida, ni es el dolor producido por un
chogue eléctrico causado por la aparicibn de un
sonido..."(Mackintosh, 1983, péag.222).

De esta descripcién nosotros podemos establecer que los
experimentos de condicionamiento permiten la observacién
sistemdtica del arreglo de relaciones entre ciertos eventos y los
cambios que se producen en la conducta de un sujeto. Si
observamos cambios en la conducta del sujeto después de la
exposicién a estas relaciones, decimos que el condicionamiento

ha tenido lugar. Para aportar validez a que esto es asi, un grupo
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adicional que no sea expuesto a estas relaciones no deberia
mostrar cambios similares en su comportamiento.

A partir de estas observaciones, una serie de
argumentos e investigaciones dentro del &ambito del aprendizaje
asociativo animal han contribuido al desarrollo de la teoria de
la conducta. Por extensidn, encontramos los esfuerzos que los
tebricos de esta aproximacién han hecho por vincular el
aprendizaje animal y humano, demostrando su interés por llevar
los principios del condicionamiento mas alla de las restricciones
que las propias preparaciones experimentales imponen. Es asi que
los principios del condicionamiento han servido como un esquema
valido para muchos mé&s situaciones y contextos que en los que en
origen se plantearon. Por esta razén, iniciaremos esta seccién
con una revisién de dos conceptos, como la contigiiidad y 1la
contingencia, que justamente han sido propuestos con ese objetivo

de generalidad descriptiva.

I1.2) LAs NOCIONES DE CONTIGUIDAD Y CONTINGENCIA EN CONDICIONAMIENTO

cLASICO

Recordemos que la discusidn acerca de la contigliidad
y la contingencia, como requisitos indispensables para poder
obtener o producir aprendizaje en condicionamiento clésico, fue
extremadamente importante y productiva a mediados y finales de
la década de los 60. En ese marco recuérdese que para Pavlov el
condicionamiento era algo tan simple como esto: si dos estimulos,
un EC y un EI son presentados en una contigiiidad temporal y

espacial cercana, y si el EI inicialmente produce alguna
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reaccién, entonces el EC eventualmente también producird esa
reaccioén.

Durante largo tiempo se pensdé dque el requiéito
fundamental para el condicionamiento lo constituia esta relacién
de contigiiidad espacio-temporal entre estimulos, o bien entre
estimulos y respuestas. Sin embargo, que el emparejamiento de dos
eventos en el tiempo y en el espacio fuera la condicién
suficiente y necesaria para el desarrollo del condicionamiento
parecia exceder la responsabilidad explicativa de esta forma de
aprendizaje. Algunos hallazgos sugerfian gque quizés otros
requisitos fueran necesarios para determinar las relaciones
responsables de los cambios en el comportamiento. Entre otros
aspectos la relacién de contingencia fue ganando terreno,
mientras que la evidencia que se fue recolectando ponia en el
punto de mira a la contigiiidad y su excesiva responsabilidad en
la determinacién del condicionamiento.

La consideracién de otras relaciones implicadas en el
curso del condicionamiento surgié a partir de los experimentos
de Rescorla y Lolordo (1965). Estos autores reportaron el
hallazgo de que un estimulo en principio condicional o
excitatorio se convierte en un estimulo inhibitorio, cuando es
presentado sin que le acompafie un estimulo incondicional; esto
es, un procedimiento normalmente usado en los experimentos de
condicionamiento como forma de control para asegurar dque el
estimulo en cuestién, inicialmente, no producia aprendizaje.

Lo notable de este hallazgo es que si un estimulo es
apareado con un estimulo incondicional adquiere propiedades

excitatorias, mientras que un estimulo que no es apareado con el
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estimulo incondicional adquiere propiedades inhibitorias. En
Gltima instancia eso significa que un sujeto es capaz de aprender
relaciones tanto de presencia como de ausencia de los eventos que
participan en estas relaciones. La implicacién es bastante
significativa, si recordamos la forma en que tradicionalmente se
establecfian los controles para evaluar que un estimulo
condicional no provocara la respuesta condicional antes de que
el condicionamiento tuviera lugar. La presentacién repetida por
separado del estimulo condicional y del estimulo incondicional
antes del procedimiento de condicionamiento, se efectuaba sin
considerar que pudiera tener algtn efecto sobre la adgquisicién
del condicionamiento.

S8i la nocién de contigiiidad prescribia como requisito
al apareamiento de los dos estimulos EC-EI para conseguir el
condicionamiento, era razonable considerar que la presentacién
verdaderamente al azar en tiempo y en orden de estos eventos (EC-
EI), podria servir como un mejor procedimiento de control para
producir un condicionamiento efectivo (Rescorla, 1967).

A partir de esta formulacién, el problema de la
contigiiidad podria ser reexaminado ya que la proximidad espacio-
temporal entre los estimulos sélo seria la mitad de la historia,
toda vez que un sujeto también aprende si los estimulos son
presentados el uno sin el otro. Esto quiere decir, que tanto el
condicionamiento excitatorio como el inhibitorio podian ser
producidos sin que la relacién de contigliidad temporal fuese
suficiente. Rescorla (1968) propuso entonces una teoria de
condicionamiento que ya no recogia al apareamiento o a la

contigiiidad como lo hacia la teoria tradicional.
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Se empieza entonces a hablar de la relacién de
contingencia dentro del aprendizaje asociativo. Rescorla, en su
teoria, puntualiza que la nocidn de contingencia difiere de la
de contigiiidad en que aquella incluye no solamente a los
apareamientos entre los estimulos sino también a los eventos que
no son apareados. La nocidén de contingencia se refiere a la
probabilidad relativa de ocurrencia del estimulo incondicional
en la presencia del estimulo condicionado p(EI/EC), contrastada
con su probabilidad en la ausencia del estimulo condicional
P(EI/noEC). Siguiendo a Rescorla la nocién de contingencia
sugiere que el condicionamiento ocurre s6lo cuando estas
probabilidades difieren. De esta forma, tanto la comparacién de
EI con EC y noEC como la nocién de probabilidad entran en la
escena interpretativa, para dar sustancia al papel de la relacién
de contingencia, que tenia la ventaja como ya vemos de incluir
a la relacién de contigiiidad.

Muy pronto esta declaracién contingencial del
aprendizaje en el condicionamiento encontré apoyo en una variedad
de estudios y procedimientos (para una revisién reciente, Papini
y Bitterman, 1990). Estos hallazgos parecian inclinar claramente
la balanza en favor de la contingencia frente a la contigiiidad
como condicién necesaria para el condicionamiento. La teoria
contingencial fue ganando utilidad explicativa dentro del
condicionamiento, y mayores extensiones ocuparon el interés de
los tedricos del aprendizaje.

En el mismo sentido, otro medio a usar para mostrar la
generalidad del concepto de contingencia puede ser reseflar el

intento de describir en tales términos a distintos modelos y
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teorias que han surgido en la literatura del condicionamiento.

Un ejemplo de esta clase es lo que veremos a continuacién.

I.3) LA MATRIZ DE CONTINGENCIAS

Hammond y Payner (1983) han sefialado criticamente que
los términos contingencia y correlacién son usados dentro del
aprendizaje animal sin mayor definicidn, y que muchas veces se
usa también el término relacién para describir al
condicionamiento pero sin abundar en su definicién. Ante tal
situacién proponen una matriz de contingencia como el contexto
en el que estos términos pueden cobrar algGn significado
especifico. Estos autores revisan desde esta perspectiva las
diferentes teorias contingenciales por ellos seleccionadas, al
suponer una métrica comin para la comparacién teérica buscada.

La matriz de contingencias para el condicionamiento es
simplemente una matriz 2 x 2 que representa las ocurrencias
conjuntas de los dos eventos principales del condicionamiento
clasico y también del operante o instrumental (ver tabla 1).

En condicionamiento clésico los dos eventos son el EC
y el EI mientras que la respuesta y el reforzador lo son para el
condicionamiento operante. Si cada uno de estos eventos es
definido como un "evento" o "no evento", se pueden prever cuatro

posibles combinaciones que muestran las cuatro celdas de la tabla

2 x 2. Tradicionalmente estas celdas son referidas como "a", "b",
"c", "d", y esas ser&n las etiquetas que usaremos para la
descripcién.
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Tabla 1. Muestra la matriz de contingencia de dos eventos discretos.

* *

S No S Total
" a" "b"

R(6 EC) evento extincién a+b

contigiiidad molecular

n c: ”n d"

No R(6 No EC) [ intervalo c+d

libre entre ensayos
Total atc b+d a+b+c+d
Gran total

Estas celdas tratan de representar las operaciones de
un experimento de condicionamiento. Por ejemplo, la celda "b"
representa el caso en el cual una R (respuesta) o un estimulo
condicional (EC) ocurre en la ausencia del reforzador (S*); la
repeticién de esta situacién daria lugar a la extincién. Cuando
el estimulo condicional y el reforzador estdn ausentes de la
situacién experimental, hablamos de intervalo entre ensayos y
estaria representado por la celda "d". Cada vez que ocurre una
respuesta o la presencia de un estimulo es seguido por un
reforzador, tendremos el caso de la celda nranr, El
condicionamiento temporal y los programas de tiempo fijo se
ubicarian en la celda "c". Asi se podrian seguir representando
las operaciones experimentales que dan lugar a los distintos
casos de condicionamiento mediante esta matriz de contingencia.

En adicibén a estos casos representados por la tabla 1,
es posible incluir las probabilidades derivadas de las celdas y
los totales respectivos de filas y columnas. Estas probabilidades
de eventos son expresadas como la probabilidad de un evento dado

algtn evento o no evento, es decir como probabilidades
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condicionales por ejemplo P(A/B).
Tabla 2. Principales Formulacianes de Contingencia. (Para detalles wease el texto).

I. Fbrmulas de diferencia de probabilidad

A. Delta-P B. Indice Pavloviano C. Diferencia de
Jenkins y Ward(1965) Rescorla (1967) razbn
0P=P1—Po Excitacidn Church(1969)
E=P1>P0 Condicionamiento=
Inhibicibn Rl
I= P1<P0 P1+Po

E&I=f (probabilidad
de discrepancia)

II. Fbrmulas de correlacibén

A. Correlacidn estadistica B. Correlacidén molar

Gibbon, Berryman, y Baum (1973)
Thompson (1974)
¢a= (P4=Pg) (P,~Py) Condicionamiento operante=

f(correlacibébn de Py v P,)

III. Fdbrmulas temporales

A. Razbdn temporal B. Percepcibdn de contingencia
Gibbon y Balsam (1981) Watson (1979) .
Jenkins, Barnes, y Suficiencia de (R & EC)-P(S )=
Barrera (1981) Pf43= X

Necesidad de (R & EC)-P(R &6 EC)=
Condicionamiento= 21 PZ_P4= y
P

5
Percepcibn de contingencia= x+y

(condicionamiento) X
IV. Otros
Por ejemplo: condicionamiento= a-c

Asi tendriamos que P(S*/R 6 EC)= P, seria expresada
como P,= (a/a+b); P(S*/no R o EC)= P, como P,= c/(c+d); P(R 6
EC/S*) como P,= a/(atc), y; P(R 6 EC/ no 8*) como P;= b/(b+d).
Pero si ademds incluimos la probabilidad tomando el total de los
eventos obtendriamos los siguientes casos: P(R 6 EC/todas las
oportunidades) corresponderia a P,= a+b/(atb+c+d) y por Gltimo
(S* o EI/todas las oportunidades) corresponderia a P.=
a+rc/(atb+c+d).

Como se ilustra en las formulaciones presentadas en la
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Tabla 2, existe la posibilidad de mGltiples combinaciones de
todas

estas probabilidades condicionales, sin embargo, en su andlisis
estos autores s6lo se ocupan de seis de ellas, cinco del
condicionamiento animal y una para el caso humano.

De acuerdo con Hammond y ©Paynter estas seis
probabilidades de eventos resumen las principales férmulas
correlacional/contingenciales del condicionamiento.

Para todas las teorias de contingencias exceptuando la
de Watson (1979), la férmula de contingencia indica la cantidad
de condicionamiento. Por lo tanto, si el indice de contingencia
es cero o cercano a cero, significa que el condicionamiento no
tendria lugar; si el indice toma un valor negativo, entonces el
condicionamiento se mostraria en una direccién opuesta a la que
tomaria un indice de contingencia positiva.

Las teorias analizadas desde la matriz sefialada definen
una contingencia o correlacién entre los dos eventos del
condicionamiento (EC y EI o respuesta y reforzador) de manera
diversa. Sin embargo la caracteristica comln entre estas teorias
es que todas ellas pueden ser reducidas a las relaciones entre
las cuatro celdas de la matriz de contingencia de la tabla 1.

En la tabla 2 las tres formulaciones del apartado I se
basan en la diferencia de la probabilidad de S* bajo dos
situaciones: la presencia o ausencia del otro evento en el
condicionamiento (R 6 EC).

Por otro lado, las diferentes férmulas correlacionales
del apartado II de 1la tabla 2 pueden estar representando

distintas relaciones. Los mismos datos tratados bajo diferentes
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férmulas de correlacién arrojan resultados bastante distintos que
no son atribuibles al error estadistico; esto sirve a Hammond y
Paynter para llamar la atencidn acerca de las afirmaciones que
expresan que el condicionamiento es una funcidn de la correlacién
entre R y S* que como ya vemos no es decir mucho, si no se
especifica el tipo de correlacién que se trate.

En el caso de la correlacién molar de Baum (1973) se
expresa un argumento que desestima la relevancia de los eventos
moleculares representados por la tabla de contingencia para su
aplicacién al condicionamiento operante. Baum presenta en
realidad un alegato en favor de las tasas de respuesta y de
reforzamiento sobre periodos de larga duracién mas gque la
consideracién de instancias simples de respuestas o reforzadores.
En todo caso, la correlacién de estas dos tasas serian las
responsables del control en el condicionamiento operante. Aungque
Baum no especifica ninguna férmula para esta correlacién, se
aplicaria la del tipo P(S*/R) pudiendo ser el caso, por ejemplo,
a/(a+b).

En la otra férmula correlacional, Gibbon, Berryman, y
Thompson (1974) seleccionaron el coeficiente ¢ de correlacion,
que en este caso representa el producto de la fdrmula O-P (P,~P,)
el cual, a su vez, representa un indice de cuédnto excede la
probabilidad de S* dado R 6 EC dada la ausencia de R 6 EC. Esta
excedencia en probabilidad mostraria si el apareamiento de los
eventos estd por encima del azar. La ventaja de este tipo de
anédlisis es que no sélo se considera el indice anterior, sino que
ademds se compara con la probabilidad de R 6 EC dada la presencia

y ausencia de 8% es decir P(R/S*)-P(R/no S*) 6 P,-P;. ¢ puede ser
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vista como la media geométrica de dos indices que estdn por
arriba del azar en sus apareamientos.

Las férmulas temporales (apartado III de la Tabla 2)
estldn definidas como probabilidades de eventos para buscar la
comparacién con otras formulaciones. Aunque evidentemente
guardan estrecha relacién con las fdrmulas de diferencia de
probabilidad, 1la férmula de razén temporal bajo algunas
circunstancias sostiene predicciones bastante diferentes. Esto
es notorio cuando el nGmero absoluto de "d’s" incrementa y la
frecuencia de "c's" es cero (ver Tabla 1). Recuérdese que la
conversién de las seis formulaciones originales de la tabla 2 en
probabilidades de eventos fue necesaria para tener una métrica
comGn en este andlisis comparativo; esto quiere decir que, por
ejemplo, las férmulas temporales (apartado III de la tabla 2) en
su versién original no esté&n expresadas comoc una comparacién
entre las probabilidades de eventos. Como en el caso de Gibbon
y col. ellos expresan su férmula como una razén del promedio del
tiempo entre los S*'s durante toda una sesidén y no en términos
probabilisticos, y asi por el estilo.

La situacién es la misma para la formulacidn de
percepcién de contingencia de Watson (1979), basada en nociones
de contingencia, probabilidad, y tiempo. Esta férmula asume que
los eventos son una muestra en alguna unidad de tiempo "t", y que
el tamafio de esta muestra temporal estaria bajo el control del
sujeto. Cuando tales estimaciones son hechas al azar, la férmula
indica que la probabilidad de azar de S* 6 R incrementa cada vez
que el sujeto usa un valor mAs grande de "t" o tiempo de

muestreo. Si un sujeto esperara durante bastante tiempo, la
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probabilidad del azar de S* 6 R seria tan grande que ningGn tipo
de contingencias serian percibidas.

En la medida en que la descripcién de Hammond y Paynter
no agota todas las formulaciones que existen en la literatura,
el Gltimo apartado (IV) de la tabla 2 deja abierta la posibilidad
de continuar con este andlisis y muestra un ejemplo de una
f6rmula no probabilistica bastante simple donde el
condicionamiento resulta en a-c.

El material revisado por Hammond y Paynter ilustra
eficazmente la aceptacién que ha tenido entre los tedricos
contempordneos del aprendizaje el papel de las contingencias
entre estimulos, respuestas y consecuencias en el
condicionamiento pavloviano e instrumental. El1 concepto de
contingencia ha superado las restricciones gque la nocién de
contigiiidad habia mostrado en la explicacién del aprendizaje
animal. Sin embargo, esto no quiere decir que esté ausente de
problemas la evolucién del concepto de contingencia.

Mayores investigaciones empezaron a cuestionar a su vez
la supuesta o aparente suficiencia contingencial para que el
condicionamiento tuviera lugar. El1 problema principal con la
teoria contingencial, como lo sefiala Mackintosh (1983), tiene que
ver con la forma en que una contingencia positiva es detectada.
Un animal tendria que ser capaz de detectar las discrepancias
entre la probabilidad con que el EI aparezca acompafiado del EC
P(EC/EI) y la probabilidad con que el EI aparezca sin el EC
P(noEC/EI). Como se observa, la teoria contingencial exige
mayores habilidades al sujeto que la antigua teoria de la

contigiiidad, en la medida que requiere dque el sujeto se
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"distancie" de los cambios que ensayo por ensayo asume esta
Gltima teoria. Pero, ;c6mo se desarrollan estas capacidades del
sujeto para detectar contingencias?. Rescorla (1969), mostraba
su insatisfaccién con la idea de que los animales tomen periodos
largos de tiempo, cuenten el ntmero de eventos EI, y al final
pudieran estimar probabilidades. La teoria contingencial no
parecia tener respuesta a esta cuestién.

ﬁn problema diferente, referido a la duracién de los
eventos, es seflalado por Hammond y Paynter. La matriz de
contingencia ya presentada es un esquema propuesto para ayudar
en la categorizacién de eventos conjuntos y disjuntos. Pero los
eventos del condicionamiento tienen una duracién, y esto crea
alguna incertidumbre clasificatoria como en los casos en que los
eventos ocurren simulté&neamente, sobrelapdndose parcialmente, u
ocurriendo uno dentro de otro. Segln los autores citados estas
situaciones obligan a usar unidades temporales de an&lisis cada
vez mds pequeflas para poder categorizar adecuadamente a los
eventos. .

La consecuencia de este andlisis temporal seria la
generacién de una teoria de contingencia cada vez mas molecular
que en su grado mas extremo borraria las distincién entre las
teorias de contigiiidad y de contingencia del condicionamiento.
Por estos problemas relacionados con el tiempo, los autores
citados rechazan una teoria de la contingencia que no mantenga
la consideracién de 1la contigiiidad temporal como condicién
necesaria para el condicionamiento. Concluyen que en futuros
desarrollos de la teoria contingencial deberé&n generarse teorias

mé&s complejas para tratar con problemas complejos y que subsuman
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un ntmero cada vez mayor de situaciones particulares.

En lo que sigue veremos dos modelos encaminados en esa
direccién; en ambos encontraremos que el concepto de contingencia
aparece en términos de covariacidn, al cual se pretende reconocer
una funcién de concepto integrador y heuristico para el campo del
aprendizaje animal y humano. El primer modelo se centra en el
proceso mediante el cual los animales y humanos aprenden
contingencias o relaciones de su ambiente. Por esta razén el
estudio de las variables que afectan la deteccién de
covariaciones cobra especial importancia en el modelo de Alloy
y Tabachnick (1984). El segundo modelo parte también del concepto
de covariacién, y pone el énfasis en establecer el mecanismo a
través del cual se pueden determinar las causas relevantes de un
efecto en situaciones diversas a las del aprendizaje.
Genéricamente este modelo (Cheng y Novick, 1992) puede ser
denominado de induccién causal y tiene también un sentido

integrador del estudio de fenbmenos relacionales.

I.4) UN MODELO DE DETECCION DE COVARIACION

La habilidad ©para detectar las relaciones o
covariaciones entre estimulos, conductas, y consecuencias en el
ambiente de un sujeto o un individuo es un componente importante
de la conducta adaptativa (Alloy y Tabachnick, 1984). Estas
autoras proponen un marco tedrico para la comprensién e
integracién de los fenémenos del aprendizaje animal con los
hallazgos sobre la evaluacién de covariacién en humanos,

asumiendo que los animales al igual que los humanos perciben
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contingencias entre eventos. Las autoras citadas definen a la
covariacién entre dos eventos en términos de su co-ocurrencia;
un ejemplo de ella seria el grado en que un evento ocurre m&s
frecuentemente en la presencia mids que en la ausencia del otro
evento.

Dentro de este marco se concede bastante importancia
a dos fuentes de informacién para percibir el grado de
covariacién entre dos eventos: la informacién situacional acerca
de la contingencia objetiva entre los eventos proporcionados por
el ambiente actual, y las expectativas o creencias acerca de la
covariacién de los eventos en cuestién.

El cardcter interactivo entre ambos aspectos es
definido al sefialar la influencia conjunta de las expectativas
previas y de la informacién situacional actual como determinante
de la percepcién de covariacién. Sin embargo, el grado en el que
cualquier percepcién subjetiva de contingencias iguala a la
contingencia objetiva entre eventos depende de la fuerza relativa
de las expectativas previas y la informacién situacional actual.
Por fuerza de expectacién y fuerza de informacién situacional se
refieren en ambos casos a las contingencias ya sea de valor cero,
positivas, o negativas. Por ejemplo, se predice que las
expectativas fuertes produciran una interpretacién sesgada de la
informacién situacional. Por el contrario si las expectativas
previas son débiles, el impacto de la informacidn situacional
sera mayor.

Para ganar mayor claridad quizds sea conveniente
observar con algun detalle la matriz que 1las dos autoras

disefilaron para analizar las interacciones entre estas dos fuentes
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de informacién. Su doble utilidad ser4d la de predecir la
direccién de algunas de estas interacciones, y también
identificar las variables que pueden ser relevantes para la
explicacién de la percepcién de la covariacion.

Tabla 3. Descripcion de la celdas que expresan las diferentes interacciones entre las expectativas previas y

la informaci6n situacional actual en el proceso de evaluacidén de la covariacién-1

Informacidn situacional actual

Expectativa BAJA ALTA
Previa
1:Una persona o un animal 3: Una persona o un
dejard de hacer cualquier animal haré una
BAJA atribucion causal o inferencia atribucién causal o
de covariacidn o hard un juicio | percibird covariacién de
con muy poca confianza. acuerdo con Lla

informacién situacional
disponible.

2:Una persona o un animal harh 4:Caso-1 Expectativas
una atribucion causal o previas y La informacidn
inferencia de covariacidn de situacional implican la
acuerdo con sus expectaciones misma atribucidn causal o
previas. percepcidn de

ALTA covariacidén.Una persona o

un animal hard una
percepcién de covariacién
con gran confianza.

Caso 2- Expectativas
previas y la informacidn
situacional implican
diferentes atribuciones
causales o percepciones
de covariacién.

La tabla 3 resume la interaccién entre expectativas
previas y la informacidn situacional actual; est& dividida en
cuatro celdas que representan las posibilidades de interaccién
de los dos factores sefialados y cada uno con dos valores: alta
y baja.

Cada una de las celdas permite establecer tanto predicciones como
la integracién de los hallazgos hasta ahora conocidos en la

evaluacién de la covariacién humana y animal.

rabla tomada de "Assessment of covariation by humans and
animals:The joint influence of prior expectacions and current
situational information". Por Alloy, L.B. y Tabachnik, N. En
Psychological Review,91, 112-149, 1984.
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Asi por ejemplo, en la celda 1 dado que ambos tipos de
informacién, actual y previa, son escasas o pobres se puede
predecir que la percepcién de covariacién se ver& notablemente
desfavorecida. Por el contrario, en el caso 1 de la celda 4, una
persona o animal estard en las mejores condiciones para poder
percibir una covariacién.

De esta manera las autoras proponen que el concepto de
covariacién por ellas descrito podria recoger y representar
muchas si no todas las interacciones animales y humanas.

El valor teb6rico de este andlisis seglin sus autoras
radica en que: a) postula un proceso comin Yy bésico del
aprendizaje de contingencias para animales y humanos; b) integra
un amplio cuerpo de investigacién considerando tanto a 1la
conducta animal como a la humana, y; c) sugiere nuevas
estrategias para la investigacién de este proceso de deteccién

de contingencias y sus efectos sobre la conducta.

I.5) EL MODELO DE CONTRASTE PROBABILISTICO

El otro esfuerzo importante y mds reciente que habria
que sumar al intento por integrar distintas Areas relacionadas
mediante el concepto de covariacién es el que sus autoras han
denominado modelo de contraste probabilistico (Cheng y Novick,
1992). Establecen la premisa de que la induccién causal es un
ejemplo del procesamiento organizativo de nuestra percepcién del
mundo. La induccién causal a su vez tiene dos metas principales:
el conocimiento de la estructura causal del mundo y la prediccién

de eventos futuros. De acuerdo con estas autoras, la covariacién
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entendida como el cambio en la probabilidad de un efecto dada la
presencia versus la ausencia de una causa potencial, aunque
necesaria, no es un criterio suficiente para la induccién causal.
Al c6mputo de la covariacién habria que afiladir un conjunto de
eventos presentes y contextualmente determinados sobre los cuales
el c6mputo se lleva a cabo.

En su modelo de induccién causal las autoras citadas
intentan eétablecer una distincibébn entre causas, condiciones
facilitadoras, y, factores de causalidad irrelevante, en términos
de algtn conjunto especifico de variables seleccionadas para
describir un evento. Un ejemplo citado por ellas quiz&s ilustre
el tratamiento de esta distincién: la presencia de oxigeno se
consideraria una condicién tipicamente facilitadora mé&s que la
causa de un incendio; la causa por lo general seria que alguien
arrojara al suelo un cigarro encendido. Sin embargo, si un
incendio ocurre en un laboratorio o en una fé&brica donde se
supone que la presencia de oxigeno no estd permitida, no seria
equivocado decir que en tal caso la presencia del oxigeno fue la
causa del incendio. El oxigeno puede tener esta doble funcién
(causa-condicidn facilitadora) dependiendo del conjunto
especifico de variables que se elijan para llevar a cabo el
cémputo de covariacién. Los factores de causalidad irrelevante,
en este caso serian, por ejemplo, las dimensiones del laboratorio
o de la fabrica, los materiales de construccién, etc...

Este modelo, asume que las causas inferenciales para
explicar un evento particular son determinadas por el cémputo de
los contrastes sobre eventos en un conjunto especifico de

variables discretas seleccionadas para describir ese evento
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particular.

Un contraste de efecto principal, 4p,, para un solo
factor causal ; es definido por la siguiente regla de contraste:
Ap;=p;~p;
donde p, es la proporcién de eventos en los cuales el efecto

ocurre cuando el factor i

esta presente y p; es la proporcién de
eventos en los cuales el efecto ocurre cuando el factor , esta
ausente. Si Ap; es notablemente diferente de cero, entonces el
factor ;, es considerado como causa. Si no, ; €8 causalmente
irrelevante. Un contraste positivo especifica una causa
facilitadora; un contraste negativo especifica una causa
inhibitoria (Cheng y Novick, 1992).

Como un contraste no puede ser computado para un factor
que es constante o siempre presente en un conjunto especifico
(debido a que se dividiria entre cero en la computacién de la
probabilidad del efecto en la ausencia del factor), el status
causal de ese factor no puede ser determinado por los eventos de
un conjunto especifico; en cambio su status es determinado por
los eventos de otros conjuntos especificos. Este factor es una
condicién facilitadora si su valor de contraste es notablemente
diferente de cero (p. ej., covaria con el efecto) en otro
conjunto especifico, pero causalmente irrelevante si su valor de
contraste no es notablemente diferente de cero en otros conjuntos
especificos (Cheng y Novick, 1991).

En resumen este modelo propone que la inferencia causal
cotidiana est& basada en los contrastes (p. ej., diferencias o

diferencias entre diferencias) entre la probabilidad del efecto

condicional sobre la presencia versus la ausencia de (simples o
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maltiples) factores causales potenciales. De esta forma sugieren
que un mecanismo sencillo como es la computacién de contrastes
probabilisticos mas que el cdémputo de la covariacién, es el
componente esencial de la induccién causal. Finalmente, 1la
extensién de este modelo asume la integracién de los modelos de
covariacién propuestos en la literatura de conducta animal y
también de los campos de la psicologia social y cognoscitiva en
el terreno de la conducta humana.

De lo revisado hasta ahora podemos vislumbrar un
interés creciente por desarrollar modelos y teorias que integren
y expliquen los fenémenos relacionales de la conducta animal y
humana. Los conceptos de contigiiidad, contingencia, correlacién
y m&s recientemente de covariacién han servido como categorias
generales para la construccién de una variedad de esfuerzos
tebricos y empiricos (Nissbett y Ross, 1980). Hemos visto que el
concepto de contigiiidad ha sido superado por uno mas amplio como
el de contingencia dentro del condicionamiento. Por su parte, la
teoria de la contingencia ha puesto especial énfasis en las
probabilidades con que los eventos pueden ocurrir o no, ya sea
conjuntamente o por separado y algunos intentos se han llevado
a cabo para formalizar este tipo de an&lisis.

Con base en estas formulaciones contingenciales en
términos probabilisticos el modelo de valoracién de 1la
covariacién y el de inferencia causal depositan su interés en el
proceso mediante el cual un individuo o un animal detecta las
covariaciones en el primero, o c6mo se pueden determinar
relaciones causales en el caso del segundo. Por tanto tomados en

conjunto todos estos esfuerzos, revelan y confirman que el
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propésito comGn de las teorias expuestas es la identificacién de
patrones o pautas generales que permitan describir con mayor
precisién y eficacia la amplia variedad de aprendizaje animal y

humano.

I1.6) EL MODELO DE COVARIACION Y ACCIONES COMPARATIVAS

Nuestro interés por 1la revisién de la literatura
mencionada es explorar las posibilidades de contribuir a la tarea
de identificacién de esas pautas generales. Como antecedentes de
este interés nuestro habria que sefialar una serie de estudios
sobre las pautas b4sicas que resultan necesarias en las practicas
de la investigacién cientifica. Si se reconoce que los objetivos
de un investigador son el estudio de la adquisicién de relaciones
y la validacién de relaciones ya planteadas, seria de alguna
utilidad la identificacién de los requisitos o pautas que pueden
ser necesarios para cumplir con tales objetivos. Originalmente
y con un interés metodoldgico se planteé la observacién de estas
pautas en el contexto de las actividades de contrastacidn propias
de los disefios de investigacidén (Moreno, Trigo, y Martinez, 1989;
en prensa). Como resultado de estas observaciones fue posible
identificar una serie de actividades o pautas concretas dque
consistentemente aparecian en el cumplimiento de todo disefio de
investigacién validador de unas relaciones determinadas segln ya
se habia hipotetizado previamente (Moreno, 1988).

Con la identificacién de estas pautas y dado sus
posibilidades para describir un conjunto de actividades presentes

en la investigacién cientifica, se pensé después que no sélo
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podrian ser de utilidad para la validacién de relaciones sino que
quizds permitirian describir también la adquisicién de
relaciones. A la vez se consider6 que el establecimiento de
relaciones no s6lo es importante en el &mbito de la investigacién
cientifica; como hemos visto también podemos observar su estudio
en el A&rea de aprendizaje y su extendido empleo en la vida
cotidiana. Y es que quiz& las préacticas y actividades en un campo
y otro no supongan pautas o patrones diferentes sino mé&s bien un
ajuste mds o menos sistematico a dichos patrones cualesquiera
que sean. Por tanto era razonable pensar en la posibilidad de que
las pautas identificadas en la tarea de validacidn cientifica
pudieran serlo también en otras tareas y dmbitos; si asi fuera
se tendrian unas categorias descriptivas con un grado de
generalidad no desdefiable.

En cualquier caso, la justificacién de un marco general
para la integracién de los fenbmenos relacionales de distinto
tipo es manifiesta ante la variedad de modelos y teorias que del
campo del aprendizaje que nos ocupa y por la diversidad de
situaciones en las que dichos fenémenos pueden tener lugar. En
esa linea ser& conveniente enmarcar la descripcidén que vamos a
hacer de un sistema de categorias que proviene de un campo
distinto al aprendizaje como el estudio de la metodologia
cientifica. Dicho sistema atiende a estos problemas de
sistematizacién e integracién conceptual como una via alternativa
para buscar una mejor conceptuacién y tratamiento de los
fen6menos relacionales.

Por lo tanto, una vez asumidas estas consideraciones

cabe plantearse si tales categorfias pueden razonablemente ser
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aplicadas a situaciones y contextos diferentes a los que le
dieron origen. En todo caso es necesario someter a examen las
posibilidades heuristicas y normativas de toda taxonomia, si
intenta ser b&sica y comGn para el desarrollo de investigaciones
y teorias en general.

En un intento por ganar claridad en la definicién del
término de covariacién, Moreno y cols. han propuesto un sistema
de categorias generales que pretende incorporar los requisitos
necesarios para el estudio de cualquier fenémeno relacional
(Martinez, Moreno, y Trigo, 1991; Martinez, Moreno, Trigo, vy
Martinez, 1991; Moreno, 1988; Moreno, Trigo, y Martinez, 1989;
Moreno, Martinez, Trigo, y Carmona, en prensa). En su versién mé&s
general, dicha taxonomia incluye dos categorias: a) el
establecimiento de una relacién entre dos o mds conceptos, y b)
el establecimiento de la variacién conjunta o covariacién entre
los términos de una relacién.

En el primer caso se entiende como relacidén a la
conjuncién entre dos términos (X, ¥), es decir la correspondencia
o0 asignacion entre elementos pertenecientes a conjuntos hasta
entonces disjuntos (p. ej., Xx Ry). La relaci6n puede ser simple
o entre elementos simples, mdltiples o entre varios elementos en
uno o dos de los términos, y de orden superior si incluye alguna
relacién en alguno(s) de sus elementos. Obsérvese que en
cualquiera de sus tipos la relacién es una categoria general que
no define un campo especifico de estudio sino la vinculacién
entre cualquier par de conceptos o elementos para el sujeto, sean
éstos cuales sean. Cada elemento ademds puede estar delimitado

tanto cualitativa como cuantitativamente.
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La segunda categoria surgi6 en el contexto de asumir
que una vez planteada una relacién o varias relaciones entre
elementos, suele ser conveniente comprobar si dichas relaciones
son efectivas. Para tal fin parece que los individuos observan
si ante cambios en los valores de uno de los elementos cambian
también los del otro; es decir si covarian o no los términos x
e Yy, lo que supone apreciar si uno de ellos y cambia cuando lo
hace el otro, es decir si y, es diferente de y,. Cuando los
valores de y, e y,, hagan que en (y, R y,,) R tome un valor de no
equivalencia, podriamos afirmar la existencia de la covariacién
(Yq RY,,) Y por tanto de la correspondiente relacién (x R y) que
comenzaria a estar asi establecida y/o validada.

Dados los diferentes valores de una relacidn entre Y
e Yo exXisten diversos criterios por los que podemos identificar
una covariacion (v, R V,,). En primer lugar y como acabamos de
mencionar, puede adoptarse simplemente un criterio cualitativo
constituido por los valores posibles de diferente o igual para
la relacién R entre los valores de y, e y,,; como mencionamos
antes, tal caso supone hablar de la existencia o no de dicha
covariacién. En segundo lugar a veces, se puede conocer también
el "sentido" u "orden" de la covariacién, si los valores que se
consideran para la relacién R entre y, e y,, son los de mayor,
igual o menor. En tercer lugar, si la comparacién clave es
evaluada con criterios de escala cuantitativa se estard evaluando
la magnitud o el grado de la variacioén conjunta de y, e y,,-

Como dijimos estas categorias fueron identificadas al
tratar de resumir o abstraer lo comGn de los disefios de

investigacién, en donde es caracteristico estudiar las formas de
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validacién de una relacién previamente planteada. Para contrastar
la validez de una relacidn planteada resultaria preciso observar
una covariacidén significativa entre los valores de los términos
de dicha relacién. Ahora bien, y como ya apuntamos anteriormente,
quizds también sea necesario observar covariaciones entre
elementos para comenzar a verlos conectados es decir para
apreciar o adquirir la relacidén entre ellos. Asi pues la
descripcién detallaria lo béasico tanto de la validaci6n de una
relacién como de su adquisicién; validacién y adquisicién serfian
pues dos maneras de referirse a un mismo patrén o proceso de
actividad. Si esa covariacién ocurre respecto a una relacién ya
planteada, a esa covariacién se le considera como forma de
validaciébn de relaciones, en cambio si la relacién cuyos términos
conforman la covariacién no ha sido vislumbrada, antes parece que
se usa entonces el término de adquisicién de relaciones para
identificar dicha covariacidén. Por tanto asumimos esta hip6tesis
de que el patrén de covariacién puede servir para describir uno
y otro proceso.

Presentada la taxonomia y la significacidn que le
suponemos, cabe afiadir que la categoria de covariacién se detalla
en un patrén descriptivo -llamado de acciones comparativas—- que
comprende un conjunto de cinco requisitos. En principio se asume
que si estos cinco requisitos o acciones comparativas son
llevados a cabo, puede afirmarse con razonabilidad que la
covariacién entre los elementos de una relacién ha sido realizada
y por tanto dicha relacién ha sido establecida o validada. En el
mismo sentido, como la aceptacién y adquisicién de una relacién

estaria en funcién de la observacién de la covariacién entre sus
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términos, si alguno de 1los requisitos componentes de la
covariacién es ignorado o no cumplido podemos predecir que no
habrad adquisicién o validacién de la relacién estudiada.

Los requisitos aludidos son:

1) Para la covariacién es imprescindible que se
consideren como minimo dos elementos bien
identificados como integrantes de la relacién en
estudio o a adquirir. A su vez a uno de ellos, primer
término, ha de observarsele o producirsele como minimo

dos valores diferentes (x,, X,) .

Si no consideramos cuando menos dos valores,
cualitativos o cuantitativos, del primer término, es imposible
establecer una comparacidn entre ellos y por lo tanto estudiar

una covariacién.

2) Deben registrarse los valores del segundo término
(Y) que ocurren ante cada valor del primer término (Y

e Y, en el caso m4s simple pero mas representativo).

Este requisito destaca el paso previo para apreciar la
posible observacién de los valores del segundo término ante cada
valor del primer término. Si esta condicién no se cumple, tampoco

serd posible estudiar una covariacién entre ambos términos.

3) Se comparan los valores del segundo ante cada uno

del primero, aprecidndose asi si las variaciones en
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los valores del primer término van acompafiadas por
variaciones en el segundo (Y, R Y,) es decir si y,

cambia o no respecto a y,,-

La covariacién no ocurrird en dos casos: bien en los
que no cambian los valores de (y) ante los de (x), o bien cuando
los cambios de (y) sean independientes de los de (x). Entre estos
casos y el de covariacidn méxima existe todo un continuo de
posibilidades; mientras m&s cerca se esté de la covariacién
maxima, mayor probabilidad existir4 de establecimiento o

identificacién de dicha covariacién.

4) La comparacién anterior ha de hacerse cuando tanto
Yq como Yy, incluyen un ntmero de datos que se
considere suficiente para conferir cierta generalidad

a la covariacién.

Las conclusiones derivadas de las covariaciones ser&n
mas confiables y por lo tanto de mayor aceptacién si las
establecemos contando con diversas ocasiones de estudio. Ademas
del cumplimiento de estos cuatro requisitos nuestras conclusiones

deben garantizar el cumplimiento de un quinto y Gltimo requisito.

5) La covariacién tendrd relevancia y validez en 1la
medida en gque estén controlados otros factores
colaterales que puedan afectar al segundo término
junto con el primero; hay que garantizar entonces

dentro de lo posible que los valores de esos factores
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no varien a la vez que el primer término. A ello
contribuye obviamente que cada uno de los factores y
términos estén bien delimitados, como ya dijimos en el

primer requisito, evitando asi ser confundidos.

De acuerdo con estos planteamientos podemos asumir que
aprender, establecer o comprobar una relacidn requeriria el
establecimiento de las acciones comparativas adecuadas -con todos
sus requisitos- a los elementos de tal relacidn. Y para evaluar
la generalidad de esta hip6tesis, habria que someter a examen las
posibilidades de aplicacién de las categorias sefialadas en el
ambito en que es posible identificar el estudio de cualquier
fen6émeno relacional. En la vida cotidiana existen muchos ejemplos
en los que identificamos covariaciones ligadas a relaciones; los
incendios en los bosques y los descuidos de los paseantes, las
oportunas revisiones del automé6vil y la reduccién de accidentes,
la lluvia abundante y una buena cosecha etc...

Indudablemente, seria de valor ilustrativo extender
nuestro andlisis a estas situaciones; sin embargo, aqui nos
planteamos como objeto de interés las posibilidades del modelo
de covariacidn y acciones comparativas en el &mbito psicolégico
del aprendizaje, en que el estudio de los fen6menos relacionales
ha generado un conjunto de teorias, modelos y procedimientos que
permiten hacer observaciones sistem&ticas.

Si asumimos de manera general que para conseguir el
aprendizaje de una relacién deben satisfacerse los requisitos de
las acciones comparativas, deberiamos ser capaces de abordar

desde tal propuesta los casos que la literatura refiere sobre el
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aprendizaje animal y humano. Deberiamos mostrar que en las
situaciones en que el aprendizaje es obtenido -y s6lo en ellas-
se da el cumplimiento de los cinco requisitos de las acciones
comparativas, asi como la identificacidn del o los requisitos que

no son cumplidos cuando el aprendizaje no es obtenido.
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IT
DE APRENDIZAJE DESDE EL PA‘IR(’)N

DE ACCIONES COMPARATIVAS
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IT1.1) INTRODUCCION: LAS DIFERENTES PERSPECTIVAS SUJETO E INVESTIGADOR

De acuerdo a lo expuesto, una caracteristica inicial
que deberia tener el patrdn de acciones comparativas serfia la de
ser aplicable analiticamente tanto a lo que es relevante para el
sujeto bajo la situacidn experimental, como a lo que es relevante
para el investigador de las relaciones bajo estudio. Si es cierta
su generalidad, este patrén deberia servir para describir esas
dos situaciones: si el sujeto aprende relaciones lo haria de
acuerdo a las covariaciones adecuadas, y si el experimentador
valida relaciones lo hara también de acuerdo al mismo patrén.
En la medida en que el sujeto y el experimentador esté&n
interesados en relaciones distintas, ser& conveniente hacer esta
distincién de perspectivas que no siempre es expresada con
claridad en la literatura. Por lo tanto en nuestro an&lisis
pondremos énfasis en la indicacién de qué perspectiva se trata,
en cada caso bajo el supuesto, como se ha dicho, de que las
acciones comparativas se aplican con sus correspondientes
especificaciones a ambos casos.

Para empezar la descripcién de ambas perspectivas,
podemos analizar la situacién general y tipica en que se produce
el condicionamiento clésico. En la situacién relevante para el
sujeto de este caso, el EC e EI corresponden respectivamente al
primer y segundo término de la relacién. Para cumplir con el
primer requisito es necesario que el sujeto sea expuesto a cuando
menos dos valores del EC, que por lo general en estos estudios

son la presencia y ausencia del EC, es decir EC-noEC (p. ej.,
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luz-no luz). Para el segundo requisito, el sujeto debe observar
o conocer los valores del EI, normalmente presentacién y ausencia
de un choque eléctrico (EI-noEI), que ocurran ante cada valor del
EC. El tercer requisito se cumple con la observacién por parte
del sujeto de si los cambios del EI se dan o no ante los del EC.
El cuarto requisito se cumple con un cierto nGmero de ensayos
para cada condicidén. El1 quinto y Gltimo requisito se satisface
al cumplirse las condiciones de control experimental tipico de
estas situaciones (aislamiento de ruidos, sujetos biolégicamente
intactos, historia experimental, etc...) ademé&s de asegurarse que
los dos términos de la relacién estén bien delimitados, lo que
para el sujeto significa que nada varia a la vez que lo hace el
primer término.

En la perspectiva del investigador las relaciones bajo
estudio difieren de las que el sujeto tiene que aprender. Su
interés se enfoca sobre las operaciones experimentales que son
necesarias para la produccién y evaluacién del aprendizaje del
sujeto. Como lo hicimos en el otro caso, primero ilustraremos el
patrén de acciones comparativas en la situacién en que el
condicionamiento es obtenido.

Para el investigador el primer término corresponde a

la presentacién de los estimulos (EC-EI) apareados, en tanto que
el segundo término corresponde a las respuestas del sujeto de si
el condicionamiento ocurre o no. Analizando un caso sencillo, en
el que cada término es considerado cualitativamente, el primer
requisito se cumple al presentar dos valores (presencia-ausencia)
del primer término (en muchos casos EC-EI y noEC-noEI). Para el

segundo requisito, el investigador debe observar o registrar los
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valores del segundo término (si ocurre la respuesta condicional
0 no) ante cada valor del primer término.

En el tercer requisito, el investigador debe comparar
los valores de uno y otro término y apreciar si las variaciones
en los valores del primer término van acompafiadas por variaciones
en el segundo. Si el sujeto ha aprendido, el investigador
observara que ante la presentacién de los estimulos apareados el
condicionamiento (respuesta condicional) ocurre, en tanto que
cuando est&n ausentes la respuesta condicional tiende a no
aparecer.

S6lo con un nGmero de ensayos suficiente el
condicionamiento procede y se cumple el cuarto requisito. El
control experimental, como se describi6é antes, significa que el
experimentador debe controlar los factores o variables extrafias
evitando que varien a la vez que el primer término, y con lo cual
se completa la lista de requisitos.

Como antes para el sujeto, el patrén de acciones
comparativas parece aplicarse confiablemente para la descripcién
de las actividades del investigador, en la situacidn en que el
aprendizaje es exitoso.

Este andlisis seré complementado si consideramos alguna
situacién de condicionamiento en la que el aprendizaje no
aparece. Es el caso del procedimiento al azar que mencionamos
anteriormente, donde el sujeto es expuesto a las siguientes
condiciones con la misma probabilidad de aparicién: EC-EI(luz-
choque), EC-noEI(luz-no choque), noEC-EI(no luz-choque), y noec-
noei(no luz-no choque). Desde el punto de vista del sujeto, el

primer término tiene dos valores (presencia-ausencia del EC) y
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otros dos el segundo (presencia-ausencia del EI). Sin embargo,
al identificar los valores del segundo término éstos cambian pero
de manera independiente del cambio en los valores del primer
término, por lo cual no hay covariacidn entre ambos. Como
consecuencia, y aun suponiendo que los requisitos de ntimero de
ensayos y control experimental son cubiertos, el sujeto no puede
aprender ninguna relacién entre el EC y el EI, o si se prefiere,
el sujeto aprende que no hay relacién entre los dos eventos.

Como lo hicimos antes veremos ahora la perspectiva del
experimentador en la situacién en la que este aprendizaje no
ocurre. En el procedimiento de control al azar el experimentador
también debe especificar el primer y segundo término. A
diferencia del sujeto, para el experimentador el primer término
tiene cuatro valores EC-EI(luz-choque), EC-noEI(luz-no choque),
noEC-EI(no luz-choque), y noEC-noEI(no luz-no choque) con la
misma probabilidad de ocurrencia para cada uno de ellos. El
siguiente requisito se corresponde con el registro de los valores
del segundo término (respuesta condicional) ante cada valor del
primero. Al hacer la comparacién entre los valores
correspondientes del primer y segundo término se observa en este
caso que los valores del segundo término cambian pero no de
acuerdo a las variaciones en los valores del primero, por lo que
no hay covariacién entre los valores de ambos términos. Esta
ausencia de covariacién significa que el experimentador comprueba
que no hay condicionamiento, que el aprendizaje de la relacién
EC-EI no se lleva a cabo.

Esta afirmaci6én ser& méas confiable y tendré mayor

validez si se cumple el requisito referido a un ntmero de ensayos
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suficiente, asi como el del control ya mencionado. Después de
este andlisis y s6lo entonces el investigador podria concluir con
cierta confianza que las operaciones experimentales manipuladas

no producen condicionamiento.

IT1.2) MoDELOS DE APRENDIZAJE ANIMAL

Después de haber cubierto este primer anélisis vy
habiendo dejado establecida la distincién de perspectivas sujeto-
experimentador desde la O6ptica de las acciones comparativas,
podriamos abordar desde el mismo modelo las interpretaciones y
alguna evidencia adicional de los fentmenos de aprendizaje que
han dado lugar a las teorias de contigiiidad y de contigencia que
hemos revisado con anterioridad. Partiendo de la hipétesis que
ya hemos adelantado de que el cumplimiento de los cinco
requisitos de acciones comparativas es necesario para el
aprendizaje relacional, examinaremos con alguin detalle estas

teorias a la luz de esta perspectiva.

IT.2.1) La cONTROVERSIA CONTIGUIDAD—CONTINGENCIA Y EL MODELO DE

ACCIONES COMPARATIVAS

La nocidn de contigiiidad, como ya veiamos, destaca la
proximidad en el espacio y en el tiempo de los eventos a
relacionar como el ingrediente suficiente y necesario para la
obtencién del condicionamiento. Recordemos que el apareamiento
repetido EC-EI se consideraba como la condicién necesaria y

suficiente para conseguir el condicionamiento. Ahora bien, aunque
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es cierto que en el condicionamiento el aprendizaje de la
relacién EC-EI procede exitosamente, hay algqunas razones para
sugerir que quizés seria insuficiente adjudicar la
responsabilidad explicativa al simple apareamiento de los dos
estimulos tal y como lo prescribe la teoria de la contigiiidad.
Antes de dar paso a estas posibles deficiencias veamos los
argumentos y alguna evidencia que dan sustento y actualidad a la
teoria de la contigiliidad.

La teoria de la contigiiidad acierta cuando reconoce
este requisito de proximidad como necesario para que el
condicionamiento ocurra. En la medida que la distancia espacio-
temporal entre los estimulos es mayor, el condicionamiento se va
debilitando; la importancia de la proximidad espacio-temporal
parece un argumento incuestionable. En su favor disponemos de
alguna argumentacién y evidencia empirica que pareceria dar apoyo
a la trascendencia del requisito de contigiiidad. Como ejemplo
podriamos citar el hallazgo referido a la introduccidén de una
demora entre la presentacién del EC y el EI y 1la notable
reduccién en la eficacia del condicionamiento (Mackintosh, 1983).
Este efecto de la demora viene a reforzar la necesidad de la
proximidad temporal entre el EC y el EI para conseguir el
condicionamiento.

Por otro 1lado, 1la necesidad del requisito de
contigiiidad también ha recibido soporte en el contexto del
condicionamiento instrumental. Thomas (1983) ha destacado que las
teorias tradicionales dentro de este campo han sefialado la
importancia de la contigliidad entre respuestas discretas vy

reforzadores (p. ej., Hull, 1943; Skinner, 1938). Muchos estudios
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han mostrado que el efecto de reforzamiento para una respuesta
determinada se reduce si se presentan reforzadores adicionales
para otras conductas o son presentados independientemente de la
conducta (deVilliers y Hernstein, 1976)

En sintesis el punto substancial de la teoria de la
contigiiidad parece descansar en el criterio de necesidad para
interpretar los fen6menos del condicionamiento. Sin embargo,
experimentos posteriores y algunos hallazgos previos hicieron
notar que la simple contigiiidad podria no ser suficiente.

Los fendmenos de ensombrecimiento y bloqueo, aportaron
evidencia que haria dificil aceptar la generalidad de la teoria
de la contigiiidad. Como se sabe, con los casos del
ensombrecimiento (Pavlov, 1927) y del bloqueo (Kamin, 1969) se
demostraba que un estimulo podia ser inefectivo para producir
condicionamiento debido a la presencia de otro estimulo que no
disminuia su correlacién positiva con el EI. Aun cuando se
igualaban el nGmero de apareamientos con el EI en ambos
procedimientos, un segundo estimulo no adquiria propiedades
excitatorias o inhibitorias. Esta inefectividad para producir
condicionamiento no estaba prevista por la teoria de la
contigiiidad.

En el procedimiento de ensombrecimiento, a una
respuesta instrumental se le sobreimponen dos estimulos -por
ejemplo, luz y tono- que son apareados con un EI (un choque
eléctrico). Bajo esta situacién el condicionamiento es producido
claramente. Después de un nOGmero de ensayos uno de los dos
estimulos es probado en ausencia del EI y si se observan

diferencias de ejecucién respecto a la fase previa, estas son
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adjudicadas a las diferencias que las caracteristicas fisicas de
los estimulos puedan producir. Por lo tanto, ya que la mayor
parte del aprendizaje se establece entre el estimulo " m&s
sobresaliente y el EI, se dice que el estimulo con mayor
aprendizaje ensombrece al otro.

En el procedimiento de bloqueo, en una primera fase se
presentan un EC -una luz por ejemplo- seguido de un choque
eléctrico (EI) durante un cierto ndmero de ensayos, produciendo
un condicionamiento exitoso. En una segunda fase, se afiade un
estimulo m4s -por ejemplo, un tono- que acompafia al EC, seguidos
otra vez por el EI. Al final se prueba al estimulo afiadido
presentdndose ya sin el EC original ni seqguido del EI. El
resultado de estas manipulaciones, es que el estimulo adicional
no produce condicionamiento. Se dice, entonces, que el
aprendizaje establecido en la primera fase (luz-choque) bloquea
las posibilidades de aprendizaje durante la segunda (luz+tono-
choque) y por lo tanto el condicionamiento no procede.

Estos ejemplos muestran dos condiciones en las que el
aprendizaje no se produce, a pesar de cumplir con los requisitos
prescritos por la teoria de la contigiiidad para tal efecto. A
partir de esta evidencia conflictiva, que hiciera pensar en su
rechazo, la nocién de contigiiidad recibi6é un notable impulso a
partir de una nueva formulacién de contigliidad planteada por

Rescorla y Wagner (1972).

I1.2.2) E1 Movero pE Rescorta v WaGNER

Dichos autores proponen un modelo gque emplea un
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mecanismo de contigiiidad para sugerir que el cambio en la fuerza
asociativa de un estimulo es el resultado del producto o
reforzamiento de este estimulo en cada ensayo. Para describir con
brevedad el modelo de Rescorla y Wagner (1972), deberemos partir
de la siguiente ecuacién:
Av,= a,f(A-Ev,)

la cual prescribe que el cambio en la fuerza asociativa (Av)
entre un EC(A) y un EI en un ensayo determinado variard como una
funcién de la saliencia o intensidad del EC(a), la efectividad
del reforzamiento(f), la méxima cantidad (asintota) de fuerza
asociativa que puede ser condicionable con el reforzador
particular usado(A), y la suma de la fuerza asociativa presente
del EC y otros estimulos presentes cuando el ensayo ocurre
(Bv,y) -

Esta ecuaci6én describe el caso en que un EC en un
ensayo es seguido por la presentacién de un EI y entonces los
cambios en la fuerza asociativa entre EC-EI procederdn de esa
manera. Por el contrario si en un ensayo el EC no es seguido por
la presentacién del EI, entonces la fuerza asociativa entre el
EC y el EI decrementa, en consecuencia, el valor A=0 definiria
el nivel de fuerza asociativa en la ecuacién. E1 valor de 1la
fuerza asociativa determina la respuesta condicionada al EC del
sujeto.

La aplicacién de este modelo al fendémeno de bloqueo
antes descrito serviré como ilustracién para mostrar los alcances
interpretativos de esta nueva formulacién de contigiiidad. Dentro
de este marco el examen de los efectos del bloqueo seria como

sigue: cuando en la primera fase el EC ha sido condicionado
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inicialmente al EI, la fuerza asociativa (v) se aproxima al nivel
asint6tico (A). S8i la fuerza asociativa inicial del estimulo
nuevo es de cero, entonces la fuerza asociativa del compuesto con
los dos estimulos igualard a A. De acuerdo con la ecuacién,
cuando este compuesto es apareado con el EI no hay lugar para
mayor aprendizaje, por lo tanto la fuerza asociativa del estimulo
afiadido ser& igual a cero.

An&dlisis similares pueden ser aplicados a otros
fenémenos del condicionamiento animal que lo convierten en un
modelo teérico que goza de gran autoridad en este campo. E1
modelo de Rescorla y Wagner es la descripcién més ampliamente
aceptada de los cambios asociativos durante el condicionamiento
cléasico (GlucK y Bower, 1988). Como ya se ha comentado, el modelo
de Rescorla y Wagner es un modelo de adquisicién basado en la
contigiiidad que ha mostrado una importante influencia para
examinar los cambios en la fuerza asociativa del EC. Ha servido
para organizar un abundante cuerpo de investigacién experimental
del aprendizaje animal y es una referencia obligada en esta
importante Area de estudio.

El problema que puede encontrarse con este modelo de
adquisicién es que hasta ahora ha mostrado poca generalidad méas
allda del condicionamiento animal (Gluck y Bower, 1988).
Anteriormente Thomas (1983) ha sefialado que el de Rescorla y
Wagner es un modelo que exige un andlisis molecular del
condicionamiento, puesto que describe los cambios en la fuer:za
asociativa del EC ensayo a ensayo. Como consecuencia, tiene
problemas de aplicacién en las situaciones en que el aprendizaje

no ocurre ensayo a ensayo y que requieren de un anélisis més
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molar (p. ej., la relacién entre la tasa de respuesta y de
reforzamiento en el condicionamiento operénte). Quizas ésa sea
una de las razones de los pocos estudios que se han realizado
bajo el modelo de Rescorla y Wagner en el aprendizaje humano

(Alloy y Tabachnick, 1984; ver Dickinson y Shanks, 1985).

I1.2.3) E: Mooero CoNEXIONISTA

Un modelo que formalmente es equivalente al de Rescorla
y Wagner es el modelo conexionista propuesto por Gluck y Bower
(1988). Segun estos autores podrian identificarse algunas clases
de redes adaptativas y modos de procesamiento dentro de esas
redes. Las redes maAs parecidas a 1los modelos usados para
describir el aprendizaje animal consisten en unidades de
procesamiento conectadas con eslabones unidireccionales con mayor
peso o ponderados. La estructura que se supone subyace al
funcionamiento de las redes es relativamente sencilla. Estas
redes se dividen en una capa de unidades sensoriales; una capa
de unidades de respuesta; y ninguna, una, o mas capas de unidades
intermedias de asociacién.

Siguiendo en detalle a Gluck y Bower el estado de cada
unidad de procesamiento, en cada momento, se describe por su
propia activacién, la cual a su vez esté determinada por la suma
de las entradas ponderadas o de mayor peso para esa unidad desde
todas sus conexiones de ingreso. Esto es, a la presentacién de
un patrén de estimulos al sistema corresponde la activacién de
un conjunto de unidades sensoriales. Estas unidades pasan su

activacién ponderada a lo largo de sus conexiones ya sea
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directamente a las unidades de salida 6 a las wunidades
intermedias que la transmiten hacia adelante, para finalmente
terminar en las unidades de respuesta. E1 patrén de activacién
sobre la capa de unidades de salida corresponde con alguna
respuesta particular del sistema de entrada. Después de recibir
la retroalimentacién al considerar el patrén de salida
correspondiente para cada patrén de entrada, el sistema ajusta
los pesos sobre las conexiones para que esa entrada produzca una
salida m&s cercana a la requerida. De la repeticién ciclica de
este conjunto de apareamientos entrada-salida, el sistema
"aprende" s6lo aquellos pesos que logran la igualacién més
cercana a los apareamientos entrada-salida. Estos pesos
corresponden a las fuerzas asociativas en la teoria de
aprendizaje clésica, y el algoritmo para cambiar los pesos
gracias a la retroalimentacién corresponde a las "reglas de
aprendizaje" en las teorias de aprendizaje.

Una medida comGn de la precisién de la ejecuciébn de la
red es el valor esperado de la diferencia al cuadrado entre las
desviaciones actuales y esperadas en los nudos de salida, es
decir el error. Otras medidas de precisidn adaptativa son también
posibles, por ejemplo, minimizando el promedio del porcentaje de
errores de las salidas o el costo esperado de los errores. Y la
idea general que tratan de mostrar es que la gente aprende de
forma que minimice el error.

Hay algunas reglas de aprendizaje correctoras de error
para ajustar los pesos que convergen con la solucién de los
minimos cuadrados. Esta regla correspondiente a los minimos

cuadrados (también llamada regla delta en este contexto), expresa
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que los cambios en los pesos, desde el nudo de entrada al nudo
de salida est&n dados por la activacién de un nudo de entrada y
una entrada sefial especial al nudo de salida indicando que la
activacién de ese nudo deberia ser la obtencién de la respuesta.

La solucidn Optima para el modelo de redes y 1la
solucién de minimos cuadrados es encontrar un conjunto de pesos
que sean tan cercanos como sea posible (en el sentido de la media
cuadrada) para establecer simultaneamente la activacién de salida
para cada nudo de categoria igual a la probabilidad con la cual
ese nudo es reforzado por ser correcto, con respecto a todos los
patrones de entrenamiento. El modelo de redes resuelve estas
restricciones ajustando los pesos, sin llegar a convertirse en
predictores independientemente de los productos pero siendo
predictores en una combinacién aditiva entre ellos (Gluck y
Bower, 1990).

Las comparaciones con los fen6menos estudiados en el
aprendizaje asociativo con animales, como el bloqueo,
ensombrecimiento, el papel del contexto, etc... son frecuentes
a partir de este modelo probabilistico de redes y en particular
el modelo de Rescorla y Wagner (1972) es tomado como punto de
contraste. Medin y Bettger (1991) han aportado datos que apoyan
el modelo de Gluck y Bower usando una tarea que simulaba la toma
de decisiones de tipo médico. Por su parte, Shanks (1990)
influido por el modelo de Rescorla y Wagner ha publicado algunas
criticas a las interpretaciones de los hallazgos que, desde el
modelo simple de redes, Gluck y Bower (1988) habian aventurado
de sus propios experimentos.

El resultado critico de un experimento de Gluck y Bower
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era que los sujetos habian sobreestimado notablemente la
probabilidad de una enfermedad y un patrén de sintomas en tanto
que el modelo no asume esta sobreestimacidn. En sus argumentos
Shanks desestima por inapropiadas las comparaciones sobre las que
Gluck y Bower habian sugerido que se podia dar cuenta de sus
datos. Shanks agrega que la principal inconsistencia del modelo
de redes es que no predice ningGin sesgo en los juicios de los
sujetos al estimar la probabilidad de dos enfermedades y ciertos
patrones de sintomas. El resto de lés comentarios de Shanks
debilitan el apoyo que estos datos pueden aportar hacia el modelo
simple de redes.

En resumen, con este modelo de redes aqui simplificado,
se pretende evaluar reglas de aprendizaje para describir el
aprendizaje humano de categorias probabilisticas. Para tal fin,
se especifica una arquitectura de estas redes, un cédigo de
estimulos ambientales y respuestas en esa red, y una regla para
cambiar los pesos adaptativamente asi que el sistema pueda
aprender a asignar cada patrén de entrada a su patrén de salida
apropiado. A pesar de la complejidad que en apariencia pueda
representar la descripcién del modelo de redes interconectadas,
sus promotores apelan a su simplicidad ya que reconocen que es
la forma m&s sencilla en que se puede describir el funcionamiento
de estas unidades frente a modelos mds complejos que implican
representaciones de unidades miltiples como puede serlo el modelo
de procesamiento de distribucién en paralelo (McClelland y
Rumelhart, 1986).

Hasta aqui hemos revisado los principales aspectos que

dan fundamento a la teoria de la contigiiidad. Los alcances de la
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nocién de contigiiidad espacio-temporal entre dos estimulos siguen
teniendo influencia en la explicacién del aprendizaje en el
condicionamiento animal. Sin embargo, la teoria de la contigiiidad
ha sido desafiada, entre otros por los fendmenos del bloqueo y
el ensombrecimiento. A este respecto el modelo de Rescorla y
Wagner ha proporcionado una reformulacién del concepto de
contigiiidad que supera los problemas explicativos que estos
fenémenos representaban a la teoria de contigiiidad tradicional.

A pesar de su éxito en el condicionamiento animal, este
modelo de la nueva contigiiidad ha tenido problemas de generalidad
ya que hasta ahora han sido escasos los intentos de aplicarlo al
aprendizaje humano. El modelo de redes de Gluck y Bower dedicado
al aprendizaje humano es otro ejemplo actual de la nocién
renovada de contigiiidad. Aunque su efectividad aGn requiere de
mayor contrastacién, los fenémenos de bloqueo, ensombrecimiento
y condicionamiento contextual son interpretados desde tal modelo
conexionista. Sin embargo aunque se da cuenta de estos fenbmenos
en ambos modelos, hay aspectos que no son adecuadamente
comprendidos desde ellos.

En todo caso, una vez examinada la teoria de 1la
contigiiidad veremos ahora cual es su situacién con respecto a la
teoria de la contingencia para posteriormente ilustrar cémo el
modelo de acciones comparativas puede analizar los planteamientos
y la evidencia empirica que sustentan a ambas teorias.

Como vimos en nuestra descripcién inicial, la teoria
de la contingencia surgié como consecuencia de la limitaciones
que la teoria tradicional de 1la contigiiidad mostraba para

examinar algunos hallazgos del condicionamiento animal. Cuando
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Rescorla (1968) propuso la teoria de la contingencia, en realidad
estaba incorporando algunos requisitos que la contigiiidad no
contemplaba. La teoria contingencial asentaba que para que el
condicionamiento proceda con éxito, tan necesaria es la
presentacién apareada y repetida de los estimulos (EC-EI) como
la ausencia de esta presentacidén apareada (noEC-EI).

Recuérdese que la teoria de la contingencia expresaba
que el condicionamiento seria exitoso si habjia una discrepancia
entre 1la probabilidad relativa de ocurrencia del estimulo
incondicional en la presencia del estimulo condicional p(EC/EI)
y la probabilidad de que el estimulo incondicional aparezca sin
el estimulo condicional p(noEC/EI). Esta teoria pretendia mostrar
los beneficios de incorporar otras relaciones que pueden estar
presentes en la situacién ademds de la necesaria proximidad
temporal entre los eventos.

Todos estos razonamientos y propdsitos tuvieron soporte
experimental, sobre todo con los experimentos de Rescorla (1966),
quien empleando un procedimiento de evitacién tipo Sidman, expuso
a tres grupos de perros a presentaciones apareadas, no apareadas,
y al azar, de un estimulo condicionado (EC) y un choque eléctrico
como estimulo incondicional (EI). El condicionamiento fue exitoso
en el caso de las presentaciones apareadas (incremento de la
respuesta de evitacién) y en el caso de las no apareadas
(decremento de la respuesta de evitacién). Pero contrariamente
a los planteamientos de la teoria de la contigiidad que
pronosticaria condicionamiento no se encontré ningun efecto en
las presentaciones al azar, aun cuando se igualé el nGmero de

presentaciones apareadas entre éste grupo y el primero. De
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acuerdo con la teoria contingencial al no haber discrepancia
entre p(EC/EI) y p(noEC/EI) como en el caso de las presentaciones
al azar el condicionamiento no procede. Cuando la discrepancia
entre ambas probabilidades es mayor el condicionamiento es
obtenido, tal como lo ilustran los otros dos grupos de este
experimento.

MAs evidencia en esta direccién fue reportada también
por Rescorla (1968). En esta ocasién utilizé ratas bajo un
procedimiento de supresién condicionada, y sus resultados
mostraron que manteniendo constante 1la probabilidad de la
presentacién de un choque eléctrico en la presencia de un EC se
mostraba una supresién confiable; en cambio decrementaba la
supresién, cuando la probabilidad de la presentacién del choque
en la ausencia del EC incrementaba desde un valor de cero, y el
EC no tenia ningtn efecto cuando 1las dos probabilidades
(presencia-ausencia del EC) eran las mismas. Como antes, el
resultado de esta Gltima condicidn no se preveia desde la teoria
de la contigiiidad. En cambio la teoria contingencial de 1la
discrepancia de probabilidades (EC-EI) y (noEC-EI) brinda una
interpretacién bastante plausible de estos datos.

Sin embargo, a pesar de este clima favorable para la
teoria de la contingencia, mayores investigaciones empezaron a
cuestionar esta aparente suficiencia contingencial para que el
condicionamiento tuviera lugar. Por ejemplo, Estes (1969) habia
especulado gque la supresién condicionada =-el procedimiento
empleado por Rescorla (1968)- podria ser obtenida con un sélo
apareamiento entre EC y EI; adem&s como las pruebas del EC en el

procedimiento al azar se habian realizado sdlo después de cinco
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sesiones y sin gque hubiera oportunidad para la respuesta
instrumental, cabia la posibilidad de gque en las primeras
sesiones podria haberse desarrollado algin condicionamienéo Yy
posteriormente ser eliminado; y si esto era cierto, el requisito
de contingencia seria visiblemente disminuido.

El mismo Rescorla (1972) encontréd un comportamiento
diferencial ante el EC después de una y tres sesiones de
entrenamiento al azar, pero no después de seis de ellas. La
interpretacién de este comportamiento diferencial fue que los
animales aprendieron a anticipar el choque tanto en presencia
como en ausencia del EC, ya que un estimulo contextual -
representado por el intervalo de no EC- también habia sido
condicionado (Estes 1969). Este tipo de sefiales proporcionadas
por el contexto experimental sugieren que otras fuentes de
control estdn actuando en el momento en que el condicionamiento
estéd teniendo lugar.

Esta posibilidad pudo ser comprobada por Rescorla
(1972) cuando sefiald con otro estimulo saliente todos los choques
presentados en la ausencia del EC. Como resultado de esta
manipulacién, los animales respondieron diferencialmente al EC
aun cuando la probabilidad del choque era la misma, tanto en
presencia como en ausencia del EC.

La conclusién de Rescorla significd una seria objecién
a la teoria contingencial ya que reconocia que no era simplemente
la falta de relacién entre el EC y el EI lo que genera la
ausencia de condicionamiento en el procedimiento no
correlacionado o al azar, sino el condicionamiento de otro

estimulo presente en la situacién.
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El modelo contigliista de Rescorla y Wagner también
proporciona una interpretacién de los hallazgos de Rescorla
(1968), que habia demostrado que el condicionamiento de un EC a
un EI depende de la probabilidad con que el EI ocurre en la
presencia del EC, relativa a la probabilidad del EI ocurriendo
en la situacidén pero sin el EC. Estas probabilidades relativas
EC-EI y noEC(estimulo contextual)-EI pueden verse como 1los
cambios en la fuerza asociativa de estas relaciones. Como
consecuencia un andlisis en términosAde contigiiidad de estas
relaciones contingenciales puede ser factible.

Para dar cuenta de estos resultados, el modelo asumiria
que si un EC, es identificado como el estimulo del contexto de la
situacién de condicionamiento y un segundo EC, se identifica como
el tono afiadido, entonces se establece el compuesto conceptual
EC,+EC,. El incremento en la tasa de EI ante el EC; sélo
incrementa la fuerza asociativa entre EC, y EI, bloqueando el
desarrollo de la fuerza asociativa del EC, en los ensayos EC,;+EC,—
-EI. Asi el nivel de condicionamiento al tono (EC,) variar& con
la probabilidad del EI en la presencia del tono comparado con la
probabilidad del EI en la ausencia del tono.

En resumen, las teorias de la contigiiidad y de 1la
contingencia son dos explicaciones que compiten en la
interpretacién de 1los mismos fendmenos del condicionamiento
animal. De acuerdo con Papini y Bitterman (1990) en las teorias
del condicionamiento no parece probable la aparicién de una
teoria m4s general que incluya a las nociones de contigiiidad y
contingencia. Mientras esta incompatibilidad no sea resuelta la

evidencia empirica seguiré siendo contradictoria y habra mayores

60



dificultades para la interpretacién adecuada de los fendémenos de

aprendizaje animal.

11.2.4) LA TEORIA DE LA CONTIGUIDAD Y LAS ACCIONES COMPARATIVAS

De modo alternativo el patrén de acciones comparativas
podria intentar examinar la evidencia que bajo ambas teorias se
ha producido. En principio, si consideramos a la teorfia de la
contigiiidad dentro de este marco observaremos algunas de sus
limitaciones en el cumplimiento de los requisitos planteados.
Desde el punto de vista del experimentador la teoria de la
contigiiidad al destacar el apareamiento EC-EI, s6élo enfatiza un
valor del primer término (EC-EI) y como ya vimos son
indispensables cuando menos dos valores para intentar cualquier
comparacién. Operacionalmente este requisito es cubierto durante
el procedimiento normal; sin embargo, para ;a. teoria de 1la
contigiiidad un segundo valor del primer término no es una parte
importante del andlisis, y por lo tanto no lo controla.

Por el contrario el modelo de Rescorla y Wagner
incorporaria adecuadamente los requisitos que son necesarios para
validar relaciones. También desde el modelo de acciones
comparativas consideramos que el primer término puede ser
representado por a, (caracteristicas del EC), mientras que el
segundo seria f (caracteristicas del EI) en ambos casos si por
esas caracteristicas se hace mencién de los dos valores como
minimo del primero y los valores del segundo ante el primero y
la covariacién estaria representada por la fuerza asociativa del

EC en cuestidn (Av,). El cuarto y quinto requisitos no estén
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explicitamente enunciados dentro de la ecuacién pero al asumirse
que esta formulacién es aplicable s6lo de ensayo a ensayo se
podria considerar que el requisito de n veces estd cubierto con
varios ensayos; el control de factores colaterales podria estar
representado por el reconocimiento de la presencia constante de
otros estimulos en el momento en gque un ensayo tiene 1lugar
(Zvy) .

En términos del andlisis de acciones comparativas el
modelo de Rescorla y Wagner acusa algunas limitaciones que
podemos enumerar brevemente. Por ejemplo, citemos la falta de
especificacién del punto de vista del experimentador y del
sujeto. En nuestra interpretacién dicho modelo describe la
perspectiva del sujeto; sin embargo, deja fuera de consideracién
la respuesta que debe emitir el sujeto y a partir de la cual se
infiere la fuerza asociativa. Aunque en esta aproximacién la
ejecucién es un indice indirecto del aprendizaje en el modelo
analizado no se le concede ninguna importancia para el andlisis
de este aprendizaje. Por otro lado, Rescorla y Wagner parecen
reconocer la presencia de variables extrafias pero sin ninguna
prescripcién para controlar o sistematizar el papel de estas
variables. En algunos casos la influencia de estas variables
tiene que ser inferida puesto que al no estar controladas no es
posible identificarlas (p. ej., el condicionamiento contextual).

Respecto a los problemas de generalidad de este modelo,
aunque con un gran potencial y autoridad dentro del aprendizaje
animal ha mostrado poca eficacia para examinar el aprendizaje
humano. Quiz&s una razén de esta limitaciédn esté referida a la

especificidad que plantea el estudio del aprendizaje de las
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relaciones entre estimulos (EC-EI). En cambio el patrén de
acciones comparativas al proponer como categorias a la relacién
entre el primer y segundo términd no se restringe a los casos
especiales de relaciones entre estimulos (EC-EI) que el modelo
de Rescorla y Wagner consideran. Una ventaja de estipular
categorias andliticas més generales radica en la diversidad de
situaciones en las que podemos identificar estas categorias. En
consecuencia el aprendizaje humano puede ser un &mbito en el que
las acciones comparativas podrian ser identificadas.

Debido a la proximidad entre el modelo de Rescorla y
Wagner y el modelo conexionista de Gluck y Bower en general se
pueden aplicar los mismos comentarios de antes. En todo caso,
podriamos apuntar que este modelo se aleja del lenguaje
tradicional de estimulos vy respuestas para adoptar una
terminologia mas acorde con el lenguaje computacional, matemético
y neurobiolégico. Se habla de pesos asociativos en vez de fuerza
asociativa, nudos de entradas y nudos de salidas en lugar de
estimulos y respuestas, de redes adaptativas e informacién més
que de aprendizaje. En la versién del patrén de acciones
comparativas los nudos de entrada y los de salida corresponderian
al primer y segundo término respectivamente, en tanto que los
pesos asociativos serfian la forma de referirse a la covariacién.
Los requisitos de N veces y de control de variables extrafias no
son reconocidos explicitamente. Y justamente quizés el problema
de sesgo en los juicios de contingencia del experimento de Gluck
y Bower (1988) pueda ser interpretado a partir de la falta de
control de estas variables.

En conclusidén, la teoria de la contigiiidad en sus
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aspectos generales parece que puede ser analizada en el marco del
patrén de acciones comparativas. Como es evidente, no hemos
pretendido ahondar en los detalles de los modelos que presentamos
ni agotar la revisién de todos aquellos que pudieran estar en
consonancia con la teorfia de la contigiiidad. En rigor esa tarea
de andlisis exhaustivo seria motivo de otro trabajo dedicado a
ese préposito. Sin embargo, puede ser provechoso por ahora dejar
asentado qﬁe la simple relacién espacio-temporal entre dos
eventos puede ser tratada en los términos del patrén de acciones
comparativas. Una consecuencia de este tratamiento seria que
dicha relacién no es suficiente para examinar la diversidad de
situaciones de aprendizaje que el condicionamiento puede
originar.

De este modo identificar los alcances de la relacién
de contigiiidad representa una primera muestra de las
posibilidades de dicho patrén. Por ello serd razonable dar paso
a la revisién de la teoria de la contingencia para continuar con
la exploracién de nuestra hipétesis sobre la posible generalidad

del patrédn comparativo.

I1.2.5) LA TEORIA DE LA CONTINGENCIA Y LAS ACCIONES COMPARATIVAS

En el centro de la teoria contingencial, expresada como
una discrepancia de probabilidades (presencia-ausencia) entre EC
y EI, quedaba de manifiesto la estimacién de mé&s relaciones
implicadas en la consecucidn del condicionamiento o del
aprendizaje. Esta ampliacién del andlisis es acorde con los

planteamientos y requisitos de las acciones comparativas.
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Considerada desde este patrén la teoria contingencial es de mayor
utilidad porque recoge el criterio de contigiliidad que contribuye
a la eficacia del condicionamiento pero al mismo tiempo incorpora
ma&s requisitos de acuerdo con el patrén. Lo que queda por aclarar
es si la afinidad entre la teoria contingencial y el patrdn de
acciones comparativas es completa o tan sélo parcial. Para ello
intentamos hacer una descripcién de las relaciones consideradas
en la teoria contingencial dentro del contexto del patrén de
acciones comparativas. De conseguirlo podriamos aproximarnos a
una valoracién més especifica de las posibilidades alternativas
de nuestro modelo.

Como parte de la descripcién de la perspectiva del
sujeto observariamos que el primer término y sus dos valores
estarian cubiertos con las probabilidades de la presencia-
ausencia del EC. El segundo requisito se cumpliria con las
probabilidades correspondientes de la presencia del EI (segundo
término). Al cumplir adecuadamente con los dos primeros
requisitos, es posible considerar el siguiente paso del patrén
de acciones comparativas; el sujeto observa si ocurren los
valores del segundo término ante cada uno de los del primero y
aprecia si hay covariacién o no.

Aun cuando los tres primeros son claramente
identificables no podemos decir lo mismo de los dos Gltimos
requisitos del patrédn de acciones comparativas. La teoria
contingencial no dice nada acerca de ellos que nos permita
reconocerlos con la misma claridad. En dicha teoria el criterio
de n veces no queda incluido de manera explicita, aunque quizéas

pudiera ser leido si asi se deseara en la expresidn de
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probabilidades de ocurrencia o bien en que el procedimiento de
condicionamiento requiere de un cierto nGmero de ensayos. Lo
mismo ocurre con el requisito referido al control de factores
colaterales, que no queda formalmente reconocido en la expresién
contingencial y que como veremos podemos suponer resulta de suma
importancia.

Los problemas derivados de la falta de consideracién
de estos dos requisitos no son los dnicos que podemos encontrar
en nuestro ejercicio interpretativo de la teoria contingencial.
Uno de estos problemas tiene que ver con las relaciones que son
consideradas como fundamento de la teoria de contingencia. Como
hemos visto esta teoria tiene la ventaja de considerar otras
relaciones ademds de la de proximidad espacio-temporal entre el
ECy el EI. Sin embargo no es exhaustiva en la apreciacién de las
relaciones que parecen tener alguna participacién para producir
el condicionamiento.

Como ejemplo de ello recordemos que en la teoria
contingencial de Rescorla se incluian las relaciones pEC-EI y
PnoEC-EI pero no las otras dos relaciones que son importantes en
el condicionamiento. La ausencia de EC y EI (intervalo entre
ensayos) y la presencia de EC sin EI no forman parte explicita
de la formulacién contingencial. La importancia de considerar a
las cuatro relaciones fue evidente cuando analizamos el
procedimiento al azar y advertimos la presencia de estas
relaciones. Como vimos, el condicionamiento no procede en tales
casos porque hay ausencia de covariacién. Quizds pudiera ser una
razén por la que la teoria contingencial fracasa en examinar éste

y otros <casos (p. e€j., ensombrecimiento y bloqueo) que
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parad6éjicamente en sus procedimientos incluyen aquellas
relaciones que no son tomadas en cuenta en el anélisis
contingencial.

Antes dejamos establecido que el procedimiento de
ensombrecimiento y el de bloqueo han sido motivos de conflicto
te6rico dentro del condicionamiento animal. La teoria
contingencial no ha sido la excepcién y también fue blanco de
criticas a partir de esos experimentos. El punto central de los
cuestionamientos es que en dichos procedimientos se cumplian los
requisitos de la teoria contingencial pero los resultados
indicaban la ausencia de condicionamiento, hecho no previsto por
esta teoria (Davies y Platt, 1983).

Esta limitacién interpretativa de la teoria
contingencial nos presenta la ocasién de abordar a estos
procedimientos bajo la perspectiva del patrén de acciones
comparativas, y analizar los resultados que desafian a la teoria
contingencial ademds de conocer los alcances de dicho patrén en
estos casos de ausencia de aprendizaje.

Por ser el que mayor atencién ha recibido en la
literatura y convertirse en la piedra de toque de las teoriaé de
aprendizaje asociativo modernas (Waldmann y Holyoak, 1992),
Gnicamente revisaremos por ahora el procedimiento de bloqueo como
ilustracién del andlisis del patrdn de acciones comparativas.
Desde la perspectiva del sujeto, en la primera fase con el EC
(presencia-ausencia) como primer término y el EI como segundo
término se cumplen los requisitos de las acciones comparativas
que revisamos en el procedimiento de condicionamiento, y el

aprendizaje procede con toda normalidad.
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En la segunda fase el sujeto no es expuesto a la
totalidad de comparaciones necesarias para que la covariacién se
lleve a cabo. Esto se observa cuando el primer término aumenta
el nGmero de elementos (luz+tono), es decir de sus valores. El
problema se encuentra en que el sujeto no observa todos los
valores del segundo término ante cada valor del primer término.
Esto significa que el estimulo afiadido nunca se presenta solo con
el EI ni tampoco su ausencia con la ausencia del EI. Al faltar
este requisito 1la comparaci6én necesaria para percibir la
covariacién no se completa y por lo tanto el sujeto no aprende
nada acerca del estimulo afiadido. En consecuencia, el patrén de
acciones comparativas parece tener utilidad para examinar una
situacién que la teoria contingencial no considera en sus
predicciones.

Revisada la teoria contingencial en términos de las
acciones comparativas disponemos de m&s indicios de las
posibilidades de este patrén. Pareciera ser que dicho patrén no
s6lo recoge razonablemente las relaciones de contigiiidad sino
también las de contingencia, y adem&s parece tener visos de
aplicacién en casos donde ambas teorias encuentran un cierto
grado de discrepancia. Ahora bien de lo que hemos avanzado nos
interesa extraer no tanto la supremacia del modelo de acciones
comparativas sobre las teorias examinadas (ni es nuestro
objetivo, ni hay base suficiente para ello todavia), sino la
viabilidad que empieza a mostrar dicho modelo y que nos permite

continuar con la exploracién de sus posibilidades.
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II1.3) ANALISIS DE FENOMENOS DEL APRENDIZAJE ANIMAL

En el mismo sentido, nuestro siguiente objetivo seré&
la revisién desde el mismo esquema de acciones comparativas de
una serie de fenbémenos usuales de la bibliograffia, como el
condicionamiento contextual, el automoldeamiento y la
irrelevancia e indefensién aprendida todos ellos derivados
directa o indirectamente de las teorias de condicionamiento
animal que hemos revisado. De ellos nos ocuparemos ahora para
sequir con la ilustracién del estudio de nuestro modelo de
acciones comparativas en este campo, explorando sus posibilidades

y generalidad.

I1.3.1) BEL CcONDICIONAMIENTO CONTEXTUAL

Como ya deciamos antes, la investigacién empirica
aport6 mayores evidencias que siguieron minando el potencial
explicativo de la teoria contingencial. Por un lado los
experimentos realizados sobre condicionamiento aversivo, y por
otro experimentos paralelos sobre condicionamiento apetitivo se
convirtieron en dos lineas de investigacién acerca de si la
contingencia EC-EI>0 es necesaria para el condicionamiento. Este
conjunto de experimentos tenian en com@n la demostracién de que
el condicionamiento contextual era posible y confiable, cuando
la probabilidad de reforzamiento es la misma en la presencia de
un EC y en su ausencia. Lo que ahora interesa es seflalar que

estos estudios de condicionamiento contextual bajo procedimientos
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aversivos y apetitivos son relevantes para destacar algunos de
los requisitos que se plantean en el patrén de acciones
comparativas y dque no reciben la debida atencién de los
investigadores ni en los planteamientos tedricos de los modelos
contigiiista y de contingencia. En este caso en concreto
trataremos de ilustrar qué ocurre en el condicionamiento cuando
hay ciertos fallos en el control de variables extrafias, y cémo
se puede producir el aprendizaje de falta de covariacién.

En el &mbito del condicionamiento aversivo el papel del
contexto mostré su relevancia justo en el procedimiento al azar,
cuando se produjo condicionamiento tanto con el EC como con el
contexto (entendido éste como el perfiodo en que el EC esté
ausente). Bastaron unos cuantos apareamientos de un EC con un EI
programados aleatoriamente para que el contexto y el EC
combinaran su fuerza asociativa en mucho mayor grado que el
contexto solo. Kremer (1974) midié el condicionamiento contextual
en términos de la tasa de respuestas obtenida (presiones de
palanca) en las sesiones de recuperacién de la linea base,
después de una, tres, o cinco sesiones de entrenamiento
aleatorio. Sus resultados mostraron que a mayor entrenamiento
aleatorio, se producia mayor condicionamiento contextual y 1la
recuperacién a la linea base era m4s lenta .

Dweck y Wagner (1970) midieron la supresién de la
conducta de beber de dos grupos de ratas que fueron expuestos al
entrenamiento aleatorio. Un grupo ademds de este entrenamiento
tenia sesiones en las que no aparecian ninguno de los estimulos
(noEC-noEI), mientras que el otro grupo no las tenfia. El primer

grupo mostrd un comportamiento diferencial ante el EC, en tanto
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que el segundo no lo mostré. Al final, prevaleci6é el
condicionamiento al contexto m&s que al EC en cuanto se recuper6
la linea base, a pesar de que ambos grupos estaban igualados en
el grado de correlaci6n entre la ocurrencia de EC y EI. Por otro
lado, el efecto de preexposicidén al EI (Randich y Lolordo, 1979)
ha sido también atribuido al condicionamiento contextual y al
bloqueo mientras que el efecto de preexposicién al EC o
inhibicién latente (por ejemplo, Lubow, 1973) ha sido sefialado
como ejemplo de condicionamiento contextual. Aunque podriamos
seguir citando ejemplos de condicionamiento aversivo en favor de
una interpretacién del estimulo contextual como variable
responsable de estos resultados, por el momento, no nos
extenderemos en esta tarea.

El condicionamiento contextual también ha sido
estudiado bajo las situaciones de condicionamiento apetitivo.
Durlach (1983) report6 también la obtencién de condicionamiento
contextual bajo el procedimiento de automoldeamiento. Para ello
us6é tres grupos de pichones, en los que un grupo expuesto al
procedimiento convencional EC(tecla encendida)-EI(comida) no tuvo
EI's afiadidos, un segundo grupo fue expuesto al procedimiento al
azar pero sin EI's afiadidos y un tercero al que se le afiadian
EI's(comida) pero seflalados por un tono para minimizar el
condicionamiento contextual. Los resultados indicaron que en el
primer grupo hubo condicionamiento convencional, en el segundo
grupo se encontré condicionamiento contextual, mientras que el
tercer grupo picé a la tecla alGn cuando la probabilidad del EI
era la misma en presencia y ausencia de la tecla encendida.

En un andlisis esquemitico de las acciones comparativas

71



del tercer grupo de este experimento que seria el de mayor

interés para nuestra exposicién observariamos que:

Perspectiva:

Primer término:

Segundo término:

Covariacioén:

N veces:

Control:

Sujeto

Tecla encendida--—-apagada; asociados
respectivamente a Presencia---Ausencia del
Tono afiadido

Presencia---Ausencia de comida; ademas
Presencia---Ausencia del EI afiadido (también
comida)

Ausencia de covariacién entre Tecla
encendida~Comida y Tecla apagada-Comida;
en cambio se da la covariacibén entre
Tono-Comida y ausencia de Tono-Ausencia

de Comida

Se cumplen ensayos suficientes para la
covariacién

Control experimental de laboratorio y de

otras variables.

Como se puede notar en éste grupo al igual que en el

grupo convencional de este experimento se controlan las variables

extrafias que potencialmente pueden participar en la covariacién.

En este caso se consiguié sefilalando los EI's afiadidos con un

estimulo adicional. Por esta razén el sujeto percibe entonces el

primer y segundo término con sus respectivos valores bien

delimitados, y como 1los siguientes requisitos del patrén de

acciones comparativas son cumplidos el condicionamiento ocurre.

De acuerdo con Papini y Bitterman (1990) aunque en la
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actualidad se reconoce que el papel del condicionamiento
contextual en entrenamiento aleatorio apetitivo no esté definido,
se afirma como un hecho la obtencién de condicionamiento del EC
y el contexto, cuando la probabilidad de reforzamiento es la
misma en la presencia y ausencia del EC.

Desde nuestro punto de vista en el condicionamiento
contextual la falta de control de las variables extrafias se
genera cuando se define al contexto como la ausencia del EC
(Estes, 1969). Bouton (1990) ha sugerido que el conocimiento del
sujeto acerca del contexto presente es el principal determinante
de la conducta durante la extincién, y que el contexto act@a
seflalando o recuperando la relacién entre el ECy el EI. Es decir
que el contexto representa a toda aquella fuente de estimulo que
no estd formalmente definida pero se supone puede tener alguna
influencia en el curso del condicionamiento. Se infiere que estos
posibles estimulos entran en funcién cuando el condicionamiento
que deberia ocurrir entre EC-EI no procede. Eso significa que las
variables o factores que deberian estar controlados no lo estén,
y como consecuencia el sujeto establece relaciones distintas a
las que en origen se plantearon bajo estudio. A este respecto,
Bouton (1990) ha sugerido que el contexto puede jugar el mismo
papel (como determinante de la conducta) en cualquier "paradigma
de interferencia" pavloviano en el cual un EC es asociado con
eventos diferentes en fases diferentes de un experimento.

Analizemos ahora un caso distinto que alude en nuestro
esquema al aprendizaje de falta de covariacién y que se ha
interpretado en la literatura como ausencia de aprendizaje. En

concreto el condicionamiento contextual no se produce y como

73



veremos no es un problema referido al control de variables
extrafias. Gamzu y Williams (1973) reportaron que los pichones no
aprenden a picar una tecla encendida apareada con comida, si la
comida es presentada con la misma probabilidad cuando la luz esta
encendida que cuando esta apagada. Si como antes aplicamos las
acciones comparativas respectivas para el sujeto, este caso seria
un ejemplo de aprendizaje de falta de covariacidén que también
tiene cabida en el patrén. Siguiendo el mismo esquema del caso
anterior la descripcién seria como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Tecla encendida--Tecla apagada

Segundo término: Comida--noComida

Covariacién: Ausencia de covariacién ante Tecla

encendida-~Comida y ante Tecla apagada-Comida

N veces: Ensayos suficientes
Control: Control experimental de laboratorio de otras
variables.

Como se observa en la ineficacia del procedimiento de
automoldeamiento analizado, no se trata de un caso de falta de
control de variables extrafias sino de aprendizaje de la ausencia
de covariacién, que en todo caso es una conclusién distinta a
decir que los pichones no aprendieron a picar la tecla.

En resumen, se puede afirmar que tanto en el caso del
condicionamiento aversivo como en el apetitivo, se han mostrado
algunas "anomalias" para producir cierto tipo de aprendizaije. La
evidencia que hemos analizado nos muestra las posibilidades del

patrén de acciones comparativas cuando 1lo aplicamos a la
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diversidad de situaciones del condicionamiento aversivo vy
apetitivo que acabamos de describir distinguiendo casos de falta
de control de y consiguiente aprendizaje incorrecto y otros casos
de aprendizaje correcto de falta de covariacién bajo condiciones

adecuadas de control.

I1.3.2) La HIPOTESIS DEL CONPARADOR

A partir del papel que el contexto parece jugar en
estas interpretaciones en la literatura encontramos una
aproximacién alternativa, que desemboca en la hipétesis del
comparador (Miller y Matzel, 1988). Esta hip6tesis ha sido
formulada m&s recientemente y atiende a 1las relaciones que
parecen entrar en juego para la interpretacién del
condicionamiento.

La hipétesis afirma que la respuesta condicionada no
es s6lo una funcidn positiva de la fuerza asociativa del estimulo
condicional en el momento de ser probado, sino también es una
funcién negativa de 1la fuerza asociativa de otros estimulos
(estimulos comparadores) en el momento de la prueba que
estuvieran presentes durante el entrenamiento -aun cuando la
prueba del EC ocurra fuera del contexto de entrenamiento- (Miller
y Matzel, 1988; Miller y Schachtman, 1985). Los estimulos
comparadores son alguna combinacién de sefiales del contexto que
estuvieron presentes durante el entrenamiento y cualquier sefial
que haya ocurrido préxima al EC durante el entrenamiento (Miller,
Hallam, y Grahame, 1990).

Antes de considerar algunas predicciones importantes
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que pueden ser formuladas a partir de 1la hip6tesis del
comparador, hagamos una breve revisién de 1la estructura
asociativa propuesta por la hipdtesis. Tres diferentes
asociaciones son asumidas para establecer esta estructura: 1) el
eslab6n EC-EI; 2) el eslabén estimulos comparadores-EC, y; 3) el
eslabén comparadores-EI. Cuando la prueba se lleva a cabo, se
supone que la presentacién del EC activa una representacién del
EI que depende de la asociacién 1 y una representacién de los
estimulos comparadores que a su vez depende de la asociacién 2.
La segunda activacién produce la activacién de una representacién
del EI que es dependiente a su vez, de la asociacién 3. De
acuerdo con la hipdtesis, para observar la respuesta condicionada
al EC se requiere una comparacién entre estas dos
representaciones del EI (Miller, Hallam, y Grahame, 1990).

Si la representacién del EI con base en el EC es mayor
que la representacién producida por los estimulos comparadores
el resultado serd un condicionamiento excitatorio. Si por el
contrario, la representacién del EI con base en el EC es menor
que la representacién producida por los estimulos comparadores
el resultado serd un condicionamiento inhibitorio.

Desde que esta hip6tesis fue formulada, se han
publicado una serie de estudios buscando apoyo empirico (Miller,
Hallam, y Grahame, 1990; Miller, Hallam, Hong, y Dufore, 1991).
Sin embargo, aun cuando todas las relaciones entre estimulos y
sus correspondientes representaciones estdn suficientemente
especificadas, la evidencia experimental no ha dado el soporte
requerido para validar esta hipétesis; sobre todo, la relativa

a las predicciones sobre la inflacién (aumento de valor) de los
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estimulos comparadores después del entrenamiento. Es en el caso
de la inflacidén donde esta hipdtesis se ha visto mas débil, en
tanto que para los datos sobre extincién ha encontrado mayor
éxito, sobre todo si se le compara con otros modelos de
aprendizaje asociativo (por ejemplo, Rescorla y Wagner, 1972).
Desafortunadamente, algunas condiciones de control experimental
han oscurecido toda esta evidencia en contra de la hipdtesis. Ha
sido reconocido que quizds algunos de los experimentos pueden
haber sido insensibles debido a una seleccién inapropiada de
parametros o a efectos enmascarados (Miller y cols., 1990).
Efectivamente, un experimento de Miller y cols., (1990)
nos permitiréd ilustrar las consecuencias del incumplimiento de
algunos de los requisitos de 1las acciones comparativas en
situaciones caracteristicas del condicionamiento contextual. De
acuerdo con la hipé6tesis del comparador los autores mencionados
realizaron un estudio con la finalidad de averiguar si la
inflacién de 1los estimulos comparadores (contexto) post-
entrenamiento convertia a un EC inicialmente excitador en un
inhibidor condicional. Para ello un grupo de ratas recibi6é en un
contexto A, 32 presentaciones de un ruido blanco, 8 (25%) de
ellas seguidas de un choque de leve intensidad. En la siguiente
condicién en un contexto B, el mismo grupo recibi6 8
presentaciones de un "click" seqguidas de un choque de méas
intensidad que el anterior. La siguiente fase correspondia a la
inflacién de los estimulos comparadores del contexto A. Por ello
en ese contexto los sujetos recibieron 168 presentaciones de un
choque de igual intensidad que el de la primera condicién. Al

final se realizd un test presentando Gnicamente el click en un
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contexto C.

De acuerdo con 1la hipé6tesis del comparador 1la
manipulacién de la inflacién post-entrenamiento deberia
transformar al click en un inhibidor condicional después de haber
sido inicialmente un excitador. Los resultados no confirmaron
esta prediccién ya que el click durante la prueba no redujo la
respuesta condicionada como era esperado. El1 click continué
siendo un excitador y por 1lo tanto no se convirtié en un
inhibidor.

Alternativamente y en este caso al igual que el modelo
de Rescorla y Wagner (1972) el modelo de acciones comparativas
haria una prediccidn confirmando los resultados obtenidos, es
decir que el click se mantendria como un excitador sin que la
inflacién post-entrenamiento de 1los estimulos comparadores
mostrara algan efecto tal y como sucedid en el estudio de Miller
y cols. (1990).

En un andlisis de este experimento podriamos describir
de la manera siguiente las acciones comparativas de la primera

fase:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Ruido---noRuido*?

Segundo término: Choque(leve)---noChoque*

Covariacién: ante Ruido-(Choque 25%/noChoque 75%), y;

ante noRuido-noChoque®*(100%)

’Las relaciones y elementos que no son considerados en la
descripcién original del experimento pero que cuya existencia es
real y por tanto pueden ser tomados en cuenta para nuestro
andlisis de acciones comparativas estaran marcados con un
asterisco (*).
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N veces: 8 ensayos Ruido-choque y 24 ensayos Ruido-
noChoque*
Control: Contexto A constante y Control experimental

de laboratorio de otras variables.

Se observa que la covariacidn se produce aungue a un
nivel débil ya que s6lo en un 25% de ocasiones el ruido es
seqguido de un valor bajo de choque. Se consigue condicionamiento
pero no muy fuerte.

En la seqgunda fase tendriamos lo siguiente:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Click---noClick*

Sequndo término: Choque(mas intenso)=---noChoque”
Covariacién: Click-Choque(100%) y noClick-noChoque*(100%)
N veces: 8 ensayos Click---Choque

Control: Contexto B. Control experimental de

laboratorio de otras variables.

Se cumplen adecuadamente los cinco requisitos y el
sujeto en efecto aprende la relacién EC-EI (Click-Choque).
En la tercera fase tendrfamos el siguiente an4lisis

desde las acciones comparativas:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: No existe; no hay ningan factor con dos

valores como minimo

Seqgundo término: Choque(leve)---noChoque*

79



Covariacioén: No puede darse por falta de primer término

N veces: 168 ensayos presentacién del Choque
Control: Contexto A constante. Control experimental

de laboratorio de otras variables.

En esta fase se observa que no es posible llevar a cabo
las comparaciones necesarias para la covariacién. Por ello el
animal no aprende relacién alguna.

En el test final el sujeto es expuesto al click en un
contexto C, y la prueba que se realiza tiene en cuenta todo 1lo
hecho en las tres fases del experimento. Por tanto, el anélisis
global de la perspectiva del sujeto a lo largo de todo el

experimento seria de la siguiente manera:

Perspectiva: Experimentador

Primer término: Contexto A-B-C

Segundo término: Click---noClick*

Covariacién: Al cambiar el Contexto de B a C no cambia el

Click. Si cambia de A respecto a B y C.
N veces: S6lo en los ensayos Click-Choque(Contexto B)
Control: No hay control suficiente de variables; a la

vez que el Contexto varia el choque.

Al no reunir las condiciones adecuadas se encuentra una
falta de validez de la asociacién Contexto A-Click para el
sujeto; éste no puede aprender dicha relacién.

Pareceria claro que si aplicamos el mismo patrén de

acciones comparativas al experimentador, simplemente se
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corroborarian los requisitos que no se han cumplido para validar
la relacidn estudiada. Por no tener en cuenta este tipo de
situaciones, la hip6tesis del comparador alGn se encuentra bajo
evidencia contradictoria que no permite hacer una conclusién
satisfactoria.

Hasta ahora el patrén de acciones comparativas parece
mostrar utilidad no sélo para examinar casos en los que el
aprendizaje ocurre sino también para identificar posibles fallos
por los cuales el aprendizaje no ocurre. Para continuar con la
revisién examinaremos dos fenémenos del condicionamiento que
también han representado algunas complicaciones para las teorias
de la contigiiidad y de la contingencia. Estos fenémenos son la
irrelevancia aprendida y la indefensién aprendida. Ambos destacan
los efectos del aprendizaje de un tipo de relacién sobre el
aprendizaje de relaciones posteriores en el condicionamiento
clésico y en el instrumental; nos servirén para.ilustrar, una vez
mas, la posible generalidad del modelo de acciones comparativas

para examinar estas situaciones de aprendizaje.

IT1.3.3) La IRRELEVANCIA APRENDIDA

Mackintosh (1973) definié a la irrelevancia aprendida
como un efecto del condicionamiento Pavloviano en el que la
exposicibén previa a las presentaciones no correlacionadas de EC-
EI retardan el condicionamiento excitatorio o inhibitorio, cuando
después los dos estimulos son correlacionados respectivamente
positiva o negativamente entre si (ver, Baker y Mackintosh, 1977;

Gamzu y Williams, 1971). Una caracteristica de la irrelevancia
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aprendida es su especificidad respecto al EI wusado en el
condicionamiento, y dicho aprendizaje no se puede reducir a la
suma de los efectos retardatarios de la exposicién al EC o EI
aislados. El1 efecto de irrelevancia aprendida sugiere que los
animales pueden aprender que un EC y un EI especificos no estéan
correlacionados y forman una expectativa de gque continuarén sin
correlacién en el futuro (Mackintosh, 1973). Esta expectativa a
su vez puede interferir con la formacién de una asociacidn entre
los dos estimulos, ya sea que el animal aprenda a ignorar el EC
porque predice que no hay ningGn cambio en la probabilidad del
EI, o bien porque la correlacién positiva presentada en el
condicionamiento es inconsistente con la expectativa de no-
contingencia establecida previamente.

Al margen de estas interpretaciones, es claro que la
experiencia del sujeto en las etapas tempranas de las condiciones
experimentales puede tener un efecto que cambie el curso de los
resultados de un experimento. Si analizamos las acciones
comparativas desde la perspectiva del sujeto, veremos que
aprendié que no hay relacién entre el EC y el EI, o que el EC
nunca va seguido del EI y éste a su vez nunca ocurre después del
EC.

Siguiendo el esquema que utilizamos en los andlisis
anteriores, describiremos las acciones comparativas para el
sujeto del fendmeno de irrelevancia aprendida. La primera

condicién del procedimiento seria como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Luz---noLuz*

82



Segundo término: Choque---noChoque*

Covariacién: Ante la luz-Choque, y ante no Luz-Choque

N veces: Se cumplen los ensayos necesarios

Control: Control experimental de laboratorio de otras
variables.

Este es un ejemplo en que se cumplen las acciones
comparativas adecuadas para que el sujeto aprenda la ausencia de
covariacién. Los cambios en los valores del primer término no se

ven acompailados por cambios en el segundo.

El esquema de la segunda condicién del procedimiento

seria como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Luz asociada en la fase anterior a la

irrelevancia de Choque---NoLuz*

Segundo término: Choque---noChoque*

Covariacién: Luz~Choque; y noLuz-~noChoque”

N veces: Se cumple con ensayos suficientes

Control: Control experimental de laboratorio de otras
variables.

En la segunda condicidén se siguen las operaciones y
acciones comparativas necesarias para que el condicionamiento sea
efectivo, sdlo que con la historia experimental que ya hemos
descrito. El resultado es que el sujeto no aprende al principio
la nueva relacién Luz-Choque porque la luz ha adquirido un

significado opuesto al que ahora debe aprender. Con los mismos
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estimulos de la relacién anterior el sujeto tiene que aprender
una nueva relacidén entre ellos para lo cual tiene que lleyar a
cabo las covariaciones nuevas adecuadas. Como las condiciones
adecuadas se dan, aunque por el aprendizaje de la relacién previa
el sujeto requiere un mayor namero de ensayos, la nueva relacién
termina siendo aprendida.

Por esta razén, no deberia ser sorprendente que el
condicionaﬁiento o el aprendizaje de la segunda relacién (EC-EI)
desde el punto de vista del experimentador requiriera mas ensayos
de los usuales. Las acciones comparativas para el experimentador

en la primera fase del procedimiento son:

Perspectiva: Experimentador

Primer término: Luz-Choque---noLuz-Choque

Segundo término: Respuesta de evitacién

Covariacién: Ausencia de Respuesta condicionada ante Luz-

Choque y noLuz-Choque
N veces: Se cumplen los ensayos suficientes
Control: Control experimental de laboratorio y de

otras variables.

Este andlisis confirma que el experimentador sigue las
acciones comparativas para producir la ausencia de covariacién
EC-EI y que el condicionamiento no se produzca.

Continuando con la perspectiva del experimentador la

descripcién de la segunda fase del procedimiento seria:

Perspectiva: Experimentador
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Primer término: Luz no asociada al Choque-Choque---noLuz-

noChogque®

Segundo término: Respuesta de evitacién

Covariacién: Luz-Choque y noLuz-noChoque*

N veces: Se cumplen los ensayos suficientes

Control: Control experimental de laboratorio de otras
variables.

Para esta segunda condicién los requisitos del patrén
de acciones comparativas son cubiertos por el experimentador como
en los casos que hemos descrito en los que el condicionamiento
procede exitosamente.

En estudios longitudinales como el que hemos descrito
la historia experimental y las manipulaciones operativas nos
muestran la importancia de algunos requisitos del patrén de
acciones comparativas y de la diferencia de perspectivas entre
sujeto y experimentador. Cuando el sujeto aprende una relacién
determinada y posteriormente debe aprender una relacién diferente
entre los mismos términos el cuarto y quinto requisitos son de
suma importancia. La misma situacién se aplica para el

experimentador en la validacién de la relaciones a estudiar.

II.3.4) La HIPOTESIS DE INDEFENSION APRENDIDA

Un fenbémeno paralelo al de la irrelevancia aprendida,
es el efecto anédlogo en el condicionamiento instrumental
denominado indefensién aprendida (Overmier y Seligman, 1967;

Seligman y Maier, 1967). Este fenémeno se refiere a la

85



interferencia con el condicionamiento instrumental producida por
la experiencia previa con la independencia entre respuesta y
consecuencia (para una revisidén ver, Maier y Seligman,1976). Este
procedimiento es como sigue: en una primera fase un grupo recibe
estimulacién aversiva (p. ej., un choque eléctrico) de la cual
puede escapar (p. ej., presionando una palanca), mientras un
segundo grupo (indefensién) recibe la misma estimulacién aversiva
pero no puede escapar de ella. Un tercer grupo no recibe ninguna
estimulacién aversiva durante esta fase; en una fase posterior
(prueba) todos los grupos son expuestos a una situacién aversiva
nueva pero de la cual pueden escapar. El resultado de este
procedimiento es que el grupo de indefensién no aprende o no se
adapta a la situacién aversiva nueva.

A diferencia de la irrelevancia aprendida, este efecto
de indefensién aprendida se generaliza a través de diferentes
especies, reforzadores, situaciones, y requisitos de respuesta.
De acuerdo con la hip6étesis de indefensién aprendida (Alloy y
Seligman, 1979; Seligman, 1975) los organismos expuestos a la
independencia respuesta-consecuencia aprenden que estas
consecuencias no se pueden controlar y adquieren la expectativa
general de la continuacién de esta independencia respuesta-
consecuencias.

En este contexto, Maldonado, Martos y Ramirez (1991)
estudiaron recientemente la posibilidad de determinar los efectos
del tratamiento de la indefensién aprendida en el juicio del
control sobre las consecuencias. Estos autores utilizando sujetos
humanos, examinaron en un primer estudio si la experiencia previa

de una tarea no resoluble interfiere con la deteccidn subsecuente
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de una contingencia positiva accién-consecuencia. En una primera
fase el grupo que tenia control sobre la tarea era expuesto a una
serie de problemas con solucidn; los mismos problemas pero sin
solucién fueron presentados al grupo que no controlaba la tarea
(grupo indefensién); un tercer dgrupo no recibié ningGn
tratamiento en esta fase. En la fase final con una tarea nueva
(prueba), los sujetos de los tres grupos fueron expuestos a tres
problemas de evitacién con diferentes grados de contingencia
positiva. Los resultados mostraron que existe una interaccién
entre el pretratamiento y el tipo de problema de contingencia en
los juicios humanos de control, confirmando de esta manera, la
prediccién de la hipétesis de indefensién aprendida respecto a
que la experiencia previa de falta de control sobre las
consecuencias gufa a las expectativas de independencia
respuestas—-consecuencias.

Analizaremos las acciones comparativas de un sujeto del
grupo expuesto al procedimiento de indefensién puesto que los
dema&s grupos son controles de éste. La primera fase del

procedimiento es como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Presencia-ausencia de conducta para

solucionar el problema

Segundo término: Problema sin solucién

Covariacién: Tanto ante la presencia como ante la ausencia

de conducta para resolver el problema, el
problema no es solucionado; hay por tanto

ausencia de covariacién.
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N veces: 40 ensayos

Control: Control de variables posible con humanos.

En esta descripcién observamos que el sujeto aprende
en esta primera fase que hay ausencia de covariacién entre su
conducta y la solucién ya que los cambios en aquella no son
acompafiados por cambios en la solucién del problema.

Con esta historia experimental para el sujeto, en la

fase final observamos las siguientes acciones comparativas:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: S6lo tendria un valor; por el aprendizaje de

la fase previa s6lo habria ausencia de
conducta en busca de solucién

Sequndo término: En principio son dos los posibles: Solucién-

noSolucién

Covariacién: No puede haber covariacién; el primer

término s6lo tiene un valor, en consecuencia
el sequndo término sélo adopta el valor de

noSolucién por lo tanto no hay comparaciones

posibles.

N veces: 40 ensayos por problema (3)

Control: Se torna irrelevante al no darse el primer
término.

Aqui observamos que la ausencia de covariacién que
habia aprendido el sujeto en la primera fase hace que éste no

emita dos valores como minimo de su conducta de resolver
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problemas. Por esta razén el segundo término solo aparece con un

valor: noSolucién.

Desde el punto de vista del experimentador el
procedimiento tomado en conjunto cumple con las acciones
comparativas correctas para validar que el sujeto aprenda la

ausencia de covariacién.

Perspectiva: Experimentador

Primer término: Primera fase:

Ausencia de covariacién, es decir

Conducta X-noSolucidn---Conducta Y-noSolucién
Segunda fase:

Covariaciébn, es decir

Conducta X---Solucidén---Conducta Y-noSolucién

Segundo término: Aprendizaje o no de la tarea

Covariacién: Ausencia de covariacidn entre segundo término

y Conducta X-noSolucién y Conducta X-Solucién
(en ambas condiciones no se llega a aprender
que hay solucién)

N veces: 40 ensayos en la primera fase y 30 ensayos
en la segunda fase

Control: Control de variables posible con humanos.

Es decir dada la permanencia del aprendizaje de
ausencia de covariacidn de la primera fase y el insuficiente N
el sujeto no aprende la relacién final entre su conducta y la
solucién. Esta ausencia de aprendizaje de solucién de problemas

con sujetos humanos seria el andlogo del fenémeno de indefensién
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aprendida de la literatura animal, ya que en ambos se establecen
las mismas relaciones a través de las covariaciones adecuadas.
Adem&s se vuelve a mostrar que la historia experimental es de
suma importancia para el aprendizaje de nuevas relaciones.
Hasta ahora, hemos expuesto cémo el patrédn de acciones
comparativas puede ser aplicado a una amplia gama de fenbmenos
de aprendizaje animal dentro del condicionamiento. En nuestra
opinién aun en situaciones que son conflictivas para las teorias
y modelos particulares el modelo propuesto parece examinarlas de
manera satisfactoria. Hemos analizado experimentos en los que el
aprendizaje relacional es conseguido pero también aquellos en los
que el aprendizaje no ocurre. Como observamos en el paradigma de
indefensién aprendida su generalidad no se restringe a la especie
animal. La investigacién sobre aprendizaje relacional con humanos
como sujetos experimentales es también voluminosa y ha aumentando
de forma considerable en las Gltimas décadas. La extensién de
nuestra hip6tesis respecto a la generalidad del modelo nos
conduce a explorar la aplicacién del patrén de acciones
comparativas de algunos estudios sobre aprendizaje humano que
serdn igualmente ilustrativos del tratamiento alternativo que

estamos proponiendo.
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I11
AN’ALISIS DE ILOS MODEILOS DE APRENDIZAJE
HUMANO DESDE LA PERSPECTIVA DEIL

PATRE)N DE ACCIONES COMPARATIVAS
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I1T.1) ANTECEDENTES DE APRENDIZAJE HUMANO Y COVARIACION

La cuestién del aprendizaje ha servido en realidad para
un propdsito doble: por un lado, para vincular los dos tipos de
condicionamiento cldsico y operante, y por el otro también para
buscar una integracién de mecanismos procesos y modelos que
incluyan tanto a los animales como a los humanos. En general,
existe un consenso bastante extendido entre los tedricos del
condicionamiento acerca de la importancia que tiene la habilidad
para detectar y aprender acerca de la relaciones causales entre
eventos del ambiente sobre la conducta adaptativa, (Alloy vy
Tabachnick, 1984; Dickinson y Shanks, 1985; Shanks,1987; Shanks
y Dickinson, 1987). Desde un punto de vista asociativo, existen
argumentos que nos llevarian a pensar que el condicionamiento no
es solamente el resultado de una manipulacién puramente
operacional. Si se asume que los juicios de las relaciones entre
eventos est&n determinados por procesos asociativos y que los
factores criticos para el tipo de aprendizaje asociativo que
supone el condicionamiento son los mismos que afectan a los
juicios causales, podriamos hacer una extensién del analisis
asociativo a los juicios de causalidad en humanos (Shanks vy
Dickinson, 1987).

Sin embargo, aun cuando podamos reconocer que existen
aspectos comunes entre el aprendizaje animal y humano, han habido
muy pocos intentos por establecer una conexién m&s rigurosa entre
los modelos de aprendizaje animal y aprendizaje humano; Gluck

y Bower (1988) por ejemplo, han sefialado la carencia de estudios
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que hayan evaluado si el modelo de Rescorla y Wagner (1972) es
una caracterizacién apropiada de los mecanismos de aprendizaje
asociativo humano. Dickinson y Shanks (1985) han demostrado
andlogos de algunos fen6menos de condicionamiento en aprendizaje
humano. Mostraron por ejemplo, que los juicios humanos de 1la
correlacién de dos eventos son influenciados por el status
condicional de otros eventos que esté&n presentes, algo dque
recuerda a los fendmenos de bloquea y ensombrecimiento en
condicionamiento animal. Respecto a la relacibén entre aprendizaje
animal y humano estos autores han expresado que las dos Areas
estéin organizadas en términos de paradigmas generales diferentes,
el conductual y el cognoscitivo, no siendo inmediatamente obvios
los vinculos de sus procedimientos y resultados con la teoria
(Dickinson y Shanks, 1985, pag. 168).

Estos mismos autores sugieren gque para establecer
mejores vinculos entre las dos &Areas es necesario hacer dos
cosas: primero, abandonar la terminologia del condicionamiento.
En la exploracidn del aprendizaje de relaciones en animales el
condicionamiento clisico dice estudiar relaciones predictivas del
EC respecto al EI, mientras en el operante se dice estudiar
relaciones de tipo causal en las que la respuesta produce la
aparicién del reforzador. Por su parte, el andlogo en el A4rea
humana cognoscitiva lo constituiria el estudio del aprendizaje
de asociaciones predictivas y causales sobre la base de
observaciones de tiempo real. Sequndo, seria necesario -se dice-
reconocer que la respuesta condicional es la medida conductual
de un estado o proceso mental. Esto supondria aceptar que la

fuerza de la respuesta seria el indice que refleje el juicio
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animal de la relacién de eventos. Al final si aceptamos todas
estas condiciones, el estudio de la deteccidn y Jjuicio de
relaciones entre eventos seria el &rea de aprendizaje humano que
se desprenderia de la investigacién producida por la teoria y
procedimientos derivados del condicionamiento animal.

Desde este punto de vista, seria de relevancia examinar
algunos ejemplos de estudios realizados en esta 4rea de deteccién
de contingencias en humanos desde la perspectiva del modelo de
acciones comparativas. Continuaremos en esa direccién con la
tarea de explorar las posibilidades de nuestro modelo en el campo
del aprendizaje humano. Antes de ir a ello, comentaremos
brevemente el modelo de covariacién y el de induccién causal o
contraste probabilistico desde la perspectiva del patrén de

acciones comparativas.

III.2) Los MODELOS DE COVARIACION Y DE CONTRASTE PROBABILISTICO

En la extensién del concepto de contingencia que tiene
importancia para el establecimiento de relaciones, al revisar el
modelo de Alloy y Tabachnick (1984) dejamos asentado que la
atencién se enfocaba hacia la habilidad de 1la deteccién de
contingencias en el ambiente de un individuo. Para responder a
la cuestidn de bajo qué condiciones los sujetos son precisos en
la deteccién de las covariaciones entre eventos, proponen como
necesaria la interaccién entre dos fuentes de informacién
(expectativas previas e informacién presente) para comprender la
percepcién de covariaciones sea ésta correcta o incorrecta tanto

para animales como humanos.
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Si analizamos las posibilidades de combinaciones de
estas dos fuentes de informacién (ver Tabla 3), también
representa una matriz 2 x 2 en donde la presencia o ausencia de
un evento es sustituida por la alta o baja fuerza de los dos
tipos de informacién. De acuerdo con las autoras a partir de
estas posibilidades se agotan todas 1las situaciones para
considerar las percepciones de covariaciones entre dos eventos.
Sin embargo como ellas mismas reconocen, la manera en que los
propios sujetos definen los eventos que participan en la
covariacién es un problema aln no resuelto por su modelo.

Desde nuestra perspectiva este es un problema central
que hemos intentado superar en la estructuracidén de las acciones
comparativas. La delimitacién de los dos términos para asfi
facilitar el cumplimiento del requisito de control de variables
extrafias o factores colaterales adquiere suma relevancia. Con
ello se consigue evitar estos problemas de identificacidn de los
términos de la relacién que estamos estudiando o que tratamos de
establecer. Si en el modelo de Alloy y Tabachnick se diferencia
la informacién con base en un criterio temporal (expectativas
previas-informacién situacional), no es una tarea simple 1la
distincién empirica de 1la influencia de los dos tipos de
informacién. Desde 1la perspectiva del patrén de acciones
comparativas, en el caso de los humanos algunas dificultades de
control de variables extrafias se derivan si no se consideran a
las preconcepciones o expectativas previas como parte de 1la
historia del sujeto que puede afectar a la definicién de cada
término.

Estas dificultades aparecen claramente en el caso donde
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el sujeto deberia juzgar con un alto grado de precisién 1la
covariacién (caso 1 de la celda 4 de la tabla 3). En esta
situacién el sujeto dispone de la mayor cantidad de informacién
tanto previa como actual y su juicio sobre la covariacién es
preciso y confiable. Sin embargo, dado el mismo nivel de fuerza
de ambas informaciones no es posible determinar su influencia por
separado en el juicio de covariacién. En la situacién en que el
sujeto dispone también de la doble informacién fuerte pero
incompatible, se encuentra en un dilema; al final se desconoce
también cual de las dos fuentes de informacidn fue mas efectiva
para determinar el juicio de covariacién (caso 2 de la celda 4
de la tabla 3). En consecuencia el sujeto puede confundir los dos
términos y el control de variables extrafias tiene grandes
probabilidades de fallar. Esté& claro desde nuestro punto de vista
que la informacién como categoria basica en esta taxonomia deja
sin estipular el tipo de elementos que constituyen las relaciones
de interés. La informacidén como categoria general deberia
especificar el tipo de relaciones que el sujeto establece. No es
esto lo que encontramos en el modelo de Alloy y Tabachnik.

En el modelo de Cheng y Novick (1992) sobre la
induccién causal encontramos otro tipo de limitaciones que
trataremos de dejar claras en beneficio de las ventajas de la
aplicacién de nuestro modelo. Estas autoras reconocen que hay
evidencia abundante que muestra que la gente y los animales son
sensibles a 1las probabilidades y a los cambios de las
probabilidades entre eventos; sin embargo su modelo no describe

la forma en cémo este proceso ocurre. Esto se debe a que el
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modelo que proponen es de tipo computacional y especifica causas,
condiciones facilitadoras, y factores causalmente irrelevantes
para explicar un evento particular. Este es un modelo que
especifica lo que ha de ser computado mads que un modelo del
proceso que describe cémo la computacién se lleva a cabo. Para
solventar esta limitacién asumen la futura formulacién de un
modelo general de procesamiento que en principio, deberia
aplicarse a muchos tipos de tareas diferentes y no s6lo a las
tareas especificas de la induccién causal.

Un problema adicional de este modelo es 1la
determinacién del conjunto especifico de variables seleccionadas
que son requeridas para el computo de 1los contrastes. La
pertenencia de una variable a m&s de un conjunto especifico
quizds no represente demasiados problemas de seleccién; sin
embargo si el namero de estas variables aumenta, se considera
poco razonable que un individuo ejecute ese complicado proceso
de seleccién sin un entrenamiento especializado para tal efecto.

Ademéds del 'cémputo de la covariacidn de conjuntos
especificos, afiaden las definiciones formales de causas simples
y conjuntas para desarrollar 1los modelos de covariacién
propuestos en la literatura psicoldgica. La formalizacidn de
modelos, en este caso de tipo probabilistico, no siempre hace méas
asequible la comprensién de 1los fenbémenos gque se proponen
explicar. Es nuestra propensién en cambio tratar de partir de
unas cuantas categorias que puedan ser definidas con claridad
para ganar potencial descriptivo y posibilidad de generalidad,

antes de intentar formalizar nuestros axiomas o principios.
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IITI.3) ANALISIS DE FENOMENOS DE APRENDIZAJE HUMANO

En la parte siguiente analizaremos desde la 6ptica de
las acciones comparativas algunas situaciones disefiadas para el
estudio de la deteccién de covariaciones en humanos que nos
conducen a interpretaciones alternativas a las que los modelos

revisados sugieren.

ITT1.3.1) EsTup1os SOBRE DETECCION DE COVARIACION Y CONTINGENCIA

En primer lugar, existen los estudios sobre el juicio
de contingencias o de covariacién en los que los sujetos tienen
la oportunidad de observar directamente co-ocurrencias entre
eventos, o bien de ver sumarios de co-ocurrencias y son
requeridos posteriormente para determinar (juzgar) la
contingencia objetiva entre estos eventos. El punto central de
esta linea de investigacién es el grado de correspondencia entre
los juicios subjetivos de covariacién y 1las contingencias
objetivas presentadas.

En un estudio Dickinson, Shanks, y Evenden (1984)
ilustraron la sensibilidad de los Jjuicios humanos a 1la
correlacién de eventos empleando una tarea de observacién de un
videojuego. Al final se requeria que el sujeto tasara la
efectividad de la destruccién de un tanque (consecuencia)
dependiendo del uso de un arma (accién). Central en este
procedimiento fue la manipulacién independiente de 1la
probabilidad de la consecuencia dada la accidn, p(C/A), y la

probabilidad de la consecuencia en la ausencia de la accién,

98



p(C/-A). La probabilidad (C/A) fue mantenida en 0.75, mientras
que la probabilidad (C/-A) vari6é de 0.25 a 0.50 con el caso
incluido de la probabilidades iguales (0.75) es decir los eventos
no correlacionados. Una condicidn adicional también igualé las
probabilidades pero con valores notablemente mas bajos (0.25-
0.25) y su finalidad era comparar si 1las diferencias de
frecuencias tiene efectos sobre la eficacia de los juicios de
causalidad. Una correlacién negativa también fue estudiada por
variar las probabilidades en (0.25-0.75) y (0.50-0.75).

Los resultados confirmaron la sensibilidad de los
sujetos humanos para juzgar la correlacién de eventos. Como se
esperaba bajo una correlacidn positiva con una probabilidad (C/A)
fija, la magnitud absoluta de los juicios decrement6 cuando la
probabilidad (C/-A) era incrementada. El1 sesgo producido por
variar las frecuencias de eventos bajo la programacién no
correlacionada p(0.75-0.75) y p(0.25-0.25) se observé en que los
juicios fueron m&s altos cuando la probabilidad de 1la
consecuencia fue 0.75 que cuando fue de 0.25. Por Gltimo, las
contingencias negativas p(.025-.075 y p(0.50-0.75) produjeron
tasas negativas en los juicios.

Aqui también podemos explorar la aplicabilidad del
patron de acciones comparativas. Si describimos la situacién del
sujeto en este procedimiento observamos en la primera condicién

lo siguiente:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Accidén---noAccién

Sequndo término: Consecuencias---noConsecuencias
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Covariacién: Ante Accién-+Consecuencias p(0.75) y en

Ausencia de la Accién-~Consecuencias p(0.75);
por tanto, ausencia de covariacién
N veces: 40 ensayos

Control: Control de variables posible con humanos

En esta condicién los sujetos aprenden la ausencia de
covariaci6én entre su conducta y las consecuencias. Esto se
observa con claridad cuando juzgan el grado en que su conducta
producia las consecuencias; su juicio de contingencia coincide
con la contingencia objetiva, es decir 1la ausencia de
covariacién.

En otra condicidn al reducir la probabilidad (C/-3A)

observamos las siguientes acciones comparativas:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Acciébn---noAccién

Sequndo término: Consecuencias—---noConsecuencias

Covariacién: Ante Accidn~Consecuencias p(0.75) y ante la

Ausencia de la Accién~Consecuencias p(0.25)
N veces: 40 ensayos

Control: Control de variables posible con humanos

En esta condicién se observa una covariacién débil que
supone algGn aprendizaje en el sujeto. Esto se observa en los
juicios de contingencia que se ajustan a la contingencia
objetiva.

En la condiciones restantes p(.75/.50) y p(.25/.25) se
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pueden sustituir los valores del primero y segundo término para
analizar las acciones comparativas respectivas y se observaré al
igual que en las condiciones previas que los sujetos muestran una
tendencia a aprender cada vez mejor la covariacién, dada la cada
vez mayor claridad.

Para completar 1la ilustracién de este estudio
analizaremos una condicién en la que el sujeto aprende una

correlacién negativa:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Accidn---noAccibdn

Sequndo término: Consecuencias---noConsecuencias

Covariacién: Ante la Accién-Consecuencias p(0.25) y ante

la Ausencia de la Accién-Consecuenciasp(0.75)
N veces: 40 ensayos

Control: Control de variables posible con humanos

En esta condicién efectivamente se establece una
covariacién en la que los sujetos aprenden que no emitir la
conducta produce las consecuencias y viceversa. En las
condiciones de probabilidad desigual 1los sujetos juzgan esta
correlacién negativa de manera bastante precisa.

En concreto la descripcién de la acciones comparativas
del estudio anterior nos muestra las posibilidades de este patrén
para analizar situaciones de aprendizaje de correlaciones
positivas y negativas con sujetos humanos con distintas

probabilidades.

101



I1I1.3.2) EFEcTOS DE LA DENORA EN LOS JUICIOS DE COVARIACION

Dentro del campo del estudio de juicios de causalidad,
covariacién y contingencias aparece una variable que ha recibido
interés experimental debido a que su introduccién reduce la
precisién de los juicios humanos de contingencias. Esta variable
es la demora que se establece entre la emisidn de la conducta y
la presentacidn de las consecuencias. El efecto de la reduccién
de la eficacia en los juicios causales ha servido como argumento
en favor de 1la contigliidad como criterio suficiente para
demostrar una relacién de causalidad en el juicio humano (Shanks
y Dickinson, 1987). Por lo tanto, la relacién que interesa al
investigador es cémo afecta la separacién temporal entre la
ejecucién y las consecuencias al juicio de los sujetos de estas
contingencias.

Esto es lo que estudiaron Shanks y Dickinson (1987)
tomando como base el procedimiento de Hammond (1980) para la
programacién y definicién de contingencias. Bajo un procedimiento
de operante libre establecieron una contingencia entre 1la
conducta de presionar la barra espaciadora de un ordenador y una
consecuencia como la aparicién de un estimulo visual en la
pantalla del ordenador. El programa especificaba que si una
respuesta ocurria al menos una vez durante cualquier periodo de
l-seqg., la consecuencia ocurriria con una probabilidad fija. Los
sujetos fueron expuestos a las siquientes condiciones: a) las
consecuencias ocurrian el 75% de las veces que la respuesta
criterio aparecia, y nunca se presentaban las consecuencias si

no aparecia la respuesta, es decir probabilidad 0.75/0; b)
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probabilidad 0.75/0 (demora), igual que la anterior pero en este
caso la consecuencia se demoraba por 2-seg.. Posteriormente se
solicitaba a los sujetos, previo aviso, que juzgaran la medida
en que su conducta producia las consecuencias sobre un escala de
0 a 100. Los resultados mostraron que la introduccién de la
demora de las consecuencias produjo una reduccién de la
proporcién conducta-consecuencias juzgada por los sujetos, en
comparacién con la proporcién juzgada bajo la condicién en que
la contigiiidad era mayor.

De acuerdo con el patrén de acciones comparativas para
el sujeto la relacién relevante es en qué medida su conducta va
acompafiada de unas consecuencias determinadas. La descripcién de
las acciones comparativas desde el punto de vista del sujeto de

la primera condicién del procedimiento seria:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Respuesta---noRespuesta”

Sequndo término: Consecuencias 75%—---No consecuencias”

Covariacién: Ante Respuesta-Consecuencias (75%) y ante

noRespuesta-~noConsecuencias (100%)
N veces: 25 ensayos

Control: Control de variables posible con humanos

Al haber covariacidn entre conducta y consecuencias el
sujeto aprende esta relacién y su juicio respecto a la
contingencia es preciso. En la segunda condicién se mantienen los
mismos pardmetros excepto que se introduce la demora (2 seg.)

entre la emisién de la respuesta y la consecuencia. A la vista
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del procedimiento esos 2 segundos es un tiempo suficiente para
que no se de la asociacién requerida entre respuestas vy
consecuencias. La aparicién de 1la consecuencia demorada no
aparece ligada a cada respuesta del sujeto. Las acciones

comparativas respectivas serian como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Respuesta---noRespuesta

Segundo término: Consecuencias—---noConsecuencias

Covariacion: Por el efecto de la demora la covariacidn

seria: Ante Respuesta-~noConsecuencias y
Consecuencias, en una proporcién de veces no
conocida pero que puede ser inferida por 0.50
de acuerdo al azar y ante
noRespuesta-~Consecuencias (75%)

N veces: 25 ensayos

Control: Por la demora el sujeto cambia los registros
del segundo término y no establece la

covariacién como en la primera condiciébn.

En esta fase se observa el efecto de la demora en que
la covariaciébén supuesta era como en la fase anterior; sin embargo
la demora produce que el sujeto registre el segundo término en
forma diferente a como ocurria en el experimento anterior. Por
lo tanto, el sujeto aprende 1la independencia conducta-
consecuencias.

Shanks y Dickinson estudiaron si el requisito de

contigliidad ejecucién~consecuencias es necesario para establecer
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una relacién de causalidad en humanos. Por esta razoén,
continuando con su estudio, en una tercera condicién se plante6
la siguiente situacién: con una probabilidad 0.75/0.75 como en
las condiciones anteriores, la presién de la barra producia una
consecuencia con una probabilidad de 0.75, aunque ahora la
consecuencia también aparecia sin que el sujeto tuviera que
presentar esta respuesta con una probabilidad de 0.75. Si la
contigiiidad fuese suficiente, los sujetos en esta condicién no
deberian ver afectado su juicio con respecto a la condicién con
la probabilidad 0.75/0 ya que en ambos casos se presentaban el
mismo namero de apareamientos respuesta-consecuencia.

Sin embargo, los resultados demostraron lo contrario,
es decir, que en la tercera condicidn los sujetos disminuyeron
sensiblemente sus juicios de causalidad, aun por debajo de la
condicién de demora.

Como vimos anteriormente el patrén de acciones
comparativas antes estas condiciones predice que el sujeto
aprende la ausencia de covariacién como en efecto le ocurre a €1,
dada la distorsién que en la relacién entre primer y segundo
término es introducido por la demora. Por lo tanto, no es de
sorprender que los sujetos vieran reducida su eficacia cuando
tienen que juzgar la relaciébn causal conducta-consecuencias.

Mas reciente es una serie de estudios reportados por
Reed (1992) explorando los efectos de la demora —-en este caso
seflalada- entre una accién y una consecuencia sobre el juicio
humano de causalidad. Como ya sabemos, la introduccidn de una
demora de las consecuencias produce un deterioro en esta eficacia

del juicio causal (Shanks y Dickinson, 1987; Shanks, Pearson, y
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Dickinson, 1989; Wasserman y Neunaber, 1986). Sin embargo, en sus
estudios Reed confirmé que la presentacién de un estimulo entre
la acciébn efectiva y la consecuencia resulté en un incremento de
la eficacia del juicio causal de los sujetos.

En la versién del patrén de acciones comparativas la
introduccién de un estimulo o sefial durante la demora tiene otra
funcién mas aparte de sefialar la demora. En realidad se convierte
en el segundo término para el sujeto; en la medida que la
respuesta es seguida por la sefial, ésta puede ser entendida desde
el punto de vista del sujeto como la verdadera relacién
respuesta-consecuencias y aumentar la precisién de su juicio
sobre esta relacioén.

Desde el patrén de acciones comparativas la condicién
del estimulo sefialando la demora puede ser analizada de la

siguiente manera.

Perspectiva: Sujeto
Primer término: Accién---noAcciébn
Segundo término: Estimulo sefial-Consecuencia---noEstimulo

seflal-noConsecuencia

Covariacién: Ante Accién-~Estimulo sefial 5 seg.(demora

sefialada)-~Consecuencia y ante

noAccién-noEstimulo senal-noConsecuencia

N veces: Suficientes
Control: Control de variables posible con sujetos
humanos.

Asi pues, cuando Reed introduce la presentacién de un
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estimulo durante la demora lo que sucede es que el segundo
término se presenta y sin demora con lo cual se facilita la
covariacién correspondiente, el sujeto aprende la relacién
conducta-estimulo-consecuencia, y el juicio de los sujetos es
mejor.

Por otra parte, interesados en encontrar un paralelismo
entre el aprendizaje animal y humano, Dickinson y Shanks (1985)
pretendieroh examinar experimentalmente si las propiedades
basicas del condicionamiento animal pueden ser mostradas en el
proceso de enjuiciamiento humano. Estas propiedades son: a) la
contigiiidad (inmediatez accién-consecuencia); b) el incremento
del condicionamiento conforme avanzan los ensayos, y; c) el
status condicional de otros eventos presentes en el desarrollo
del condicionamiento. Para el primer caso, bajo una tarea de
juicio de contingencias (conducta-consecuencias) en que se
manipularon tres valores de contigiiidad (inmediata, demorada, y
al azar) los resultados indicaron que los sujetos juzgaron con
m&s efectividad en la condicidén inmediata. En el segundo caso,
los sujetos tenian la oportunidad de juzgar después de algunos
ensayos y, aunque no muy claramente, se demostrd que los sujetos
incrementaron sus juicios en la correlaciones positivas y 1los
decrementaron en las negativas. En el tercero y Gltimo caso,
reprodujeron exitosamente el condicionamiento contextual y el
efecto de bloqueo; y sugieren que la operacidn de un proceso de
atribucién selectiva en el juicio de causalidad parece ser
similar al que opera en el aprendizaje selectivo del
condicionamiento animal.

Las acciones comparativas de estas condiciones han sido
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descritas en anteriores andlisis y omitiremos repetirlo aqui.
Creemos que a estas alturas de nuestra exposicién debe quedar
claro que no representa ninguna dificultad la descripcién de las
acciones comparativas de cada caso en particular. Identificando
las perspectivas del sujeto y experimentador y especificando cada
uno de los cinco requisitos necesarios para las covariaciones
adecuadas no deberiamos encontrar problemas de aplicacién del
patrén en diferentes especies, preparaciones experimentales y
situaciones de aprendizaje. Continuaremos por tanto con el

andlisis de otro importante fenémeno.

I1I1.3.3) PROGRAMAS DE REFORZANIENTO Y DETECCION DE CONTINGENCIAS

En una situaci6én operante tipica, se arreglan las
condiciones para observar los cambios en la probabilidad de
emisién de la respuesta como consecuencia de la presentacién de
un estimulo reforzante. Una relacién causal se establece entre
la presentacién de la respuesta y la produccién del evento
reforzante. Como regla general el experimentador tiene control
sobre la presentacién de la cantidad de reforzamiento, pero a su
vez, esta presentacién siempre dependerd de la emisién de cuando
menos una respuesta como requisito ineludible para su entrega.

Aunque en sentido estricto existe una relacién de
dependencia entre experimentador y sujeto, la relacién que mayor
interés suscita es la que se establece entre la conducta del
sujeto y la produccién de consecuencias especificas con respecto
a su propia conducta. Un indice claro de que esta relacién ha

sido establecida son las variaciones ordenadas de la tasa de
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respuestas que dependen de las variaciones en el programa de
entrega de reforzamiento. Skinner (1938) report6 con todo detalle
estas variaciones empleando ratas de laboratorio como sujeto de
experimentacién. La potencia de estos hallazgos se revela en el
hecho de que todo el programa de investigacién del anélisis
experimental de la conducta estd basado en la observacién
sistem&tica de estas relaciones béasicas.

En el caso de la condicionamiento operante animal se
han intentado andlisis de varios tipos para explicar porqué un
programa de reforzamiento controla tan efectivamente a la
conducta operante. Si consideramos por ejemplo, un programa de
reforzamiento de razén variable con un requisito de dos
respuestas como promedio (RV 2), observaremos que los
reforzadores son presentados en promedio inmediatamente después
de la mitad de las respuestas. En ausencia de la respuesta 1los
reforzadores nunca son presentados. El programa impone una
contingencia respuesta-reforzador porque la distribucidn temporal
de 1las respuestas determina la distribucién temporal de
reforzadores.

Desde un punto de vista molar, se dice que el
incremento en la tasa de respuesta trae consigo un incremento en
la tasa de reforzamiento (Baum, 1973). En un andlisis més
molecular se considera el papel de la contigiiidad respuesta-
reforzador. La respuesta operante se ve fortalecida porque
precede inmediatamente a 1los reforzadores; y aunque cada
respuesta operante no es reforzada en un programa RV 2, las
demoras entre respuestas operantes no reforzadas y reforzadores

posteriores no deberia ser mayor que las demoras entre otras
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clases de respuestas no reforzadas y reforzadores subsecuentes.
Al final las demoras de reforzamiento son mds cortas después de
las respuestas operantes que después de cualquier otra clase de
conductas.

Un andlisis probabilistico también podria dar cuenta
del efecto de reforzamiento sobre las respuestas operantes. Una
relacién condicional o probabilistica se establece entre la
ocurrencia/no ocurrencia de la respuesta operante y la
presentacién/no presentacién de un reforzador. Estas relaciones
las hemos visto antes cuando analizamos la matriz de contingencia
2 x 2 por eso no abundaremos en ello. Sin embargo, en un programa
RV 2 se producen altas tasas de respuestas porque los intervalos
de tiempo que contienen respuestas operantes tienen mayor
probabilidad de presentar el reforzador que aquellos que no
contienen estas respuestas.

A su vez un an4lisis desde las acciones comparativas

para el programa de RV 2 serfia como sigue:

Perspectiva: Sujeto

Primer término: Respuesta---noRespuesta

Segundo término: Reforzador---noReforzador

Covariacién: Ante Respuesta(2 en promedio)-Reforzador y

ante noRespuesta-noReforzador
N veces: N2 de sesiones suficiente

Control: Control de laboratorio de otras variables

Asi pues se cumplen 1las acciones comparativas

requeridas para establecer la relacién respuesta-reforzador se
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llevan a cabo las covariaciones adecuadas y el sujeto aprende
esta relacién ripidamente. Es claro adem&s que el experimentador
también lleva a cabo las acciones comparativas adecuadas para
estudiar la relacién Respuesta-Reforzador (primer término) y la
tasa de respuesta (segundo término).

Otro caso seria cuando por ejemplo analizamos las
acciones comparativas de un sujeto bajo un programa de intervalo
variable, que se caracteriza porque el intervalo de presentacién
del reforzador varia de reforzador a reforzador y produce una
tasa de respuesta estable. Aunque de acuerdo con el programa
bastarfia que el sujeto emitiera una respuesta después del
intervalo programado para obtener el reforzador, el resultado es
que emite muchas m&s respuestas en cada intervalo. En las
acciones comparativas correspondientes para el sujeto, el primer
término seria respuesta (después de un tiempo variable) y no
respuesta, mientras que el segundo, reforzador (en tiempo
variable) y no reforzador. El1 sujeto aprende la covariacién
respuesta-reforzador en tiempo variable. En otras palabras, el
reforzador siempre aparece después de un tiempo y una respuesta
pero nunca aparece en un periodo de igual duracién al anterior.

Los otros programas de reforzamiento (p. ej., razén
fija, de tasas bajas y altas, de reforzamiento diferencial,
etc...) podrian ser descritos de manera similar sin que
esperaramos encontrar ninguna dificultad especial para la
aplicacién del modelc de acciones comparativas.

En las investigaciones recientes, estos procedimientos
llamados también de operante libre han sido usados en el estudio

de cémo los humanos perciben y responden a relaciones causales

111



(Chatlosh, Neunaber, y Wasserman, 1985; Wasserman, Chatlosh, y
Neunaber, 1983; Wasserman y Neunaber, 1986). Aungque esta tarea
experimental ha sido exhaustivamente usada con animales como
sujetos (p. ej., Ferster y Skinner, 1957) existe alguna
controversia acerca del paralelismo de los efectos mostrados
cuando los humanos son expuestos a este tipo de contingencias.
En particular, se ha reportado que 1los sujetos humanos
frecuenteménte exhiben patrones de respuesta que no guardan una
correspondencia con las contingencias programadas. Este fenémeno
ha sido denominado como insensibilidad a las contingencias, y se
caracteriza porque a pesar de que las contingencias cambien los
sujetos mantienen sus patrones de respuestas como si nada hubiera
cambiado (Hayes, Brownstein, Zettle, Rosenfarb, y Korn, 1986;
Lowe, Beasty, y Bentall, 1983; Shimoff, Catania, Matthews, 1981).

Evidencia de esta naturaleza jugaria en contra del
pretendido paralelismo de la deteccidn de contingencias entre
animales y humanos. Pareciera ser que en el caso de los humanos
otras variables ejeréen algtn tipo de control ademas de las
contingencias que el experimentador previamente establece (para
una revisién en extenso, ver Baron y Galizio, 1983; y mas
reciente, Cerutti, 1989) .

En nuestra opinién sin embargo, el caso de la
insensibilidad a las contingencias desde el punto de vista de las
acciones comparativas serfia un ejemplo de la intromisién de
variables extrafias que son de dificil control para el
experimentador. Es comGn encontrar en la literatura que las
instrucciones externas, las auto-instrucciones, los reportes

verbales, y en general la conducta verbal son variables que en
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ocasiones no son tomadas en cuenta o son de dificil control en
un estudio experimental y que varian a la vez que el primer
término constituyendo una fuente de confusidén analitica para el
investigador (Danfoth, Chase, Dolan, y Joyce, 1976; Ericsson y
Simon, 1980; Hayes, 1986). Es de reconocer por lo tanto que la
falta de control de variables extrafias no es una dificultad
desconocida en la investigacidén humana (Harzem y Williams, 1983),
y el problema de la insensibilidad a las contingencias ilustra

convenientemente este aspecto.

IT11.4) CONSIDERACIONES FINALES

La primera parte de este trabajo ha intentado cumplir
con un objetivo general. Hemos contrastado con algunas propuestas
y estudios sobre el concepto de covariacién nuestra hipétesis
relativa a la generalidad de este concepto como una pauta
psicolégica que hemos podido identificar en 1las diversas
situaciones de aprendizaje que hemos descrito. 8Sin duda la
investigacién en el Area de aprendizaje animal y humano ha
producido tal cantidad de literatura que seria imposible cubrirla
de forma exhaustiva en este trabajo. Por esta razén nos hemos
limitado a explorar las posibilidades de aplicacién de 1la
taxonomia en algunos &mbitos, en que las situaciones de
aprendizaje relacional son usualmente estudiadas y en las que
hemos considerado que el concepto de covariacién tiene
trascendencia de manera clara.

Para lograr este prop6sito hemos revisado distintos

modelos, teorias y nociones que han tenido alguna influencia en
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el estudio del aprendizaje animal y humano. El condicionamiento
clasico, las teorias de contigiiidad y contingencia, la matriz de
contingencia, el modelo de Rescorla y Wagner, el modelo
conexionista, un modelo de covariacién, un modelo de induccién
causal, el condicionamiento operante y 1los programas de
reforzamiento entre otros han sido examinados en esta revision.
Hemos analizado también una variedad de situaciones,
procedimientos y especies en las que el aprendizaje es exitoso,
pero también donde éste fracasa. En ambos casos observamos que
el patr6n de acciones comparativas puede tener un lugar en la
bisqueda de un modelo o mecanismo bé&sico de aprendizaje.
Concuerda con los casos aceptados usualmente, y parece también
manejar otros que son anomalias para otros modelos.

Por otro lado, debemos recordar que el modelo de
acciones comparativas no ha sido generado para examinar el
material que aqui hemos revisado. Su origen se remite a estudios
sobre la actividad cientifica y situaciones de ensefianza de la
metodologia cientifica. Por tanto, 1la hipdtesis sobre la
generalidad del modelo descansa en la suposicién del caracter
badsico de 1las categorias relacionales y de covariacién
propuestas. Para sostener esta suposicién, dichas categorias a
su vez deberian cumplir con dos requisitos que toda taxonomia
debe contemplar: a) permitir la integracién de los casos que la
literatura sobre aprendizaje aborda en el establecimiento y
validacién de relaciones, y; b) tener una funcién heuristica para
generar nuevos problemas y preguntas de investigacién en el campo
del aprendizaje relacional.

Respecto al primer punto y aparte de lo mostrado en
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este trabajo referimos como antecedente la exploracién de algunos
casos representativos del condicionamiento cl&sico animal a la
luz del modelo de acciones comparativas (Martinez, Moreno, Trigo,
y Martinez, 1991). El1 condicionamiento clésico tipico, el
condicionamiento temporal, el condicionamiento de segundo orden,
y algunos casos mas complejos como el automoldeamiento o la
conducta supersticiosa han sido revisados en términos de las
acciones comparativas. En el presente trabajo hemos continuado
con esa linea intentado la extensién del modelo considerando més
casos y fenbmenos de aprendizaje animal y humano.

En tareas futuras otros modelos y procedimientos
podrian ser abordados y analizados dentro del marco del patrdén
de acciones comparativas. Existen en la literatura algunos
fenémenos que han podido representar alguna complicacién
andlitica a las teorias del aprendizaje y que no hemos examinado
en este momento. Buena muestra de ello son las demostraciones en
las que se produce un fuerte condicionamiento con un solo ensayo
y un intervalo entre EC-EI que puede rebasar las doce horas y que
se conocen como aversidn condicionada a sabores (Garcia, McGowan,
Ervin, y Koelling 1968; Garcia, McGowan, y Green 1972). La
resistencia a la efectividad de las contingencias de
reforzamiento (Breland y Breland, 1961), la polidipsia (Falk,
1967), la agresién inducida por el programa (Azrin, Hutchinson,
y Hake, 1965) y las reacciones especificas de la especie (Bolles,
1979) son todos ellos ejemplos de fenémenos gque han sido
denominados como limitaciones biolégicas del aprendizaje (Domjan,
1983; Shettleworth, 1972). El patrdn de acciones comparativas

deberia ser aplicado a estos fenémenos para continuar con la
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tarea de contrastar su generalidad.

Otro aspecto gque merece ser destacado es gque el
andlisis o aplicacién del modelo de acciones comparativas ha sido
global y a grandes rasgos no ha entrado en detalles; no describe
ni predice algunos detalles y si tendencias (p. ej., que el 75%
de relacién entre Y y X, e X, sea suficiente para la covariacion;
no estéd analizado o justificado por qué razén es covariacidn con
75%) y de que manera ello varia con distintos modos de control
de variables extrafias. En todo caso eso es una cuestidn empirica
que deberd ser abordada y contribuir al estudio de las
variaciones paramétricas dentro de las cuales la covariacién
puede ser efectuada; y que junto a otras manipulaciones se
comenzarian a ver en la parte experimental de este trabajo.

El segundo requisito referido a la formulacién de
nuevos problemas de investigacién, necesita como es normal mas
tiempo y es una tarea que aGn se encuentra en una fase
exploratoria y centrada sobre todo en temas y conceptos
metodolégicos. En todo caso reportamos algunos avances dirigidos
a aumentar nuestro conocimiento del modelo. En lo que constituye
la sequnda parte de este trabajo presentaremos una serie de
experimentos realizados con sujetos humanos bajo la l6gica del
modelo de covariacién y las acciones comparativas. En su forma
mas general, el modelo asume gque si se cumplen los cinco
requisitos de las acciones comparativas se podria afirmar que la
covariacién entre los términos de una relacién ha sido realizada
Y en consecuencia se predice que el aprendizaje ocurriré. Por el
contrario, si alguno de los requisitos no es cumplido el

aprendizaje deberia verse obstaculizado.
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Dentro de este marco vamos a explorar también 1los
efectos de variables que han sido estudiadas con amplitud en el
&rea de aprendizaje humano y que han sido sefialadas en 1la
literatura como responsables en la adquisicién de relaciones
(Alloy y Tabachnick, 1984).

De estas variables hemos seleccionado la cantidad de
informacién, la presencia-ausencia de reglas, la configuracié6n
de los estimulos, el contenido temAtico de los estimulos y la
secuencia de entrenamiento entre otras, tratando de concretar
empiricamente en los diferentes estudios las acciones
comparativas correspondientes. La elecciétn de una tarea de
aprendizaje de —cierto tipo de conceptos (unitarios vy
relacionales) también tiene sus antecedentes en los estudios
sobre enseflanza de la metodologia cientifica y ha probado ser de
utilidad para nuestras observaciones (Moreno, Morales, Pérez, y
Trigo, 1991; Trigo, Martinez, y Moreno, 1988). Los datos que
hemos obtenido nos confirman el potencial de este tipo de tareas
en la profundizacioﬁ del modelo. Aungue entendemos que estos
datos no pueden ser concluyentes, cumplen al menos con la funcién
de arrojar alguna luz sobre las posibilidades empiricas del
concepto de covariacién y el patrén de acciones comparativas para

continuar con esta linea de investigacién.
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IV

REPORTE EXPERIMENTAIL

118



Uno de los principales problemas en las teorias de
formacién de conceptos es determinar si los sujetos responden
bas&ndose en la informacién acerca de las relaciones entre las
dimensiones caracteristicas de un objeto, estimulo o experiencia,
o bien responden con base en la informacidn acerca de las
dimensiones caracteristicas en si, separadas o independientes
entre ellas (Richardson, 1987). Decidir entre estas dos opciones
no ha sido una tarea facil y hay muchas versiones de modelos que
enfatizan alguna de ellas.

En cuanto a la hip6tesis relacional, el modelo de
prueba de hip6tesis es uno de los mas dominantes y mejor apoyados
dentro del aprendizaje de conceptos en adultos (Mathews, Stanley,
Buss, y Chinn, 1985). SegtGn este modelo el aprendiz genera y
prueba continuamente hipétesis acerca de la regla o patrén de
atributos que definen el concepto. Si una hipétesis no es exitosa
se rechaza y se genera una nueva hasta que la hip6tesis correcta
sea descubierta (Kemler, 1978). En este modelo se asume que todo
aprendizaje de conceptos tiene lugar en un ensayo, el ensayo en
el que la hipdtesis correcta es generada. Por lo tanto el modelo

de prueba de hipdtesis predice que a partir de este ensayo la
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ejecucién seré perfecta y hasta antes de este ensayo la ejecucién
estard al nivel del azar.

En una variacién de este modelo de prueba de hipétesis,
el modelo de cambio maltiple (Bower y Trabasso, 1963) plantea que
el concepto que debe ser aprendido en lugar de ser permanente
cambia muchas veces mientras el sujeto est& tratando de
aprenderlo. Por ejemplo, después de un cierto ntmero de veces que
el sujeto comete un error el concepto es cambiado sin ningtn
aviso para el sujeto. Sin embargo seglin el modelo de prueba de
hip6tesis no es mads dificil aprender bajo esta Gltima situacién
que en la convencional. Puesto que no se alcanza ningan
aprendizaje antes del Gltimo error, el procedimiento de cambio
maltiple no puede retardar a este aprendizaje. La evidencia con
sujetos adultos ha tendido a apoyar al modelo de prueba de
hip6tesis mas que al de cambio mGltiple (Mathews, y col., 1985).
Estos autores sefilalan también a la memorizacién como una
estrategia para aprender conceptos. Aunque es una estrategia
complicada porque las instancias cambian de ensayo a ensayo,
memorizar las elecciones correctas es una alternativa para el
sujeto cuando la prueba de hip6tesis fracasa en el aprendizaje
de un concepto.

Por el otro lado, el modelo de sefiales independientes
asume que un concepto es una representacidén de las frecuencias
de ocurrencia de los valores de las caracteristicas
independientes entre si. Se dice que la funcién clave de los
conceptos es simplemente asignar un objeto o estimulo a una
categoria de acuerdo a una caracteristica percibida dentro de una

estructura general graduada (Homa, 1984).
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Por el contrario, los valores de las caracteristicas
pueden ser vistos a su vez como interrelacionados méas que
separados. Barsalou (1987) ha sefialado que los conceptos
probablemente no son simples listas o archivos de propiedades
independientes sino que son integrados por varias clases de
relaciones. En este mismo contexto Lakoff (1987) ha indicado que
las propiedades que son relevantes para caracterizar a las
categorias humanas no son propiedades que existen objetivamente
Yy que estédn ahi en el mundo "externo"; son propiedades que
nosotros entendemos debido a nuestro funcionamiento interactivo
con el ambiente.

Richardson y Carthy (1990) han sefialado que las co-
ocurrencias de una propiedad s6lo son un caso especial; ellos han
enfatizado que la diversidad de relaciones de propiedades en el
mundo natural se caracteriza por la informacién de covariacién
la cual a su vez, es "confusa" o al menos no es invariante, y
frecuentemente no-lineal. Esta covariacién "confusa" implica que
los valores de las variables que definen las categorias de
nuestra experiencia no son independientes entre si; el valor de
una variable afecta al valor de otra y asi por el estilo.
Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, (1986) han destacado 1los
pocos estudios existentes tanto en animales como en humanos
acerca de las capacidades para detectar asociaciones que no son
invariantes, y que los humanos demuestran una limitada habilidad
para detectar covariaciones imperfectas.

Otros estudios han destacado el uso de reglas o
estrategias para el juicio dé covariacién entre eventos (Allan

y Jenkins, 1983; Shaklee, Holt, Elek, y Hall, 1988). En
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particular las reglas de contingencias de la matriz 2 x 2
(Hammond y Paynter, 1983) han sido sefialadas como las reglas que
los sujetos formulan para emitir sus juicios de covariacién. Para
formular estas reglas los sujetos hacen uso de datos y de
informacién para estructurar y expresar reglas simples cuando los
sujetos son nifios. Estas reglas serin m4s complicadas en el caso
de que los sujetos sean jévenes y adultos (Cantor y Spiker,
1982). Sin embargo estas reglas por lo general tienen como
resultado juicios erréneos de covariacién. En efecto, numerosos
estudios han reportado que los juicios de covariaciones entre
eventos no son precisos (Arkes y Harkness, 1983). Los juicios
erréneos son comunes aun bajo las mejores circunstancias para
emitirlos (Crocker, 1981). De acuerdo con Shaklee y col., (1988)
este fracaso podria ser debido a que los sujetos humanos nunca
adquieren el uso de la regla 6ptima de juicio de covariacidn: la
regla de probabilidad condicional p(A/B) versus p(A/noB). Esta
regla requiere del sujeto: a) que integre la informacién de las
cuatro celdas de la métriz de contingencia; b) que estructure la
informacién en dos componentes de probabilidad condicional, vy;
C) gque establezca wuna comparacién entre dos razones o
proporciones. De acuerdo con los mismos autores el an&lisis de
las reglas del juicio de covariacién de los sujetos confirma que
muy pocos de ellos usan la regla de probabilidad condicional
(Arkes y Harkness, 1983; Shaklee y Hall, 1983; Shaklee y Mims,
1981; Shaklee y Tucker, 1980).

Algunos intentos se han hecho para tratar de mejorar
el uso de reglas de juicio de covariacidn en el sentido de

aumentar la cantidad y calidad de informacidn sobre la generaciébn
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de estas reglas de la matriz de contingencia (Jenkins y Ward,
1965; Shaklee y Tucker, 1980). Sin embargo, estos esfuerzos no
se han correspondido con el aumento del uso de estas reglas y el
decremento de los juicios errdéneos.

Richardson (1987) ha sugerido la importancia de tener
una medida sistemdtica de la cantidad de informacién relacional
disponible para los sujetos en un conjunto de ejemplares o
instancias. Mé&s aGn, contar simplemente co-ocurrencias de
caracteristicas puede no ser una medida adecuada de informacién
relacional; hay informacién relacional en las no-ocurrencias, y
en co-ocurrencias parciales asi como en las co-ocurrencias
completas.

Ante ese estado de los modelos evaluar las
posibilidades explicativas y predictivas del patrén de acciones
comparativas no parece ser improductivo ni superfluo. Como se
sabe, dicho patrdn especifica los requisitos que deberian
cumplirse para tener mayores garantias de que la covariacién
adecuada se ha llevado a cabo y de gque una relacién ha sido
establecida o validada. Por consiguiente si alguno de estos
requisitos no se cumple y la covariacién adecuada no se realiza,
deberiamos observar problemas en la adquisicidn o la validacidn
de la relacién de interés. En la literatura hemos reconocido con
cierta claridad algunos casos en que los requisitos son cubiertos
concordando con la obtenciébn del aprendizaje. También hemos
identificado algunos casos en los que la omisién de alguno o
algunos de los requisitos revela la ausencia del patrén
comparativo correspondiente. Lo que estaria por ahora menos claro

es la manera en que el patrén de acciones comparativas podria ser
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abordado experimentalmente y aportarnos un mayor conocimiento
acerca de su potencial empirico en el campo del aprendizaje
relacional humano.

Una primera aproximacién a esta cuesti6n plantearia
disefilar situaciones de aprendizaje en las que estos requisitos
en principio estuvieran previstos explicitamente. De acuerdo con
la 16gica del patrén de acciones comparativas, seria razonable
explorar estas posibilidades manipulando de forma controlada la
presencia y ausencia de los requisitos planteados bajo una
situacién de aprendizaje relacional. Esta exploracién nos
permitiria iniciar la recoleccién de evidencia para la
contrastacién empirica del patrén.

Aunque en la descripcidén del patrdén de las acciones
comparativas no se asume un estricto ordenamiento jer&rquico de
los cinco requistos que lo componen, seria conveniente establecer
un orden que nos permita proceder de manera sistem&tica en esta
exploracién. Un primer paso en esta direccién supondria estudiar
las caracteristicas de los elementos que componen una relacién.
Hemos referido antes que para establecer una relacién se
requieren al menos dos elementos o dos términos. Por tanto,
podriamos iniciar nuestra investigacién disefiando situaciones
caracterizadas por la manipulacidn de los dos primeros requisitos
que son los referidos a los dos términos de la relacién.

Como el primer requisito establece que el primer
término de una relacién tenga como minimo dos valores, podriamos
exponer al sujeto a una tarea de aprendizaje que s6lo proporcione
un solo valor del primer término impidiendo de esta manera que

dicho sujeto pueda establecer las comparaciones adecuadas. Si
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esto es asi, el aprendizaje de la tarea por parte del sujeto
deberia verse obstaculizado. El segundo requisito prescribe que
deben registrarse o conocerse los valores del segundo término que
ocurren ante cada valor del primer término. Por lo tanto
podriamos evaluar los efectos de 1limitar o suprimir la
informacién acerca del segundo término sobre una tarea de
aprendizaje.

Estas dos situaciones podrian ser comparadas a su vez
con otras en las que se cumplieran con todos los requisitos del
patrén de acciones comparativas, y confirmar si el pronéstico de
la observacién del aprendizaje se cumple bajo estas condiciones.

En un lenguaje mds convencional, el cumplimiento de los
requisitos de las acciones comparativas se traduce en
proporcionar al sujeto la informacién necesaria para que las
covariaciones adecuadas sean llevadas a cabo. Esta informacién
serd parcial o incompleta si alguno de los requisitos no es
cubierto. Entendida asi, la variable informacién puede ser
manipulada experimentalmente y observar sus efectos en el curso
del aprendizaje relacional.

Para todo ello requerimos de una tarea de aprendizaje
suficientemente sensible para revelar los efectos de la
presentacién de las diferentes cantidades de informacidn. Un
criterio importante para seleccionar esta tarea es que nos
permita controlar en la medida de lo posible la informacién
comparativa disponible para el sujeto. Ademd&s la tarea deberia
ser de répida ejecucién y que el sujeto no pueda tener acceso a
otras fuentes de informacidén para la resolucién.

En la presente serie de estudios, usamos una tarea de
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aprendizaje de conceptos para investigar los efectos de 1la
cantidad de informacién proporcionada al sujeto en el marco de
las acciones comparativas. En las tareas tipicas de aprendizaje
de conceptos se presentan una serie de ensayos mostrando
instancias o ejemplares del concepto que se quiere ensefiar. En
esta situacidn el sujeto tiene que clasificar cada item como
instancia o no instancia del concepto. Al final se prueba con
items nuevos y diferentes si el aprendizaje de dicho concepto

puede ser generalizado.
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EXPERIMENTO I

Para el primer experimento, de acuerdo con el patrén
de acciones comparativas nuestras predicciones eran las que se
exponen a continuacidén. Por una parte los sujetos de un primer
grupo sin el requisito de dos valores como minimo del primer
término se verian impedidos para comparar el concepto a aprender
con un caso distinto. Esto puede ser concretado si durante la
condicién de entrenamiento los sujetos sé&lo son expuestos a una
serie de instancias del concepto a aprender y no de ningun otro.
Cuando posteriormente se les presentase una prueba que contiene
nuevas instancias del concepto a aprender mezcladas con
instancias de otro concepto diferente, su ejecucién deberia ser
bastante pobre al no haber podido realizar la covariacioén
adecuada durante el entrenamiento. Por lo tanto se esperaria que
estos sujetos tuvieran serios problemas para desempefiar la tarea
exitosamente y que de hecho su desempefio no variara de 1lo
esperado por azar.

En un segundo grupo también se observarian dificultades
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de aprendizaje, si suprimimos o restringimos la informacidn sobre
el segundo término. Esto se conseguiria si durante la condicién
de entrenamiento los sujetos de este grupo son expuestos a una
serie compuesta de ejemplos del concepto a aprender y de un
concepto distinto (cumpliendo asi con el primer requisito) pero
sin ninguna sefial o indicio que permita a los sujetos
diferenciarlos (ausencia del segundo término). Al obstaculizar
que se realice durante el entrenamiento la covariacién adecuada,
cuando los sujetos sean expuestos en la sesidén de prueba a
instancias nuevas de ambos conceptos su ejecucién deberia ser
poco exitosa evidenciando un pobre o nulo aprendizaje del
concepto.

Un tercer grupo mostraria mayor aprendizaje del
concepto si hiciésemos cumplir en él1 los cinco requisitos del
patrén de acciones comparativas. Los sujetos de este grupo en la
condicién de entrenamiento serfan expuestos a una serie de
instancias tanto del concepto a aprender como de uno distinto
(primer término); ademé&s se afiadiria informacidn que permitiera
a los sujetos diferenciar las instancias que corresponden al
concepto a aprender y las que no corresponden con dicho concepto.
Con estos requisitos cubiertos, y los requisitos de n veces y
control de variables extrafias cumplidos respectivamente, como en
los grupos 1 y 2, por un n@mero de ensayos establecido y por el
control en lo posible de que nada relevante variara junto con el
primer término, estariamos potenciando que los sujetos realizaran
la covariacién adecuada durante el entrenamiento y por lo tanto
deberian mostrar una buena ejecucién en la sesidén de prueba con

instancias nuevas de ambos conceptos.
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Un cuarto grupo trataria de confirmar y mejorar la
prediccién del grupo anterior. Esto se conseguiria si
aumentaramos y enriqueciéramos la informacién disponible para los
sujetos respecto al patrdn comparativo. La variacién con relacién
a la condicién anterior seria afiadir a cada ejemplo de los dos
conceptos informacidn pertinente de porqué una instancia
corresponde al concepto a aprender y porqué no corresponde cuando
es un concepto distinto. Con esta informacién disponible se
esperaria que la ejecucién de estos sujetos fuese 6ptima durante
la prueba posterior.

Para completar el estudio de la variable informacién
y como objetivo adicional podriamos explorar los efectos de la
presentacién de la regla correcta para aprender el concepto.
Para estudiar esta situacién la mitad de los sujetos de 1los
grupos anteriormente descritos fueron expuestos en diversos
momentos de la condicién de entrenamiento a esta regla, mientras
que la otra mitad no recibidé informacién de la regla en ningGn
momento. Si 1la exposiciénv de 1la regla es una fuente de
informacién efectiva, deberiamos esperar que los sujetos con la
regla presente durante el entrenamiento mostrasen una mejor
ejecucién si se les compara con los sujetos que no son expuestos
a la regla.

Por Gltimo, la descripcién escrita de la regla y/o
concepto fue requerida después de finalizar cada sesién de
entrenamiento y prueba por dos razones principales. La primera
es que nos podria servir de fuente de informaciédn para detectar
posibles variables extrafias que puedan estar ejerciendo algGn

tipo de control en el desempeiio de la tarea. La segunda es que
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en pruebas preliminares nos permitié detectar de manera confiable
a los sujetos que conocian los conceptos que debian aprender

antes del entrenamiento.

Método

Sujetos

Los sujetos fueron 64 estudiantes de la Universidad de
Sevilla de ambos sexos (43 mujeres y 21 hombres) con un rango de
edad de entre 19 y 39 afios y cuya participacién fue voluntaria.
Ninguno de ellos tenia experiencia ni en la tarea experimental
ni en el concepto utilizado en el experimento.
Escenario y Aparatos

El estudio se llev6é a cabo en un cubiculo o despacho
con unas dimensiones aproximadas de 4m x 3m, que todo el tiempo
permanecia iluminado con luz natural y luz artificial blanca y
con aire acondicionado. Dentro del cubiculo habia tres mesas y
un estantero. Para el estudio se utilizd un ordenador port4til
marca Unibook, modelo N® SX3Ul/B, executive NB 386/SX, con
pantalla de cristal liquido. El1 Micro Experimental Lab (MEL
versién 1.0) Software fue utilizado para programar la
presentacién de estimulos y recoleccién automdtica de datos que
fueron analizados con el Statistical Package for Social Sciences,
SPSS/PC+ versi6n 3.1. Una mesa, una pequefia lampara de mesa,
tarjetas de 100x150mm y boligrafos completaron el resto del

material.
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Procedimiento y tarea experimental

Cada sujeto era expuesto individualmente a la situaciébn
experimental que consistia en dos sesiones consecutivas sin salir
del cubiculo. En la primera sesién el sujeto se sentaba frente
a la pantalla del ordenador y en la pantalla aparecian las

siguientes instrucciones:

Agradecemos tu participacibn en este estudio.
Se trata de que aprendas un tipo de concepto al que corresponden

algunos problemas de la ciencia y la vida diaria.

Tu tarea en este caso es observar los 30 enunciados que te
presentaremos. Cada enunciado aparecerd en la pantalla y cuando
creas que lo has observado suficientemente deberds pulsar la

barra espaciadora y aparecerd el siguiente enunciado.

Cuando termines de leer estas instrucciones y no tengas dudas, pulsa la

barra espaciadora para continuar.

Una vez leidas las instrucciones y en su caso resueltas
las dudas, se iniciaba la presentacién de enunciados. El
experimentador permanecia sentado en otra de las mesas del mismo
cubiculo durante toda la sesidén simulando estar ocupado en otras
actividades. La tarea del sujeto en la sesién de entrenamiento
consistia solamente en observar y leer detenidamente cada
enunciado que aparecia en el centro de la pantalla hasta que
pulsara la barra espaciadora. La duracién de la presentacién de
cada enunciado y por lo tanto de la sesién dependia del sujeto.
Cada vez que éste pulsaba la barra espaciadora desaparecia el

enunciado y aparecia otro inmediatamente. El sujeto no recibia
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ninguna informacién sobre su ejecucién y una vez completados los
30 enunciados que conformaban la sesién de entrenamiento, en la
pantalla aparecia un letrero anunciando que la sesibn hébia
terminado. En seguida el sujeto era requerido por el
experimentador para describir en una tarjeta el tipo de concepto
que debia aprender.

Inmediatamente después el sujeto era expuesto a la
sesién de prueba. Las instrucciones de esta sesién aparecian en

la pantalla del ordenador y eran como sigue:

jHola! te damos la bienvenida nuevamente.
Tu tarea en este caso es observar los 30 enunciados que te
presentaremos. Cada enunciado apareceré en la pantalla acompadado

de dos letreros como estos:

Pulsa la tecla (1) si corresponde

Pulsa la tecla (2) si no corresponde

Una vez observado €l enunciado pulsarids la tecla que creas que
sea conveniente. La (1) si consideras que el enunciado
corresponde con el concepto que debes aprender, o la (2) si

consideras que no corresponde.

Cuando termines de leer estas instrucciones y no tengas dudas, pulsa la

barra espaciadora para continuar.

Se le indicaba al sujeto cudles eran las teclas que
debia pulsar de acuerdo a las instrucciones y se procedia con la
sesién de prueba. Como antes, eran presentadas 30 preguntas
consecutivamente después de que el sujeto pulsara la tecla

correspondiente para cada una de ellas. Al finalizar la sesiébn
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se le pedia al sujeto que escribiera en la tarjeta el criterio
o la regla que habia seguido para pulsar la tecla 1 6 la tecla
2. Una vez concluida su descripcién se le agradecia su
colaboraci6én y se le despedia.

Tanto los enunciados del entrenamiento como las
preguntas de la prueba podian contener instancias del concepto
de tipo unitario y/o del tipo relacional de acuerdo a la
conformacién de cada grupo. Estos conceptos son usados en el
campo de la metodologia de la ciencia. Estos conceptos fueron
utilizados porque se conocian los errores mds comunes que los
estudiantes de estos cursos cometian cuando tenian Qque
aprenderlos durante las clases de la carrera de psicologia de la
Universidad de Sevilla. El concepto que debian aprender era el
unitario en tanto que el concepto relacional era considerado como
incorrecto. Un concepto unitario se caracteriza porque pone
énfasis en alguno o algunos de los elementos que componen el
problema o enunciado, en tanto que el resto de los elementos
funcionan como contexto. Asi el concepto unitario nunca alude a
la relacién o vinculo entre los elementos del enunciado o
pregunta (p. ej., evaluar el ntmero de fumadores en un avién).
En cambio el concepto relacional enfatiza la relacién o vinculo
entre los elementos que componen el problema (p. ej., evaluar la
influencia del tabaco en el rendimiento laboral). En 1los
enunciados y preguntas relacionales se controld que no apareciera
la palabra relacién explicitamente y se usaron términos como
influir, producir, mi&s, mayor y afectar (para mayores detalles
de las sesiones de entrenamiento ver tablas 1 y 2 del Apéndice

I).
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Las caracteristicas de la forma y contenido de los
enunciados del entrenamiento y las preguntas de la prueba fueron
controladas regulando la cantidad de veces que aparecian los
términos con que se iniciaba cada uno de ellos. Por ejemplo,
palabras tales como evaluar, identificar, estudiar, averiguar y
sefialar que aparecieron el mismo nGmero de ocasiones cada una en
las sesiones de entrenamiento (6) y en las de prueba (4) para
todos los sujetos de los diferentes grupos experimentales. La
extensién de los enunciados en las sesiones de entrenamiento
nunca rebasé un renglén y lo mismo para las preguntas de la
prueba, excepto las diez dltimas preguntas de la prueba que eran
parrafos para todos los sujetos. El contenido de los enunciados
y preguntas se referia a situaciones o problemas variados que
describian acontecimientos de la vida diaria y también
cientificos, que no representaban ninguna complicacién tematica
o de lectura.

Durante la sesi6tn de entrenamiento no se requeria
ninguna respuesta especifica por parte del sujeto; Gnicamente se
solicitaba la observaci6én y lectura cuidadosa de cada uno de los
enunciados. La razén de hacerlo asi era evitar en lo posible que
se produjera alguna informacidn comparativa que pudiera surgir
a partir de la ejecucién del sujeto. Por lo tanto, las posibles
fuentes de comparacién intentaban ser restringidas a la
presentacién de los enunciados y a la informacidn que
adicionalmente era proporcionada o no a través de la pantalla del
ordenador.

La estructura de la sesi6én de prueba ofrece algunas

importantes variaciones respecto a las sesiones de entrenamiento.
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Aunque también eran 30 preguntas, éstas estaban organizadas en
cinco tipos de pregunta conteniendo 10 preguntas en el primer
tipo y 5 de ellas en los cuatro restantes. En el primer tipo de
pregunta se presentaban preguntas unitarias nuevas para todos los
grupos. Para el grupo 1 en estas preguntas s6lo se modificé con
respecto al entrenamiento alguna palabra del contexto que no
cambiaba ni el sentido ni la forma del enunciado aunque si el
contenido. Para los grupos 2, 3, y 4 estas 10 primeras preguntas
unitarias eran nuevas en su totalidad. Este tipo de pregunta nos
permitiria evaluar 1la posible generalizacién del concepto
correcto de todos los grupos. Y en especial la del grupo 1 que
s6lo observaba enunciados unitarios durante el entrenamiento.
Seria de wutilidad también para el grupo 2 (que no recibia
informacién de la diferencia entre los enunciados unitarios y
relacionales en la sesidn de entrenamiento) pues restringiria las
posibilidades de comparar en esa parte de la prueba y por lo
tanto aprender. En el segundo y tercer tipo de pregunta se
presentaban 5 unitarias y 5 relacionales respectivamente. Para
el grupo 1 estos dos tipos de preguntas eran nuevas y por primera
vez eran expuestos a las preguntas relacionales aumentando‘por
tanto el grado de generalizacién exigido; para los grupos 2, 3
Y 4 las preguntas de ambos tipos también eran nuevas pero
contenian las mismas modificaciones que para el grupo 1 tuvieron
las del primer tipo de pregunta con respecto a los enunciados
presentados durante el entrenamiento. Este tipo de preguntas nos
permitirian evaluar si los sujetos de estos grupos (como con las
primeras unitarias para el grupo 1) estaban respondiendo con base

en la memorizacién de los enunciados presentados durante el
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entrenamiento. Si las respuestas correctas s6lo aparecian en este
segmento de la prueba tendriamos algGn indicio del uso de esa
estrategia. Los tipos de pregunta cuarto y quinto los constituian
igualmente 5 unitarias y 5 relacionales respectivamente. Estas
Gltimas 10 prequntas fueron variadas con respecto a 1los
enunciados del entrenamiento tanto en forma (mds largas) como en
contenido (p. ej., descripcién de una situacién) para todos los
grupos. Por ser los tipos de pregunta que representaban mayor
variacién respecto al entrenamiento de los sujetos exigian una
mayor generalizacién si es que habian aprendido el concepto (para
mayores detalles de la prueba ver tabla 3 del Apéndice I).

En la sesi6én de prueba para que una respuesta se
considerara correcta el sujeto tenia que seleccionar una de dos
teclas: la tecla 1 si la pregunta que aparecia en pantalla era
de tipo unitaria y la 2 si la pregunta era de tipo relacional.
En los casos contrarios la respuesta se registraba como
incorrecta. En an4lisis preliminares la prueba utilizada habia
mostrado ser sensible para detectar a los sujetos que habian
aprendido el concepto antes de ser expuestos al entrenamiento.
Disefio experimental

El disefio sigui6 un modelo mixto 4 (Informacién) X 2 (Regla)
X 3 (Tipo de pregunta) con los dos primeros factores como
factores entre-grupos y el tercero como factor intra-grupo con
medidas repetidas.

Cada sujeto fue asignado al azar a uno de los dgrupos
experimentales que aparecen en la tabla 4.
Grupo 1. Durante el entrenamiento los sujetos de este grupo

fueron expuestos siempre a enunciados del tipo unitario hasta
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completar 30 enunciados.

Grupo 2. Durante el entrenamiento se presentaban enunciados
unitarios y relacionales sin ninguna sefial o informacién que los
diferenciara, 15 del tipo unitario y 15 del tipo relacional
mezclados al azar.

Tabla 4
Muestra Las condiciones de entrenamiento y prueba para los 8
grupos experimentales (Experimento I).

Grupo Entrenamiento Prueba
Grupos 1 regla/no regta unitario General
Grupos 2 regla/no regta unitario General

relacional
unitario—corresponde
6rupos 3 regla/no regla relacional-no corresponde General
unitario—corresponde—
observaciones (3)
6rupos 4 regla/no regla relacional-no corresponde- General
observaciones (3)

Grupo 3. Este grupo era igual al grupo 2 anteriormente descrito,
excepto que adem&s recibia informacién sobre el segundo término
ya que cada enunciado era acompafiado de la presentacién de un
letrero Corresponde o No Corresponde dependiendo de si
correspondia o no con el concepto unitario. Los sujetos de este
grupo y del grupo 4 eran informados de la presentacién de estos
letreros en las instrucciones iniciales. Un ejemplo de la
presentacién de cada tipo de enunciado (en pantallas diferentes)

seria como sigue:

CORRESPONDE

Estudiar el nivel socioecondbmico de un estudiante.
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NO CORRESPONDE

Identificar La altura promedio de la mujer espafiola.

Grupo 4. Este grupo ademds de cumplir con las condiciones de los
anteriores grupos 2 y 3 era expuesto a una serie de observaciones
que acompafiaban a cada enunciado y que se pensaba serian
pertinentes para facilitar las acciones comparativas respectivas.
Un enunciado de esta condicidn de entrenamiento aparecia en la
pantalla junto con el letrero de Corresponde o No Corresponde
segin fuera el caso, y un listado de tres observaciones en la
parte inferior de ia pantalla y por debajo del enunciado, que
daban mayor informacién en el sentido de porqué si correspondia

ese enunciado o porqué no. Un ejemplo seria como sigue:

Evaluar el nlmero de nifios vacunados en Espafia durante este afio.
SI CORRESPONDE Y OBSERVA QUE:
a) no importa la longitud del texto
b) lLla palabra evaluar no define el problema
c) importa un elemento, lo demas es contexto

En una pantalla diferente aparecia un enunciado como

el siguiente:

Estudiar si influye la hora de clase en el rendimiento de lLos alumnos.
NO CORRESPONDE Y OBSERVA QUE:
a) la primera palabra puede ser una mala clave
b) debes fijarte en todo el texto

c) el énfasis no se pone en ninguno de los dos elementos

Regla/no Regla. Para cada grupo de entrenamiento a la mitad de
los sujetos se le presentaba la regla correcta o definicién del

concepto que debia aprender, conformadndose de esta manera ocho
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grupos experimentales. La presentacién de la regla se hacia en
las instrucciones iniciales del entrenamiento y después del 5%,
102 y 202 enunciado aparecia nuevamente el parrafo que contenia
la regla. La presentacién de la regla en pantalla duraba hasta
que el sujeto pulsara la barra espaciadora. Esta situacién se
disefi6 para tratar de asegurar que los sujetos prestaran atencién
a la regla y preveer que no se olvidaran de ella después de
haberla leido al inicio del entrenamiento. Las instrucciones para
estos grupos con el parradfo con la regla afiadido se presentaba

como sigue:

Este concepto se caracteriza porque pone énfasis en alguno o algunos de
los elementos que componen el problema, funcionando el resto de los

elementos como contexto.

Tu tarea en este caso es observar los 30 enunciados gque te
presentaremos. (Cada enunciado aparecerd en la pantalla y cuando
creas que lo has observado suficientemente deberds pulsar la

barra espaciadora y aparecerd el siguiente enunciado.

Cuando termines de leer estas instrucciones y no tengas dudas, pulsa la

barra espaciadora para continuar.

A la otra mitad de cada grupo en ningun momento se le presentaba
esta regla. Por lo tanto, en las instrucciones iniciales se
omitia esta informacién manteniéndose todo lo demé&s igual con
respecto a la otra mitad del grupo.

Petici6bn de descripci6bn de la Regla. Después de la sesién de
entrenamiento se solicitaba a los sujetos que describieran por

escrito el concepto que debian aprender. También al finalizar la
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sesibn de prueba se solicitaba a los sujetos que describieran por
escrito la regla o criterio que habfian seguido para seleccionar
la tecla 1 o la tecla 2.

El disefio permitié considerar a la Informacién y la
presencia o ausencia de la Regla como factores potenciales del
aprendizaje del concepto unitario. Por otro lado, se consideré
que la prueba estaba dividida en tres partes diferenciables por
el Tipo de pregunta que se planteaba a los sujetos:U0 (las 10
primeras preguntas unitarias), URl1 (las 5 unitarias y 5
relacionales de las siguientes 10 prequntas) y por dltimo, UR2

(las 5 unitarias y 5 relacionales de las Gltimas 10 preguntas).

Resultados

Los efectos del entrenamiento fueron evaluados en
términos de la proporcién de respuestas correctas de los sujetos
durante la sesién de prueba. En este primer experimento se
utilizan proporciones para igualar los an&lisis de los
Experimentos III y IV en donde fue necesario hacer uso de ellas.
Los datos fueron analizados mediante un analisis de varianza
(AVAR). El criterio para rechazar la hip6tesis nula fue a« = .05
para todas las pruebas estadisticas.

La tabla 5 muestra las mediasvy desviaciones esténdar
de la proporcién de las respuestas correctas de los ocho grupos
experimentales en cada uno de los Tipos de pregunta (Ul, UR1l y

UR2). Como se observa en la tabla y de acuerdo con las
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predicciones del modelo de acciones comparativas, los grupos 1
y 2 tuvieron un nivel de ejecucién bastante pobre en los tres
Tipos de pregunta (.5187, .5750, .5313 y .6063, .5500, .4938

respectivamente).
Tabla 5

Medias y desviaciones estandar de la proporcidon de respuestas correctas de cada grupo experimental (cantidad
de Informacién con y sin Regla) para cada uno de los Tipos de pregunta de la sesién de prueba (Experimento I).

uo UR1 UR2
Media Desv. Media Desv. Media Desv.

Es‘g"ldg'é Estandar Estandar

GRUPO 1 .5187 : .5750 -1342 .5313 -1014
Regla .4500 ’iggg .5250 .1282 .5250 -1165
No Regla .5875 : .6250 -1282 .5375 -0916
GRUPO 2 .6063 -1731 .5500 -0894 .4938 -2081
Regla .5500 'ig;g .5625 .1061 .4500 .2673
No Regla .6625 : .5375 -0744 .5375 -1302
GRUPO 3 .5812 -2167 .7563 -1365 .6125 -2391
Regla .5000 ';222 .7750 .1581 .6875 .1808
No Regla .6625 : .7375 -1188 .5375 -2774
GRUPO 4 .5688 -2463 .6813 -1905 .6063 -1843
Regla .6125 ’i:gz .6625 -2134 .5750 .1581
No Regla .5250 : .7000 -1773 .6375 -2134

Sin embargo, es contrario a nuestras predicciones el
resultado de los grupos 3 y 4 que también mostraron un bajo nivel
de ejecucidn en los tres Tipos de pregunta (.5812, .7563, .6125
y .5688, .6813, .6063 respectivamente).

Los registros individuales mostraron que ninguno de los
sujetos de los cuatro grupos ejecutd la tarea con el mdximo de
respuestas correctas. No obstante, las puntuaciones mis altas se
localizan siempre en los grupos 3 y 4. El sujeto 7 del grupo 4
con regla obtuvo 27 aciertos y los sujetos 2 y 7 del grupo 3 sin

regla asi como el sujeto 2 del grupo 4 sin regla obtuvieron 26
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respuestas correctas (para los datos individuales ver tabla 1 del
Apéndice II). Si bien estos datos no son suficientes para apoyar
0 desalentar nuestras predicciones iniciales respecto a la
ejecucién de estos grupos un andlisis mas detallado de ellos nos
podré& arrojar informacién més precisa.

Como siguiente aproximacién a los datos y para tratar

Prueba

8
T nivel esperado por azar
o 7T - — — e e T
t
a 8-
|
5 —
d 7
€ 4-
s %
u 37 7 7 HH
i o . ,.r": / nen
e 2- i e
t 7 % 4 Zynas
o 1- . ! - HE
s il g5l 75l 7
(4] T T T T4
Regla NoRegla Regla NoRegla Regla NoRegla Regla NoRegla
-1 - -- 2 -- @Grupos -- 3 -- -- 4 -
Bl C2Jur1 HHur2
Flgura 1 Total de sujetos gue aprenden en cada condicion (Experimento 1).

de confirmar si los sujetos aprenden o no, evaluamos si el nGmero
de sujetos que aprenden en cada condicién es mayor de lo que cabe
esperar por azar. Para ello seleccionamos en cada condicién
aquellos sujetos cuyo nivel de ejecucién en la prueba era mayor
de lo esperado por azar (igual o mayor de 8 respuestas correctas

sobre el mé&ximo de 10, p= .05). Una vez hecha esta seleccién
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analizamos si ese namero de sujetos en cada condicién era mayor
que lo esperado por azar (igual o mayor de 7 sujetos sobre un
total de 8 que habia por grupo, p= .035). -

La figura 1 muestra que ninguno de los grupos cumple
con nuestro criterio de aprendizaje de la tarea. Se puede
observar que ningn grupo tiene 7 6 mA&s sujetos con un
aprendizaje mayor del esperable por azar. Sin embargo, es de
notar también que el mdximo ntGmero de sujetos que aprendieron en
algn Tipo de pregunta fueron los del grupo 3 con Regla; 5
sujetos obtuvieron 8 & m&s respuestas correctas en el Tipo de
pregunta UR1l. En el otro extremo, ningGn sujeto del grupo 1 con
Regla alcanzé el criterio de respuestas correctas en ninguno de
los Tipos de pregunta.

A pesar de no encontrar aprendizaje continuamos
explorando qué variables podrian tener alguna influencia. Dado
que no teniamos hip6tesis claras sobre los tres factores elegidos

y sus interacciones realizamos el andlisis de la varianza (AVAR)

correspondiente. Antes confirmamos que se cumplian la
homogeneidad de varianzas (Cochran C(7,8)= .26187, p= .232
(aprox.) Yy Barlett Box F(7,3136)= 1.29194, p= .250 y la

homogeneidad de varianzas-covarianzas [Box x2(42)= 43.98448, p=
.388 (aprox.)].

El an&lisis de varianza no mostré efecto principal del
factor Informacidn [F(3,56)= 2.63 p= .059] ni del factor Regla
[F(1,56)= 1.11, p= .296]. Tampoco la interaccidn entre estos
factores fue significativa [F(3,56)= .45, p= .719)].

En cambio, el efecto principal del factor Tipo de

pregunta si result6 significativo [F(2,112)= 4.88, p= .009], no

143



siéndolo 1las interacciones Informacién x Tipo de pregunta
[F(6,112)= 1.75 p= .115], Regla x Tipo de pregunta [F(2,112)=
1.08 p= .343], ni tampoco la de Informacién x Regla x Tipo de
pregunta [F(6,112)= 1.80 p= .105].

Al ser significativo el efecto principal del factor
Tipo de pregunta y estando muy cerca de alcanzar la significacién
el factor Informacién, se decidié continuar explorando estos
primeros datos con el andlisis de los efectos simples de la
Informacién en cada Tipo de pregunta. E1 resultado fue sefialar
que el factor Informacién sélo tuvo un efecto significativo en
el Tipo de pregunta UR1 [F(3,56)= 7.09 p= .000]. NingGn otro
efecto simple fue significativo.

Con los resultados obtenidos se decidié contrastar dos
a dos los niveles del factor Informacién en el Tipo de pregunta
UR1l. La prueba de Scheffé revel6 como significativos los
contrastes entre los grupos 1 y 3 (p= .05) y entre los grupos 3
y 2 (p= .05).

Para finalizar también se contrastaron dos a dos los
niveles del factor Tipo de pregunta, encontrandose significativas
las comparaciones de U0 con UR1l (Wilcoxon Z=-2.2575, p= .0240)
y de UR1l con UR2 (Wilcoxon Z= -3.0071, P= .0026).

De forma complementaria las descripciones verbales de
los sujetos confirmaron que ninguno de los sujetos habia
aprendido la tarea experimental. El andlisis de las descripciones
revel6 que tampoco los sujetos que fueron expuestos a la
definicién o regla correcta del concepto a aprender fueron
capaces de reportar esta regla de ejecucién. Encontramos una

diversidad de descripciones que variaban en la teméatica,
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extensién y claridad entre otras caracteristicas.
Discusiébn

Los datos de este primer estudio muestran que las
predicciones del modelo de acciones comparativas s6lo se
confirmaron parcialmente. En primer lugar, y tal como se manejo,
la variable informacién no ejercidé influencia para establecer
diferencias de aprendizaje entre los grupos experimentales,
considerando la ejecucién global en la prueba, aunque si al tener
en cuenta Gnicamente las preguntas de tipo UR1l. En segundo lugar,
aunque los grupos 3 y 4 disponian de la mayor informacién que
suponiamos suficiente, no dieron muestras de un aprendizaje a
nivel global del concepto unitario, si bien ambos grupos se
mostraron superiores al grupo 2 y el 3 al grupo 1 pero s6lo en
las preguntas URl. Tercero, resultd correcto el prondéstico de que
los grupos 1 y 2 no aprenderian la tarea. Cuarto, la variable
regla tampoco tuvo efecto alguno para mejorar la ejecucién de los
sujetos.

Como se preveia, los grupos 1 y 2 efectivamente se
vieron impedidos de aprender la tarea experimental. Los sujetos
del grupo 1 al ser expuestos Gnicamente a instancias del concepto
unitario sélo tenfian acceso a un valor del primer término. Ante
tal situacidén parece que los requisitos de las acciones
comparativas no podian ser cumplidos y por consecuencia no
procedia la covariacidén adecuada. Los sujetos del grupo 2, aungque
recibieron entrenamiento en instancias unitarias y relacionales
cubriendo con ello el requisito del primer término, no efectuaron
la covariacién adecuada ya que ante la ausencia del segundo

(omisién de una sefial o informacién que las diferenciara) los
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requisitos del patrén de acciones comparativas tampoco pudieron
ser cumplidos.

A pesar de que los grupos 3 y 4 fueron expuestos a la
informacién que presumiblemente cumplia con todos los requisitos
del patrén de acciones comparativas sus resultados fueron en
direccién contraria de las predicciones. No aprendfian por encima
de lo esperado al azar. No obstante, el hecho de que el grupo 3
con y sin regla mostrara una mejor ejecucidén con respecto a los
demés grupos (en UR1l), podria sugerir que es el grupo que recibié
la informacién que ma&s se acerca a la retroalimentacién de
respuesta correcta o incorrecta en su forma m&s simple
(Corresponde o no Corresponde). Como al grupo 4 se le presentaba
la mayor cantidad de informacién en cada enunciado y no mostré
una ejecucién aceptable, se podria argumentar que esta modalidad
de presentacién de informacién ma&s que facilitar produce una
mayor interferencia para el aprendizaje de la tarea experimental.
Este hallazgo es consistente con otros resultados que reportan
los efectos de la presentacién de diferentes instrucciones que
representaban distintas densidades de informacidén (Martinez,
Tena, Dominguez, y Ribes, 1989). En ese caso, tampoco se
encontraron efectos significativos de las diferentes
instrucciones sobre la ejecucién de los sujetos.

Esta inefectividad instruccional o informativa también
la encontramos en la otra variable manipulada. En la medida en
que no se encontraron diferencias significativas entre 1la
ejecucién de los sujetos que observaron la regla y los que no la
observaron, es claro que los sujetos que fueron expuestos a la

regla no la siguieron. También es claro que los sujetos que no

146



fueron expuestos a la regla no fueron capaces de generar la regla
de ejecucidn correcta. Al examinar los reportes escritos que se
solicitaba a los sujetos al finalizar la sesién de entrenamiento
y de prueba, se observdé que los sujetos generaron sus propias
reglas de ejecucién independientemente de la eficacia que ésta
pudiera tener con relaci6n al criterio de respuesta correcta. El
hecho de que ninguno de los 64 sujetos alcanzara un nivel de
ejecucién del total o cercano al total de respuestas correctas
parece evidenciar que la tarea experimental y el criterio de
respuesta correcta representaron un alto grado de dificultad para
los sujetos. A pesar de ello, los sujetos respondieron con
criterios o reglas que de acuerdo a su experiencia particular
eran adecuadas para la situacién presente, pero que en realidad
eran inefectivas para cumplir con el criterio impuesto.

En términos del patrén de acciones comparativas ésta
serfia una demostracié6n de la influencia de una poderosa variable
extrafia como es la historia individual del sujeto. La importancia
de cumplir con el requisito del control de las variables extrafas
es evidente. Los efectos de no ejercer ese control se revelan al
obstaculizar el curso de la adquisicidén de una relacién
determinada. Si los sujetos no aprecian la covariacién en los
grupos 3 y 4 puede ser que a la vez que cada valor del primer
término se le estén presentando por su historia sin nosotros
saberlo otros aspectos que entienden mé&s relevantes. Nosotros
controlamos algunos como se ha dicho en el procedimiento, como
por ejemplo la longitud de los enunciados, pero parece que otros
factores estén ejerciendo su papel y confunden al sujeto o evitan

que perciba 1la covariacién que nosotros pretendiamos que
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apreciara. Es posible que la variedad temdtica de los enunciados
tanto en la sesién de entrenamiento como en las preguntas de la
prueba pudiera potenciar la participacién de esta variable
extrafia, que precisamente al no tener una Gnica temética y no
covariar con los valores del primer término suponiamos estaba
debidamente controlada.

En conclusién, deberiamos intentar un mayor grado de
precisién ? claridad en 1la configuracién de 1las acciones
comparativas que promuevan un aprendizaje efectivo de la tarea
experimental. Ademés la validez de los datos obtenidos seria méas
confiable, si replicAramos los resultados referidos a la ausencia
de aprendizaje cuando no se cumple alguno de los dos primeros
requisitos del patrén de acciones comparativas.

En consecuencia el segundo experimento se planted6 como
una replicacién y una extensién del Experimento I. Para tales
propésitos se hicieron algunos ajustes en las condiciones de
entrenamiento y de prueba a partir de la informacién que nos
proporcioné el primef experimento. En primer 1lugar, ante la
ausencia de efecto de la presentacién de la regla o definicién
del concepto a aprender se prescindié de esta variable para el
Experimento II. En segundo lugar es razonable pensar que la
configuracién de la presentacién de los enunciados durante el
entrenamiento puede contribuir para que el sujeto lleve a cabo
las comparaciones correctas. En el Experimento I los enunciados
fueron presentados uno a uno y secuencialmente. Esto significa
que el sujeto no disponia de suficiente informacién comparativa
simultianeamente. Esta falta de informacidn podria favorecer que

otras variables (p. ej., la historia del sujeto) estuvieran
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ejerciendo alguna influencia obstaculizando el aprendizaje del
concepto correcto.

Por tanto y para mejorar las condiciones de
entrenamiento en dos de 1los nuevos grupos y facilitar las
acciones comparativas correspondientes, ambos tipos de enunciados
unitarios y relacionales, fueron presentados simulté&neamente y
en pequeflas agrupaciones. Es decir, los valores de primer y
segundo término estarian disponibles simultdneamente para el
sujeto en cada presentacién y en varias ocasiones cada vez. En
consecuencia se esperaba que los sujetos de estos grupos deberian
mostrar mayor aprendizaje que los dos anteriores. Ademéds, se
consider6 que uno de estos grupos permitirfa la exploracién de
los efectos de las variables extrafias si proporcionamos a los
sujetos durante el entrenamiento informacién sistem&ticamente
errénea. El prop6sito de esta manipulacién seria el propiciar la
realizaciébn de covariaciones incorrectas en la direccién de la
informacién proporcionada. El razonamiento de esta condicién era
que si presentdbamos con una sola temdtica los enunciados
unitarios y con temdtica variada los relacionales, cambiando esta
condicién en la prueba, podriamos evaluar si los sujetos
realizaban las covariaciones correctas por atender al concepto
unitario o incorrectas por atender a la temdtica. Adem&s de la
tem&tica teniamos informacién proveniente de los cursos de
metodologia de que los alumnos cometian errores al identificar
al concepto por la forma de los enunciados. Asi que afiadimos como
otra variable extrafia sesgada sistemdticamente a la vez que la
temitica la iniciacién de cada enunciado correcto con una de dos

palabras determinadas y los incorrectos con una de tres.
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Por Gltimo, respecto al Tipo de pregunta como ni en UO
ni en UR2 se detectd un efecto significativo para el Experimento
II se decidié construir la prueba fundamentalmente semejante a
UR1l, aunque distinguiendo entre Ul y Rl.

En concreto las predicciones que podiamos adelantar
eran que los sujetos del grupo 1 y 2 —-aun con las modificaciones
realizadas- replicarian la ausencia de aprendizaje del
Experimento I en 1los dgrupos respectivos y mostrarian una
ejecucién de acuerdo con lo esperado por azar. El1 grupo 3 al ser
expuesto a informacién errdnea o "distractora" deberia mostrar
una ejecucién muy pobre y por debajo de lo esperado por azar, si
la configuracién de las acciones comparativas del entrenamiento
son efectivas para promover las covariaciones incorrectas por
parte de los sujetos. El grupo 4 por el contrario deberia mostrar
la mejor ejecuci6bn y por encima del azar, si la configuracidn de
las acciones comparativas ha sido correctamente dispuesta al
presentar los enunciados agrupados y en forma simulténea, y con

supuesto control de variables extraias.

EXPERIMENTO II

Para probar estas hip6tesis en el segundo experimento
se disefiaron cuatro grupos experimentales. Dos de ellos trataban

de replicar los resultados de los grupos 1 y 2 del experimento
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anterior por lo que se esperaria que tuvieran unos resultados
similares a los esperados por el azar. Precisando esta prediccién
en la ejecucibébn de estos dos grupos no esperariamos que hubiera
sesgo en sus resultados.

Al grupo 3 se le afiadieron las variaciones tem&ticas
de los enunciados unitarios ya que su contenido siempre hacia
referencia a un aspecto educativo. Ademds se incluyeron dos
modificaciones en la estructura de estos mismos enunciados. La
primera era que siempre aparecia la primera palabra del enunciado
unitario en mayGsculas y la segunda que sélo podian empezar con
una de dos palabras (INDICAR o IDENTIFICAR). La prediccidn era
que los sujetos del grupo tres respondieran incorrectamente pero
en la direccién de las modificaciones que habfiamos introducido
mostrando un claro sesgo. De ser asi a diferencia de los grupos
1 y 2 los resultados del grupo 3 deberian ser peores que el azar.
Por el contrario, el grupo 4 deberia mostrar aprendizaje ya que
supuestamente seria expuesto a las condiciones de las acciones
comparativas para llevar a cabo las covariaciones correctas.

Método

Sujetos

Los sujetos fueron 40 estudiantes universitarios (6 hombres
y 34 mujeres) con un rango de edad entre 17 y 23 afios. Todos
ellos participaron voluntariamente en el estudio y pertenecian
a la Universidad de Sevilla. Cada sujeto fue asignado al azar a
uno de los 4 grupos experimentales (n= 10), y eran ingenuos en
la tarea experimental.

Escenario y Aparatos
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El escenario y los aparatos fueron los mismos que se usaron
en el Experimento 1 pero se afiadié un cubiculo de las mismas
caracteristicas y un ordenador Marca Osicom Modelo Executive
SL286 con un monitor VG1430 con pantalla en color. E1 Micro
Experimental Lab (MEL versién 1.0) Software fue usado en la
programacién y recopilacién de datos analizados también con el
SSPSS/Pc+ versién 3.1.

Procedimiento

Las caracteristicas generales del procedimiento fueron
similares a las del Experimento I excepto por las siguientes
variaciones:

Entrenamiento. Para garantizar que los sujetos pudieran tener més

posibilidades de 1llevar cabo las acciones comparativas
correspondientes aumentamos una sesién mas de entrenamiento para
cada condicién. La segunda sesidn era exactamente igual que la
primera y s6lo se adaptaron las instrucciones para evitar
repeticiones. En este experimento el grupo 1 fue expuesto a la
ausencia del segundo término y el grupo 2 fue expuesto a un sélo
valor del primer término y los enunciados se presentaban uno a
uno serialmente para ambos grupos. El grupo 3 fue expuesto a los
enunciados unitarios y relacionales en grupos de 3 y con el
encabezado indicando corresponde en el caso de los unitarios y
no corresponde para los relacionales como se ilustra a

continuacién:

CORRESPONDEN

INDICAR culntos suspensos hubo en Espafia el afio pasado.

INDICAR el precio de la educacidon en Espafia.
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IDENTIFICAR el indice de escolaridadd en Sevilla.

NO CORRESPONDEN

Evaluar si influye la raza en el desarrollo de una sociedad.

Evaluar como afecta la estatura en las habilidades manuales.

Estudiar La influencia del viento en el dia mas caluroso del mes pasado.

Puede observarse que los enunciados unitarios tienen en
comin que hacen referencia a una temdtica educativa y que la
primera palabra estd en maydsculas y podia ser INDICAR o
IDENTIFICAR. Por lo tanto, el tema de educacién y siempre una de
dos palabras iniciales en mayGsculas caracterizaban a 1los
enunciados wunitarios de este grupo. En 1los enunciados
relacionales la temAtica era variada y se usaron las palabras
evaluar, estudiar y averiguar sin usar las mayGsculas en el
inicio de los enunciados.

El grupo 4 fue expuesto también a grupos de enunciados
unitarios y relacionales simulté&neamente pero con las variaciones

que se ilustran:

CORRESPONDEN

Estudiar cuantos suicidios hubo en Espafia el afio pasado.

Averiguar el precio de la vida en Espafia.

Estudiar el indice de criminalidad en Sevilla.

NO CORRESPONDEN

Evaluar si influye la raza en el desarrollo de ta inteligencia.

Identificar como afecta la estatura en las habilidades manuales.

Indicar Lla influencia del viento en el dia més caturcso del mes pasado.

Los dos tipos de enunciados podian aparecer con

cualquiera de las cinco palabras iniciales como en el Experimento
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I y la tematica era variada tanto en unitarios como en
relacionales.

En cada una de las sesiones de entrenamiento los grupos
3 y 4 eran expuestos a 5 pantallas con las caracteristicas
descritas respectivamente para completar los 30 enunciados que
los otros 2 grupos recibian secuencialmente. Como antes, la
duracién de los ensayos y de la sesi6n dependian del sujeto.
Prueba. Como en el Experimento I no se habian encontrado efectos
significativos en U0 ni en UR2 las preguntas de la prueba se
ajustaron basicamente cumpliendo las caracteristicas de UR1l. Se
programarcn 30 preguntas 15 unitarias y 15 relacionales con
dichas caracteristicas. Sin embargo, para exigir un mayor grado
de generalizacién se mantuvieron las 10 preguntas del Tipo UR2
de la parte final de la prueba asi que en total eran 40
enunciados con la mitad de unitarios (U) y la otra mitad de
relacionales (R), (para mas detalles de la prueba ver tabla 4 del
Apéndice I).

Igual gque antes se pidi6é a los sujetos las
descripciones de la regla o concepto que habia que aprender
después de cada sesidén de entrenamiento y de la regla o criterio
que se habia seguido para escoger la tecla 1 6 la tecla 2 después

de la sesi6én de prueba.

Resultados

Por una deficiencia en la construccién de la prueba los
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datos del grupo 3 para el Tipo de pregunta relacional fueron
omitidos de todos los andlisis que se presentan. El error se
debi6 a que en la prueba no se incluyeron preguntas relacionales
con temdtica educativa para evaluar los efectos de esta variable
en el grupo 3. Por lo tanto cuando los sujetos seleccionaron la
tecla 2 (no corresponde) ante las preguntas relacionales, no
podiamos determinar si lo hacian porque no eran preguntas
unitarias (respuesta correcta) o bien porque no tenfian 1la
tem&tica educativa (respuesta incorrecta). Por esa razbén se
decidié excluir sus resultados del anédlisis.

Los datos de 1la tabla 6 muestran las medias Yy
desviaciones est&ndar de la proporcién de respuestas correctas
de los cuatro grupos experimentales en el Tipo de pregunta

unitaria y de tres grupos en el Tipo de pregunta relacional.

Tabla 6
Medias y desviaciones esténdar de la proporcidn de respuestas correctas de
cada grupo experimental para cada uno de lLlos Tipos de pregunta (U=unitaria-
R=relacional) de Lla sesién de prueba (Experimento II). (** ver pérrafo
anterior).

Tipo de pregunta U R
Media Desv. Media Desv.
Esténdar Esténdar
GRUPO 1 .5150 .1547 .4150 .2174
GRUPO 2 .4850 .2739 .6600 .1745
GRUPO 3 .2100 .3390 * * * %
GRUPO 4 .5450 .1674 .5350 .2358

Como en el Experimento I, se comenzd analizando en que
grupo habia un aprendizaje mayor del esperado por azar. En este

caso eso significaba igual o m&s de 15 preguntas correctas de un
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total de 20 para cada Tipo de pregunta, p=.018. Seleccionando los
sujetos que superaban ese nivel en cada grupo, se evalud en que
grupo o condicién habia mé&s sujetos de lo esperado por azar. El
criterio fue igual o mas de 8 sujetos de los 10 que habia en cada
grupo, p=.05.

La figura 2 muestra que bajo ninguna de las condiciones

Prueba
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T 9 -
(o] nlvel esperado por 8zsfr
t 8§41 - - "—-—"-""-"-""-""—-""—-""—-"—-"—-"—-—-"—-"=-==—-—— -
a
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d 87
e 5
$§ 4
U
I 37
e . —
‘t) 77

17 8in = o
8 datos ¢ /j/

oA .

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
GRUPOS
BB Unitaria 2] Relaciona!
Figura 2 Tota! de sujetos gue aprenden en cada condlcldn (Experimanto 11).

de entrenamiento se consiguié acercarse siquiera al nivel
esperado por azar. Dentro de esos niveles el grupo 2 fue el que
mejores resultados obtuvo en vez del grupo 4, que esperdbamos que
fuera sensiblemente mejor.

Con relacidn a la hipo6tesis referida a que el grupo 3

y s6lo él1 aprenderia menos o cometiera mds errores que 1lo
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esperado por azar, se contabilizé6 el ntmero de sujetos que en
cada grupo obtuvieron igual o menos de 3 respuestas correctas (p=
.018). Como muestra la figura 3, s6lo en el grupo 3 hubo un
namero de sujetos que cumplian la condicién sefialada de errar en
igual o mayor medida que lo esperado por azar. En este caso, 8

de 10 sujetos por grupo, p=.05.

Prueba

nivel esperado por azar

oQ —~Dr+0 =

BOrrQe—C W

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Grupos

B unitaria

Figura 3 Total de sujetus que mostraron menor aprendizaje qus ol azar (Experimanto 11].

Antes de analizar los posibles efectos de la variable
independiente en el Tipo de pregunta U (por tanto con los cuatro
grupos experimentales) se comprobé que los datos cumplian la
homogeneidad de varianzas [Cochran C(9,4) = .47502, p= .086
(aprox.) y Barlett-Box F(3,2333) = 2.40916, p= .065].

A partir de ahi y dado que existfian hipotésis previas

precisas sobre los efectos que se esperaban encontrar, se
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realizaron las siguientes comparaciones madltiples no ortogonales:

Contraste 1: Comparacién entre los grupos 1 y 2, esperando que
no hubiera diferencias entre ellos.

Contraste 2: Comparacién entre los grupos 1 y 2 conjuntamente

con el grupo 3, esperando encontrar diferencias entre ellos con
peores resultados para el grupo 3.

Contraste 3: Comparacién entre los grupos 3 y 4 , esperando que

hubiera diferencias entre ellos con mejores resultados para el
grupo 4.

Contraste 4: Comparacién entre los grupos 1 y 2 conjuntamente

con el grupo 4 , esperando encontrar diferencias entre ellos con
mejores resultados para el grupo 4.

La tabla 8 muestra los resultados de estos contrastes
que indican que las tres primeras hipétesis se cumplen, y no asi

la cuarta.

Tabla 8

Valor T GL Prob.T
Contraéte 1 .273 36.0 .787
Contraste 2 3.045 36.0 .004
Contraste 3 -3.046 36.0 .004
Contraste 4 =.473 36.0 .639

Por lo tanto se puede sostener que la condicién 1 y la
2 no difieren entre si (lo cual-recordemos- supone a su vez que
no difieren de lo esperado al azar), que el grupo 3 aprende menos
que los otros 3 grupos, y que el grupo 4 no aprende como se
esperaba.

Terminado el estudio de las respuestas a las preguntas
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unitarias para los cuatro grupos experimentales, incluimos tanto
las preguntas unitarias como relacionales, lo cual s6lo es
adqug?or para los grupos 1, 2, y 4, tomando como variable
independiente Tipo de pregunta con dos valores a combinar en un
disefio factorial mixto con la variable independiente grupo.

Una vez comprobada la homogeneidad de varianzas
[Cochran(9,3)= 0.51292, p= 0.256 y Barlett Box F(2,1640), p=
.133] y de varianzas-covarianzas [Box x?(6)= 9.41773, p= .151
(aprox.)], se realiz6é el andlisis de contrastes que nos
interesaba. Como también existian hipétesis previas se plantearon
contrastes especificos a priori (en este caso ortogonales).

Contraste 1: no se esperaba encontrar diferencias entre 1los

grupos 1 y 2.

Contraste 2: se esperaba una diferencia significativa entre estos

grupos conjuntamente respecto al grupo 4.

En contra de lo esperado, aparece significativo el
Contraste 1 [F(1,27)= 4,49, p= .048], y no el Contraste 2[F(1,27)
= .22, p= .640].

Por otra parte, no se encontré diferencia significativa
alguna en funcién del Tipo de pregunta [F(1,27)= .12, p= .734)];
las interacciones entre el Tipo de pregunta (U y R) y los dos
contrastes planificados tampoco resultaron significativas
{F(1,27)= 3.16, p= .087 para el contraste 1 y F(1,27)= .13, p=
.726 para el contraste 2].

Respecto a las descripciones de la regla o concepto que
habia que aprender durante el entrenamiento y el criterio seguido
para escoger la tecla 1 6 la 2 en la sesién de prueba,

encontramos gque los sujetos del grupo 3 seflalaban el tema
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educativo de forma consistente. Los descripciones revelaron que
7 de los 10 sujetos de este grupo identificaron la tématica
educativa como el concepto a aprender. Los otros 3 sujetos
identificaron el nivel cultural como el concepto que tenian que
aprender. Los sujetos de los grupos restantes respondieron con
una variedad de reglas y/o conceptos que hicieron dificil su
clasificacién.
Discusién

Los datos del Experimento II confirmaron que en el Tipo
de pregunta unitaria no se encontraron diferencias entre los
grupos 1 y 2, siendo ambos semejantes ademds a lo esperado por
azar. También en ese Tipo de pregunta se confirmé la diferencia
entre los grupos 3 y 4 por un lado y la diferencia entre el grupo
3y los grupos 1 y 2 conjuntamente, en ambos casos por el error
sistemé&ticfo producido en el grupo 3. Sin embargo, no se esperaba
lo encontrado al incluir el Tipo de pregunta relacional.

El hallazgo mds general es que ninguno de los grupos
di6 muestras de algan aprendizaje. La tabla 6 y la figura 2 son
evidentes en exhibir esta falta de aprendizaje. En los grupos 1
Yy 2 de acuerdo al patrén de acciones comparativas se predecia la
ausencia de aprendizaje con las ejecuciones de ambos grupos
distribuidas al azar. Estos resultados son altamente compatibles
con los obtenidos en los grupos respectivos del Experimento I.
Esto arrojaria alguna luz a la hip6tesis referida a que al no
cumplirse alguno de 1los primeros requisitos del patrdén el
aprendizaje de relaciones se obstaculiza de manera sensible. En
términos de una pretendida jerarquizacién de los requisitos,

seria provechoso explorar paramétricamente si la ausencia de
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alguno de estos dos primeros requisitos restringe en mayor o
menor medida las posibilidades de aprender o validar una
determinada relacién.

Con respecto al patrén de acciones comparativas, la
prediccién de la ausencia de aprendizaje exhibida por el grupo
3 tiene implicaciones distintas que convendria matizar. A pesar
de los problemas que tuvimos para recopilar los datos del Tipo
de pregunta relacional de este grupo, habria fundadas razones
para pensar que los sujetos de este grupo respondieron en la
direccién de la informacién que recibieron en el entrenamiento.
La ejecuci6én de este grupo no s6lo fue pobre respecto a las
respuestas correctas obtenidas, sino que las respuestas
incorrectas siguieron una trayectoria que habia sido prevista.
En el Experimento I resaltdbamos la importancia del control de
las variables extrafias al considerar que ante la falta de control
y por tanto variabilidad de las variables extrafias, tendriamos
un caso mds en que no se aprende la covariacién. En cambio en el
grupo 3 del presente Experimento se muestra que cuando las
variables extrafias se plantean de forma sistemiticamente errénea,
llevan al error. La figura 3 es clara en mostrar que es el Gnico
grupo que aprende menos de lo esperado por azar (8 sujetos de 10
mostraron este patrén). Asimismo, a diferencia de la variedad
mostrada por los otros grupos las descripciones de los sujetos
del grupo 3 se restringieron a un s6lo tema (7 sujetos a
educacién y 3 a cultura). Esto significa que no s6lo fue posible
predecir la falta de aprendizaje sino también el sesgo en la
ejecuciédn.

Por el contrario, el fracaso del aprendizaje de los
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sujetos del grupo 4 no confirmé nuestras expectativas. Tomados
en conjunto los grupos 3 y 4 del Experimento I y el grupo 4 del
Experimento II representan la ausencia de aprendizaje donde
suponiamos que se habjia construido o definido correctamente el
patrén de acciones comparativas. Estos resultados adversos
podrian sugerir de nuevo que tampoco ahora logramos un control
efectivo de las variables extrafias. Es decir, en estos tres
grupos las variables extraflas habian estado presentes con
diversos valores (por ejemplo, en cuanto a temdtica, en
distribucién de términos, etc...). Aunque esto pudo tener efectos
de distribucidén aleatoria para algunos sujetos o momentos, para
otros pudo facilitar que fueran probando hipétesis o estrategias
alternativas ante la falta de claridad de las contingencias que
nosotros creiamos efectivas. Esto haria que funcionaran como
variable extrafias no controladas con mds de un sentido a lo largo
del experimento. Como consecuencia de esta variabilidad en los
valores de las variables extrafias, los resultados se reparten o

compensan al azar sin sesgo claro alguno.

EXPERIMENTO III

Una vez vista la replicacién de 1los efectos de
incumplir con los dos primeros requisitos de las acciones

comparativas, y lo ilustrativo del sesgo producido por nuestras
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manipulaciones en el grupo 3, destacaba como principal aspecto
a abordar el fracaso de las predicciones en los grupos de los
experimentos anteriores en los que se esperaba encontrar
aprendizaje.

En consecuencia, el Experimento III se disefi6 para
explorar formas de lograr un control efectivo de las variables
extrafias, suponiendo que ese hubiera sido el requisito no
cumplido. ée intentaba explorar formas de evitar sus influencias
conjuntas con el primer término, para que asi los sujetos
pudieran aprender con claridad el concepto elegido. La forma
elegida para estudiar tal cuesti6n consistié en principio en
fijarnos en una variable extrafia que pudiera ser relevante: la
temdtica o contenido de los enunciados fue la elegida puesto que
en el grupo 3 del experimento anterior asi se habia mostrado; en
segundo lugar se eligi6 para esta variable tres posibles
situaciones: a) su eliminacién; b) su mantenimiento constante en
un valor distinto a cero, y; c¢) el balanceo de varios de sus
valores. Por las carécteristicas de los enunciados y preguntas
de la tarea experimental que hemos venido empleando es posible
generar las condiciones experimentales adecuadas para explorar
los efectos de estas tres situaciones o al menos andlogos de
ellas.

Para el primer caso eliminamos la variable tem&tica al
sustituir el tema de los enunciados por letras mayGsculas. Para
el segundo la mantuvimos constante empleando un s6lo tema en
todos los enunciados, que fue el de educacién. Para el tercer
caso la balanceamos utilizando en partes iguales enunciados con

la tematica educativa y otros con las letras. Cabria esperar que
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si las letras no sugieren una temdtica determinada, el concepto
podria ser aprendido indicando asi que la eliminacién de esta
variable seria un modo efectivo de control. Por otra parte, la
tem&tica educativa también deberia restringir los efectos de esta
variable pero con mayor posibilidad de que la historia individual
puediese interferir el aprendizaje del concepto correcto.
Asimismo, la presencia de las letras y la tem&tica educativa
deberia confirmar con mayor claridad la interferencia de esta
variable con el aprendizaje de la tarea experimental.

Por lo tanto, las predicciones del presente experimento
nos harian esperar que el grupo 1, al eliminar la variable
extrafia temi&tica diera mayores muestras de aprendizaje en una
prueba tematica similar a la usada en el entrenamiento y también
en la prueba general. El1 grupo 2, al mantener constante la
variable extrafia tematica, deberia mostrar menor aprendizaje que
el grupo 1 en la prueba temdtica correspondiente y también en la
general. E1 grupo 3, al ser expuesto a mds valores de la variable
tematica y por lo tanto donde se ejerceria menor control sobre
esta variable extrafia, deberia ser el grupo de peor ejecucién y
menor aprendizaje de los tres en la prueba temética y en la
general.

Para estar en condiciones de establecer las
comparaciones correspondientes con los datos del Experimento II
se decidié conservar sin cambios la prueba que se les habia
aplicado a los grupos de dicho experimento. Ademds para poder
explorar los efectos de la variable tema&tica que nos interesaba
se incluy6é en el presente experimento una prueba especifica al

tipo de entrenamiento que cada grupo recibié.
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Método

Sujetos

Los sujetos fueron 30 estudiantes universitarios 25 mujeres
y 5 hombres con un rango de edad entre 18 y 30 anos de 1la
Universidad de Sevilla y de la Escuela de Magisterio de Sevilla
que participaron voluntariamente en el estudio. Cada sujeto fue
asignado al azar a uno de los tres grupos experimentales (n= 10).
Escenario y Aparatos

Ademés del escenario y los aparatos del Experimento II en
la Escuela de Magisterio se utilizaron dos despachos de
profesores con unas dimensiones de 2m X 3m (aprox.) que se
habilitaron para las sesiones experimentales. Para estas sesiones
se utilizdé un segundo ordenador portdtil Marca Supertron Modelo
Labtop con una pantalla VGA de cristal liquido. Al igual que
antes, el Micro Experimental Lab (MEL versién 1.0) fue utilizado
en la programacién y la recopilacién de datos y el SPSS/PC+
version 3.1 para su andlisis.
Procedimiento

El procedimiento general del Experimento II se mantuvo en
el presente experimento con las siguientes variaciones:

Entrenamiento. Los 3 grupos experimentales recibieron dos

sesiones de entrenamiento en las que se presentaron agrupados los
enunciados unitafios y relacionales como en los grupos 3 y 4 del
Experimento II, aunque el contenido cambiaba para cada grupo
experimental, y no asi la estructura y otros aspectos como los
términos iniciales de cada enunciado.

Grupo 1. Para este grupo los enunciados conservaron la misma
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estructura general, pero las palabras temAticas fueron
sustituidas por letras. Hasta donde fue posible se buscé que no
se repitieran las letras en las diferentes pantallas y que las
letras que aparecian en los enunciados unitarios también 1lo
hicieran en los relacionales. A continuacién se muestra un

ejemplo de la presentacién de estas pantallas.

CORRESPONDEN

Evaluar lLa cantidad de R.
Estudiar el nivel de P y Q.

Indicar el nlmero U.

NO CORRESPONDEN

Evaluar si R afecta a Q.

Estudiar como influye U a R.

Indicar como afecta el tipo de Q@ a R.

Instrucciones. Las instrucciones de este grupo fueron las mismas
que las de los grupos 3 y 4 del Experimento II, excepto que se
afadié la siguiente informacién respecto al significado que

podrian tener las letras durante la tarea experimental.

En la informacién que te vamos a presentar las letras
mayusculas, por ejemplo A, B, C, D ... representaran
fendmenos de cualquier tipo, como sociales, naturales,

pedagdégicos, psicolégicos, etc...

Esto se hizo para tratar que el sujeto no adjudicara
una temAtica particular a las letras, y se aislara del contenido

evitando asi en 1lo posible 1las preguntas del sujeto al
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experimentador y que pudieran existir problemas de control en las
respuestas de éste.

Grupo 2 Para este grupo los enunciados unitarios y relacionales
contenian la tem&tica educativa, tratando en lo posible de que
en estructura fueran similares ambos tipos de enunciados. Un
ejemplo de la presentacién de estos enunciados ilustraré& sus

caracteristicas.

CORRESPONDEN

Estudiar cuadntos suspensos hubo en Espafia el afio pasado.

Averiguar la realizacion de tareas escolares en EGB.
Estudiar el indice de escolaridad en Sevilla.

NO CORRESPONDEN

Evaluar si influye el tipo de colegio en el nlmero de suspensos en Espafa.
ldentificar cémo afectan las tareas escolares en el rendimiento final en EGB.

Indicar la influencia de la escolaridad en Sevilla en la conducta social.

Instrucciones. Este grupo recibid las mismas instrucciones gque
los grupos 3 y 4 del Experimento II.

Grupo 3 Para este grupo los enunciados unitarios y relacionales
contenian tanto la tematica educativa como las letras. Para ello
se alternaba una pantalla como la del grupo 1 con una pantalla
como la del grupo 2. Para igualar el ntmero de enunciados con los
otros dos grupos hubo tres pantallas de letras y sélo dos de
educacién para asi completar 30 enunciados.

Instrucciones. Este grupo recibid las mismas instrucciones que
el grupo 1 excepto que se indicaba que s6lo en algunas ocasiones

aparecerian las letras.
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En la informacién que te vamos a presentar, en algunas
ocasiones las letras maytsculas, por ejemplo A,B,C,D...,
representardn fenémenos de cualquier tipo, como educativos,

psicolégicos, pedagégicos, sociales, naturales,etc...

Pruebas. A los tres grupos, ademi&s de responder a la misma prueba
del Experimento II, se les aplicéd una segunda prueba que tenia
las mismas caracteristicas tematicas del entrenamiento respectivo
y la estructura general de 1la prueba que se aplicéd en el
Experimento II. Los 3 grupos respondieron a esta prueba tematica
después de haberlo hecho a la prueba general. La razén de seguir
este orden era que la prueba temitica no perturbara a la general,
pudiendo asi hacer 1las comparaciones convenientes con 1los
resultados del Experimento II. Las pruebas temdticas eran como
sigue:

Grupo 1 Para este grupo la prueba tematica consistié en 20
preguntas, 10 unitarias y 10 relacionales cuyo contenido era de
letras como en el entrenamiento. Se traté de no repetir las
letras usadas en el entrenamiento y para las preguntas
relacionales se usaron términos como determinar, alterar,
depender, y producir para expresar la relacién en lugar de las
usadas en el entrenamiento.

Grupo 2 En estructura esta prueba era exactamente igual que la
de letras pero el contenido de las preguntas era sobre educacién.
Grupo 3 Para este grupo las preguntas eran 10 de letras (5
unitarias y 5 relacionales) y 10 de educacién (5 unitarias y 5
relacionales) conservando la estructura de las pruebas de los

grupos anteriores. Como en los casos anteriores las preguntas de
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la prueba se presentaban combinadas y en forma secuencial. (Para
mayores detalles de las distintas pruebas, ver tablas 5, 6 y 7
respectivamente del Apéndice I).

Como en los experimentos previos, se solicité a los
sujetos de todos los grupos la descripcién por escrito de la
regla o concepto que habia que aprender al terminar cada sesi6n
de entrenamiento y el criterio o regla que habjian seguido para

escoger la tecla 1 6 2 después de cada sesi6én de prueba.

Resultados

La tabla 9 muestra la proporcién de las medias y
desviaciones esténdar de los tres grupos por Tipo de pregunta en

la Prueba General y en las Pruebas TemAticas correspondientes.

Tabla 9
Medias y desviaciones estandar en proporcién para cada grupo experimental en las preguntas unitarias y
relacionales de las sesiones de prueba general y prueba temitica (Experimento III).

Prueba General Prueba TemAtica
Unitarias Relacionales Unitarias Relacionales
Media Desv. Media Desv. Media Desv. Media Desv.
Esténdar Estandar Estandar Estandar
GRUPO 1 .6650 2404 .6133 2195 .8600 21955 .8000 3162
GRUPO 2 .2750 .2™M .8867 1135 . 7600 3134 .3500 .3536
GRUPO 3 .3400 3755 8267 2779 5700 .3368 7300 .2869

Se observa que el grupo 2 ocupd los extremos de las puntuaciones
ya que obtuvo el puntaje mas alto de los tres grupos en las
preguntas relacionales de la Prueba General (.8867) y el minimo
en las preguntas unitarias de la misma prueba (.2750). El1 grupo

1 fue el que mostré una ejecucién mds regqular en los dos Tipos
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de pregunta de las dos pruebas.

Para averiguar si algun grupo aprendia
significativamente se realiz6 un andlisis similar al de los dos
experimentos previos, con las especificaciones siguientes: para
la Prueba General en el Tipo de pregunta unitaria se consider6

15 preguntas sobre 20, p=.02, y para el Tipo de pregunta

Prueba General
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IR unitaria Relacional
Figura 4 Total de sujetos que eprenden en cada condlicién (Experimento 111,

relacional 12 preguntas sobre 15 (p=.018). Para la Prueba
Tem&tica se £ij6 el criterio en 8 preguntas sobre 10 (p=.05) para
ambos Tipos de preguntas unitarias y relacionales. El nGmero de
sujetos exigidos para todos los grupos fue de 8 sobre 10 (p=.05).
La figura 4 muestra por primera vez en esta serie de

experimentos que en un grupo donde se intentaban cumplir los
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requisitos de acciones comparativas hay aprendizaje por encima
del azar, aunque s6lo en el Tipo de pregunta relacional. También
se observa que el grupo 3 se acercé al criterio del nivel
esperado por azar ya que 7 sujetos aprendieron. Es de notar
también que en los grupos 2 y 3 el mayor aprendizaje se obtuvo

en las preguntas relacionales. Por el contrario, el grupo 1 fue
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el que tuvo la menor cantidad de sujetos que aprendieron y fue
el Gnico grupo que fue mejor en las preguntas unitarias que en
las relacionales aunque sélo levemente.

En la figura 5 se observa que en las Pruebas Teméticas
el grupo 1 cumplié con el criterio de aprendizaje en las

preguntas unitarias (8 sujetos) y casi lo alcanzé en las
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relacionales (7 sujetos). El grupo 2 también fue mejor en las
preguntas unitarias pero en ninguna de los dos Tipos de pregunta
alcanz6 el criterio de aprendizaje. El grupo 3 fue el Gnico que
estuvo mejor en las relacionales pero tampoco alcanzé el criterio
de aprendizaje.

Resumiendo lo mostrado en las dos figuras, por primera
vez aparecen grupos que aprenden mids de lo esperado por azar, si
bien ocurfe s6lo en algGn Tipo de pregunta y Pruebas: el grupo
2 en las preguntas relacionales de la Prueba General, y el grupo
1 en las unitarias de la Prueba Tem4&tica. Ademéds, la probabilidad
de que en el grupo 1 en el Tipo de pregqunta relacional de 1la
Prueba Temdtica y el grupo 3 en el mismo Tipo de pregunta de la
Prueba General 7 de los 10 sujetos hayan aprendido por azar es
.17.

Tras estos resultados nos interesaba comparar a los
grupos entre si, y explorar el comportamiento de cada uno de
ellos en los diferentes tipos de pregunta. Para ello planificamos
ademas del analisis de efecto principal de los grupos, el
andlisis de los efectos simples de las variables Prueba (General-
Temdtica) y Tipo de pregunta (Unitaria-Relacional).

Antes de ello comprobamos gque se cumplia 1la
homogeneidad de varianzas [Cochran(9,3)= .42234, p= .705 (aprox.)
y Barlett-Box F(2,1640)= .21422, p= .807] y la homogeneidad de
las matrices de varianzas-covarianzas [Box x2(20)= 28.02393, P=
.109 (aprox.)].

El andlisis de varianza revel6 que la variable Grupo
no tiene efecto, al menos considerada globalmente [F(2,27)= 2.00,

p=.154]. También mostré que el comportamiento de cada grupo no
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es el mismo segln el Tipo de prueba: el grupo 1 muestra una mejor
ejecucién en las prequntas de la Prueba Temdticas que en las de
la Prueba General [F(1,27)= 10.96, p=.003].

En el grupo 2 la influencia de las Pruebas depende a
su vez del Tipo de pregunta ya que mientras en la Prueba General
hay mejor comportamiento en las preguntas relacionales en la
Prueba Temdtica la mejor ejecucién se da en las unitarias
F(1,27))= 47.14, p=.000.

El grupo 3 exhibid en general una mejor ejecucién en
las preguntas relacionales que en las unitarias [F(1,27)= 11.75,
p=.002] y se encontrdé también una interaccién significativa entre
las variables Pruebas y Tipo de pregunta [F(1,27)= 4.82, p.037].
La diferencia entre las preguntas relacionales y las unitarias
a favor de las primeras es més acusada en la Prueba General.

Como una extensién del andlisis de estos resultados se
incluyeron los resultados del grupo 4 del Experimento II. La
importancia de su inclusién estriba en que ademds de suponer las
mismas condiciones de entrenamiento y de Prueba General supone
otro valor y modo de control de la variable extrafia contenido
(temitica distribuida al azar). Al incluir este grupo s6lo
podemos estudiar la Prueba General, teniéndose entonces un disefio
4 (grupo o Tipo de control) x 2 (Tipo de pregunta).

El AVAR planteado responde al mismo esquema del
andlisis anterior. Por tanto analizamos el efecto principal del
Grupo, y los efectos simples del Tipo de pregunta en cada grupo
para estudiar el comportamiento de cada uno de estos. En las
pruebas de homogeneidad de varianzas [Cochran(9,4)= 40475, p=

.295 (aprox.) y Barlett-Box F(3,2333)= 3.18346, p= .023] y de

173



varianzas-covarianzas [Box ¥2(9)= 18.21372, p= .033] se confirman
los supuestos a un nivel del 0.05, pero no a uno del 0.01. A
pesar de ello, y como se trata de un andlisis secundario, se
mantiene la prueba paramétrica F, evitando como precaucién
interpretar resultados gque no sean consistentes con los
anteriormente obtenidos.

Los resultados del andlisis sefialan de nuevo la falta
de efecto principal de la variable Grupo [F(3,36)= .46 p= .709].
Ademés, tanto el grupo 2 como el 3 reflejan una mayor proporcién
de respuestas correctas en las preguntas relacionales [F(1,36)=
30.74, p= .000y F(1,36)= 19.46, p= .000 respectivamente], siendo
ambos resultados consistentes con lo obtenido en el andlisis con
los grupos 1 2 y 3 Gnicamente.

Por Gltimo, las descripciones verbales de los sujetos
del grupo 1 mostraron que 5 de ellos generaron la regla o
concepto correcto en la Prueba TemAtica y solamente 3 de estos
lo hicieron en 1la Prueba General, siendo consistente la
descripcién con la ejecucién que exhibieron en las pruebas
respectivas. En el grupo 2 sdélo 3 sujetos mostraron
correspondencia entre su ejecucidn y su descripcién verbal en
ambas pruebas; en el contenido de sus descripciones aparecia la
tematica educativa como en el entrenamiento. En el grupo 3 sélo
2 sujetos describieron la regla o concepto correcto en ambas
pruebas, la temdtica de sus descripciones se inclinaron hacia la
educacién mds que a las letras. Como en los experimentos
anteriores, muchas de estas descripciones son de dificil
clasificacién debido a la dispersidn tematica o a la forma en que

son expresadas. Pero en todo caso también en este 4indice se
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observa en este experimento por primera vez la aparicidén de
sujetos con aprendizaje.
Discusi6n

Los Experimentos I y II habian fracasado en generar las
acciones comparativas adecuadas para que el aprendizaje de 1la
tarea experimental tuviera lugar. En cambio en el presente
experimento por primera vez pudimos observar muestras de tal
aprendizaje. El control de la variable extrafia representadas por
las temdticas de los enunciados y preguntas pareciera que ha
comenzado a ser de utilidad para mejorar la ejecucidn de los tres
grupos experimentales.

En términos generales, nuestras predicciones se
cumplieron con parcialidad para los tres grupos. El grupo 1
efectivamente fue el que mejor ejecucibén mostré en la Prueba
Tem&tica pero por el contrario fue el peor en la Prueba General.
Inicialmente esto parecia sugerir que la eliminacién de la
variable extrafia era un buen tipo de control, aunque insuficiente
en cuanto que sus efectos no se generalizaron a la Prueba
General. E1 grupo 2 con la temdtica educativa en el entrenamiento
mostré la mejor ejecuciédn en la Prueba General en las preguntas
relacionales, sin embargo en la Prueba TemAtica habia presentado
una mejor ejecucién en las unitarias. El grupo 3 con la temética
balanceada fue el que mostrd una ejecucién consistente en las dos
pruebas en el sentido de que las preguntas relacionales siempre
fueron mejores que las unitarias.

Contrario a nuestras predicciones de generalizacién el
grupo 1 tuvo la peor ejecucidn en ambas preguntas en la Prueba

General, el grupo 2 la mejor en las relacionales y el grupo 3
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mantuvo su ejecucién respecto a la Prueba TemAdtica. Es de llamar
la atencién que a pesar de que la Prueba Temdtica se llev6 a cabo’
después de la Prueba General el grupo 1 se comportd radicalmente
mejor en la Prueba Tem&tica y siendo en el que mé&s notoriamente
se observa esta diferencia en ejecucién. Este resultado no podria
ser explicado por el hecho de ser la segunda prueba, ya que ni
siquiera entrenando en enunciados de tema&tica variada como las
preguntas de la Prueba General, se comprobd aprendizaje alguno
en los experimentos anteriores. También es notorio que los grupos
2 y 3 muestran una ejecucién mis que aceptable en las preguntas
relacionales en la Prueba General y mejor que en la Temltica.

Estos resultados nos llevaron a pensar que aun cuando
conseguimos mejorar diferencialmente el aprendizaje de 1los
sujetos de los tres grupos esto sélo ocurrié en situaciones
bastante especificas. La discrepancia de ejecucién entre las dos
Pruebas podria significar que los sujetos tuvieron algunos
problemas para ajustar su ejecucién a las temAticas respectivas
después de haber sido expuestos a la Prueba General que tenia una
tem&tica variada. Esto significaria que nos hemos aproximado a
la configuracién de las acciones comparativas adecuadas, pero no
hemos tenido éxito en garantizar la generalidad del aprendizaje
en situaciones diversas.

Partiendo de estas consideraciones seria razonable
explorar si una estrategia de entrenamiento longitudinal més que
transversal permitiria estructurar de manera més clara y definida
las acciones comparativas gque guiaran a 1los sujetos al
aprendizaje de la tarea experimental. Para fundamentar el cambio

de estrategia transversal a una de tipo longitudinal habria que
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subrayar los resultados del presente experimento. Las muestras
de mayor aprendizaje del grupo 1 (entrenamiento en letras} en la
Prueba Temdtica y del grupo 2 (entrenamiento en temdtica
educativa) en la Prueba General comparados con el grupo 3
(entrenamiento en combinacidén en letras y tem&tica educativa)
estarian sugiriendo que si un grupo de sujetos fuera expuesto
secuencialmente (ma&s que dentro de una misma condicién como lo
mostré el grupo 3) a estas condiciones de entrenamiento se
potenciaria el aprendizaje de la tarea. Para interpretar esta
posibilidad en el marco de las acciones comparativas se asumiria
que el sujeto estaria expuesto al menos a dos valores de 1la
variable temAtica durante el entrenamiento y por lo tanto podria
realizar las acciones comparativas requeridas para el aprendizaje
del concepto correcto. Si esto es asi en la Prueba General
deberia recoger mejores muestras de generalizacién.

Para contrastar esta hipdtesis y partiendo de los datos
que hemos recabado en los experimentos anteriores, seria
razonable plantear que el entrenamiento en letras supondria la
eliminacién en lo posible de la variable extrafia temdtica o
contenido. S8i en la siguiente condicidén de entrenamiento se
presenta la tem&tica educativa, esta variable apareceria
manteniéndose con un valor constante pero distinto de cero. Ante
estas condiciones esperariamos que los sujetos fueran sensibles
a la irrelevancia de esta variable para establecer las acciones
comparativas adecuadas y aprender la relacién correcta. En
consecuencia estos sujetos, al ser expuestos a la prueba general
que plantea diversos valores de la variable tematica o de

contenido, deberian mostrar un alto nivel de ejecucién.
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Como forma de control de la secuencia anterior podrian
explorarse los efectos de diferentes secuencias de estas mismas
condiciones de entrenamiento. La forma de control secuencial méas
inmediata seria invertir las condiciones de entrenamiento con las
respectivas pruebas temAticas manteniendo al final la prueba

general para establecer las comparaciones correspondientes.

EXPERIMENTO IV

El presente experimento fue disefiado para explorar los
efectos de la secuenciacién de las condiciones de entrenamiento
del Experimento III como presumible factor potenciador de las
acciones comparativas correctas en el aprendizaje de la tarea
experimental. Nuestras predicciones apuntaban a que el grupo 1,
por tener las supuestas mejores condiciones de entrenamiento dada
la direccién del control de la variable temAtica, mostraria un
alto nivel de ejecucidn en la primera Prueba TemAtica, y una
buena ejecucién en la Prueba Tem&tica sigquiente y en la Prueba
General. Estamos asumiendo con ello que el entrenamiento en
Letras representa un modo de control de la variable temd&tica mé&s
riguroso que el control que se ejerce en entrenamiento en

Educacién. Si esto es asi, el grupo 2 al recibir la secuencia
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inversa de entrenamiento y pruebas, deberia mostrar una ejecucié6n
menor con respecto al grupo 1 en las tres pruebas. Si por el
contrario, ambos grupos mostraran niveles de aprendizaje
semejantes en la Prueba General sugeriria que el orden de la
secuencia no tiene la relevancia que la exposicién a las dos
formas o modo de control de la variable temdtica. Todo ello sobre
la base de una hipétesis previa subyacente que hay que mostrar:
que ambos grupos van a aprender por encima del azar.

Con este propé6sito se utilizaron las mismas condiciones
de entrenamiento y pruebas de los grupos 1 y 2 del Experimento
IITI pero en lugar de presentarlas en grupos distintos se
expusieron a un mismo grupo secuencialmente. La diferencia entre
los dos grupos experimentales era el orden de la secuencia de las
dos condiciones de entrenamiento y de las Pruebas Temé&ticas,
compartiendo ambos al final de dicha secuencia la presentacién
de la Prueba General.

Método

Sujetos

Los sujetos fueron 20 estudiantes 18 mujeres y 2 hombres con
un rango de edad entre 18 y 23 afios de la Universidad de Sevilla
gue participaron voluntariamente en el estudio.
Escenario y Aparatos

El experimento se llevo a cabo en los mismos cubiculos, con
los mismos aparatos y el mismo software de los Experimentos I y
II.
Procedimiento

Entrenamiento y pruebas Las caracteristicas generales del
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procedimiento y de la tarea experimental fueron similares a las
de los Experimentos II y III. Los enunciados y pregquntas de las
condiciones de entrenamiento y de pruebas respectivamente no
sufrieron cambio alguno. La variacién mds importante fue el
tiempo que los sujetos necesitaron para completar todas las
sesiones de entrenamiento y pruebas. Para tener el mismo control
que antes, cada sujeto era expuesto a la secuencia
correspondiente en sesiones consecutivas sin abandonar el espacio
experimental. En promedio los sujetos pasaron entre 40 y 60
minutos (dependiendo de su velocidad para responder) ocupados en
la tarea experimental. Los sujetos aceptaban participar en el
experimento sabiendo el tiempo que les podria llevar para
terminarlo. Las instrucciones fueron las mismas que antes en las
sesiones correspondientes y adaptadas donde se requeria para
evitar repeticiones.
Disefio experimental

Los sujetos fueron asignados al azar a uno de los dos grupos

experimentales (n= 10).

Grupo 1 Este grupo fue expuesto a la secuencia: Entrenamiento en
Letras/ Prueba Temdtica-Letras/ Entrenamiento en Educacién/

Prueba TemA&tica-Educacién/ Prueba General.

Grupo 2 Este grupo fue exXpuesto a la secuencia: Entrenamiento en
Educacién/ Prueba Tem&tica-Educacién/ Entrenamiento en Letras/

Prueba TemAtica-Letras/ Prueba General.

Cada condicién de entrenamiento constaba de 2 sesiones y una
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para cada prueba. Cada sesién de entrenamiento constaba de 30
enunciados (15 wunitarios y 15 relacionales), las Pruebas
TemAdticas de 20 preguntas (10 unitarias y 10 relacionales) y la
Prueba General de 40 preguntas (20 unitarias y 20 relacionales).
Para los andlisis de la Prueba General se eliminaron 5 preguntas
relacionales gque contenian la temdtica educativa y que
contaminaban la identificacién de las respuestas correctas en ese
Tipo de prégunta. Por lo tanto, las preguntas relacionales de la
Prueba General fueron 15.

Como en los experimentos anteriores se solicitd a los
sujetos de los tres grupos la descripcién escrita de la regla o

concepto a aprender después de cada sesién.

Resultados

En términds generales, como muestra la tabla 10 los
niveles de ejecucién incrementaron sensiblemente con relacién a
los grupos de los experimentos anteriores. Se presentan los datos
de cada grupo (1 y 2), por cada Prueba (Tem&tica-Letras,
Tem&tica-Educacién y General) y por Tipo de pregunta (unitaria
y relacional). Destacan los resultados de la Prueba Temdtica-
Letras en el Tipo de pregunta relacional que es donde se observan
los mdximos niveles de respuestas correctas en ambos grupos
(.9800 y .9500 para los grupos 1 y 2 respectivamente). En la
ubicacién de 1los puntajes minimos de respuestas correctas

mostraron mayor dispersién. Se observan para el grupo 1 en la
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Prueba General y el Tipo de pregunta unitaria (.6330); para el
grupo 2 en la Prueba Tematica-Educacién en el Tipo de pregunta
unitaria (.5700).

Ademds, a nivel descriptivo la gradacién del control
de la variable temdtica parecié ser efectiva ya que las medias
en las pruebas respectivas van decrementando del grupo 1 al grupo
2. Asi observamos que en la Prueba Temdtica-Letras las medias
fueron .9800 y .9500 respectivamente. En la Prueba Tematica-
Educacién .9200 y .7300 y por dltimo en la Prueba General de
.9733 y .8533 respectivamente.

Tabla 10
Medias y desviaciones estdndar en proporcién para cada grupo experimental
en las preguntas unitarias y relacionales de cada una de las Pruebas: Letras,
Educacion y General (Experimento IV).

Prueba TemAtica-Letras

Unitarias Relacionales
Media Desv. Media Desv.
Esténdar Estédndar
GRUPO 1 .8100 .3178 .9800 .0422
GRUPO 2 .8000 .3055 .9500 .1080

Prueba Tem&tica-Educacién

Unitarias Relacionales
Media Desv. Media Desv.
Estandar Estéandar
GRUPO 1 .7000 .3300 .9200 .1317
GRUPO 2 .5700 .2541 .7300 .2312

Prueba General

Unitarias Relacionales
Media Desv. Media Desv.
Esténdar Estéandar
GRUPO 1 .6300 .4398 .9733 .0344
GRUPO 2 .6750 .3925 .8533 .2348

Como en los experimentos anteriores analizamos si los
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sujetos aprendieron por encima de lo esperado por azar. Para ello
seleccionamos por cada Tipo de pregunta (unitaria y relacional)
de cada Prueba Tem&tica (Letras y Educacién) 1los sujetos que
obtuvieron igual o mas de 8 respuestas sobre 10 (p= .05); Para
la Prueba General en el Tipo de pregunta unitaria los sujetos que

obtuvieron 15 o mas respuestas sobre 20 (p= .02) y en el tipo de

Prueba Tematica

T
? llve_l_eszarado por azar L _
a
|
d
e
-]
u
]
e
t
o
8
Grupo 2
GRUPOS
il unitarla 277 Relaclonal
Figura 6 Total de sujetos que aprenden en cada condlcian {Experlmento V).

pregunta relacional los que obtuvieron 12 o mds respuestas sobre
15 (p= .018). Con 10 sujetos en cada uno de los grupos se
consider6 que habia aprendizaje cuando el nGmero de sujetos que
cuﬁplian los criterios antes sefialados era igual o superior a 8
(p=.05).

La figura 6 muestra que de acuerdo con los criterios
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anteriores hubo aprendizaje en la Prueba Tématica-Letras. Se
observa con claridad que el grupo 2 aprende en ambos Tipos de
pregunta unitaria y relacional con 8 y 9 sujetos respectivamente;
en tanto que el grupo 1 aprende en el Tipo de pregunta relacional
con el maximo de sujetos (10) y en el Tipo de pregunta unitaria

estuvo muy cerca del criterio de aprendizaje con 7 sujetos (p=
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Figura 7 Total de sujetos que aprenden an cada condlclén {Experimenta IV).

.17). Esta fue la primera prueba de la secuencia para el grupo
1 después del entrenamiento en Letras y la segunda para el grupo
2 después de haber recibido entrenamiento y Prueba en Educacién
y entrenamiento en Letras.

| La figura 7 muestra que en la Prueba Tematica-

Educacién, s6lo el grupo 1 aprende en el Tipo de pregunta
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relacional con 8 sujetos alcanzando el criterio de aprendizaje.
Sin embargo, ninguno de los dos grupos aprendié en el Tipo de
pregunta unitaria mostrando niveles bajos de ejecucién. De hecho,
el grupo 2 exhibié en esta prueba los puntajes mas bajos de todo
el experimento en ambos Tipos de pregunta.

La figura 8 muestra que en la Prueba General nuevamente

Prueba General

T
Fo) nival asparado por azar
t B8] — — — — FHH - — — — - — — o — — —
a
I
d
e
8
u
]
e
t
o
S
Grupo 2
GRUPOS
I unitaria Relacional
Figura 8 Total de sujetos que aprenden en cada condlcian {Experimanto V).

los sujetos del grupo 1 consiguen el méaximo aprendizaje en el
Tipo de pregunta relacional (10 sujetos), y que también aprende
el grupo 2 (8 sujetos). En el Tipo de pregunta unitaria se
obéerva que aprenden 7 sujetos del grupo 1 (p= .17) Yy 6 sujetos
del grupo 2.

Una vez observada la ejecucién de ambos grupos en cada
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Figura 9 Total de sujetos por grupo que aprenden en cada prueba (Expearimento |V).

una de las Pruebas Tématicas y General por separado en la figura
9 podemos hacernos de una idea global de la ejecucién de los dos
grupos durante las tres pruebas respectivas. En ella se observa
el orden en que siguieron dichas pruebas para cada grupo Yy
confirman los resultados que hemos descrito antes.

Como se ha dicho el experimento se planteé y realizé
con dos grupos que se diferencian en el Orden en el que se
presentan los dos modos (eliminacién con Letras, y constancia con
Educacién) de controlar la variable extrafia temitica o contenido
durante el entrenamiento. Es de notar que en la definicién de los
6rdenes existentes en cada grupo se incluye la realizacién de
pruebas tematicas especificas que posteriormente se estudian pero
que por ahora, y para la Prueba general que se va a evaluar,
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forman parte de la condicién conformadora de cada grupo.

Por lo tanto, en la Prueba General (con preguntas
unitarias (U) y relacionales (R) para ambos grupos) se comenzé
comparando a ambos grupos u 6rdenes con base en esas puntuaciones
generales, incluyendo también el factor Tipo de pregunta. Antes
se confirmé la homogeneidad de varianzas [Cochran C(9,2)= .54864,
p= .776 (aprox.) y Barlett-Box F(1,972)= .08100, p= .776.

En este contexto, el AVAR realizado permite sefialar un
efecto principal de los tipos unitarios-relacionales en las
preguntas generales [F(1,18)= 6.64, p= .019]; por el contrario
se encuentra también la falta de efecto de la variable Orden de
entrenamiento [F(1,18)= .14, p= .711], siendo esto afirmable
tanto en las pregqguntas unitarias generales [F(1,18)= .06, p=
.812] como en las preguntas relacionales generales [F(1,18)=
2.56, p= .127].

A partir de lo anterior y atendiendo ahora al estudio
de las respuestas a las pruebas especificas, el razonamiento fue
el siguiente: como tras cada modo de entrenamiento o de control
se aplica la prueba correspondiente a la temAtica utilizada, el
disefio referido a pruebas especificas supone la presencia en cada
grupo de los dos valores de la variable tematica de la prueba
(Letras y Educacién), cuyos dos drdenes de presentacién definen
o constituyen el primer término (orden en el modo de control-
entrenamiento); por Gltimo destacar que cada grupo también tiene
otra variable de primer término que es el Tipo de pregunta
(unitaria y relacional).

En esas circunstancias se comenzdé estudiando 1la

diferencia de los grupos en cada una de las combinaciones de Tipo
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de pregunta y Tématica de la prueba. Antes se comprobé 1la
homogeneidad [Cochran C(9,2)= .60188, p= .548 (aprox.) y Barlett
Box F(1,972)= .36138, p= .548].

Como se puede apreciar a continuacién los andlisis
muestran que los grupos no se diferencian en las prequntas
unitarias de Letras [F(1,18)= .01, p=.944], unitarias de
Educacién [F(1,18)= .97, p= .337], ni relacionales de Letras
[F(1,18)= .67, p= .424]. Si se diferencian en cambio (a favor del
grupo 1) en las preguntas relacionales de Educacidén [F(1,18)=
5.10, p=.037].

Siguiendo con los andlisis se estudi6é si combinando
ambos grupos, hay diferencia en los resultados de las Pruebas
Tem&ticas atendiendo al Tipo de prueba y al Tipo de preguntas.
Estos andlisis mostraron que se encontré efecto tanto del Tipo
de prueba (a favor de Letras) [F(1,18)= 11.21, p= .004] y del
Tipo de preguntas (a favor de las relacionales) [F(1,18)= 11.73,
p= .003], pero no se encontr6 efecto en Grupo u Orden [F(1,18)=
1.74, p= .203].

Tampoco se encontrd ningan efecto de interaccién Orden
X Tipo de Prueba (Letras-Educacién) [F(1,18)= 2.29, p= .148], lo
cual debe notarse que equivale a la ausencia de efecto de 1la
comparacién de que una prueba se haga en primer lugar o segundo.

Adem4s tampoco hubo efecto de interaccién Orden X Tipo
de pregunta (unitaria-relacional) [F(1,18)= .15, p= .700], Tipo
de prueba X Tipo de pregunta[F(1,18)= .12, p= .735 y Orden X Tipo
de Prueba X Tipo de pregqunta [F(1,18)= .05, p= .821]. En todo
caso estos resultados deber&n ser tomados con precaucién en tanto
puedan ser replicados, dado el corto ntmero de sujetos que para
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estos Gltimos andlisis quedan en cada casilla.

Para finalizar, en la observacién de las descripciones
verbales de los sujetos del grupo 1 encontramos que 9 de ellos
describieron correctamente la regla o concepto que debian
aprender, y también es destacable que las teméticas fueron
campbiando en el mismo sentido que el entrenamiento. Asi, las
primeras descripciones estén referidas a letras, las siguientes
a educacién y en la Prueba General a una temdtica variada.

Las descripciones del grupo 2 mostraron que 7 de ellos
no describieron correctamente el concepto o regla a aprender y
los otros 3 si lo hicieron. Independientemente de ello, es de
notar que las descripciones contenian la TemAtica Educativa
durante todas las =sesiones de entrenamiento y ©prueba,
observandose también en ellas algln desconcierto (menos claridad
y precisién) cuando las sesiones con Letras fueron introducidas.

Todos los sujetos de los dos grupos experimentales
completaron las sesiones del experimento sin problemas de
cansancio o agotamiento. De manera informal al finalizar el
experimento se les pregunté sobre este aspecto. Sus respuestas
no mostraron alguna preocupacién particular por ello, lo que nos
sugiere que la duracién de la sesién no produjo efectos de fatiga
sobre su ejecucién.

Discusi6n
Los datos del presente experimento sugieren que al
parecer hemos sido capaces de mejorar la configuracidn de las
acciones comparativas para aproximarnos al establecimiento de las
relaciones correctas. Bajo ciertas circunstancias la estrategia

longitudinal y sucesiva en presentar los modos del control parece
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que puede contribuir al aprendizaje de conceptos que hemos venido
estudiando en esta serie de experimentos. Con respecto a nuestras
hipétesis iniciales y tomando en cuenta las minimas muestras de
aprendizaje alcanzado en los experimentos anteriores que se
observaron en la Prueba General, la secuenciacidn de los valores
de la variable extrafia temdtica parece tener efectos sobre la
cantidad de aprendizaje de la tarea. Sin embargo, el orden en que
estos valores son presentados no mostré tener la relevancia que
podria haberse esperado.

Si un sujeto independientemente de la secuencia, es
expuesto a una condicién de entrenamiento eliminando la variable
tematica y a otra donde el valor de esta variable se mantiene
constante, cuando se enfrenta a la prueba con varios valores de
esta variable estard en mejores posibilidades de conseguir un
mayor nivel de ejecucién. Esto es lo que nos indicaria la falta
de efecto en la variable orden de entrenamiento y el nivel de
aprendizaje por encima del azar en los grupos.

Si como estos datos sugieren el orden de entrenamiento
como variable no tuvo efectos en el aprendizaje de la tarea, hay
que destacar que ambos grupos mostraron aprendizaje por encima
del azar en la Prueba General, situacién diferente a lo obtenido
en los experimentos anteriores; por lo tanto la interpretacién
de que la secuencia de varias formas de control de la variable
temAtica tiene mejores efectos apoyaria la decisién de haber
cambiado a una estrategia longitudinal.

La importancia de la secuenciacién de las condiciones
de entrenamiento en este estudio fue relevante para explorar las

formas o modos de controlar una variable extrafia que, seglGn
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estimdbamos, estaba obstaculizando el aprendizaje de nuestros
sujetos. Como evidentemente no encontramos el maximo aprendizaje
en todos los sujetos y bajo todas las condiciones, ahora
tendriamos mayores elementos para asumir la presencia de otras
variables extrafias gque estadn ejerciendo su influencia. El
presente experimentq es Gtil para ilustrar de qué forma
procedimos para controlar las variables extrafas que
identificamos plenamente. Si bien en 1la variable teméatica
manipulamos dos de sus valores no significa que hayamos podido
eliminarla o mantenerla constante tal y como nosotros
presumiamos. Es bien conocido que es extraordinariamente dificil
tener un control de variables extrafias riguroso cuando 1los
sujetos son humanos. Sin embargo, una exploracién en esta
direccién nos daria informacién de mucha utilidad acerca de las
condiciones de entrenamiento iddéneas en que se potenciaria el
aprendizaje relacional.

Con respecto a las Pruebas Tem&ticas, si bien sb6lo se
encontré diferencia en el Tipo de pregunta relacional de 1la
Prueba Tem&tica-Educacién y como esa diferencia es a favor del
grupo 1, pareceria sugerir gque al menos en las preguntas
relacionales es mejor comenzar entrenando en Letras (eliminando
temitica) para después hacerlo con un sélo tema como Educacién.
También es de destacar que el grupo 1 alcanzé el maximo de
respuestas correctas en las preguntas relacionales de la Prueba
Tematica-Letras y en la General (10), y cumplid con el criterio
de aprendizaje en la Prueba Tematica-Educacién en las mismas
preguntas. Sin embargo, fue sorprendente que en las preguntas

unitarias de las tres pruebas no hubiera alcanzado el criterio
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de aprendizaje en ninguna de ellas. De hecho, sélo el grupo 2 lo
consigui6 en la Prueba TemAtica-Letras. Este mismo efecto es por
lo dem&s consistente con lo encontrado en los experimentos
anteriores, en los que las preguntas relacionales son contestadas
mejor. Una posible interpretacién de estos resultados seria
suponer que hubo una mayor facilidad para identificar el concepto
relacional respecto al unitario. Otra interpretacién puede anotar
otra cuestién mds general: cualquiera que sea el concepto a
aprender quiz&s sea m&s fécil identificar qué preguntas no
corresponden al concepto correcto que identificar las que si
corresponden. Esta supuesta facilidad quizés también revele otra
forma de variable extrafia que habria que controlar. Como ya
indicamos antes, las pruebas eran suficientemente sensibles para
detectar a los sujetos que ya conocian los conceptos unitarios
y relacionales en el contexto en que los estabamos usando antes
de iniciar el experimento. Sin embargo, es evidente que los
humanos tienen una historia de aprendizaje relacional y que los
problemas o informacidn de tipo unitaria es menos relevante en
la vida cotidiana. Por lo tanto, tal vez no deberia sorprender
la superioridad de 1las preguntas relacionales sobre las
unitarias. En todo caso, podria investigarse con mayor detalle
si estas diferencias de aprendizaje entre los dos conceptos se
observa en otras situaciones.

Otro resultado notable fue que la Prueba TemAtica-
Educacién fue la que mostré menores indices de aprendizaje
comparada con la de eliminacién de Letras. Esta situacién podria
estar sugiriendo que los sujetos de este experimento y los

anteriores, al ser universitarios y estar vinculados de un modo
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u otro con temas educativos fueran especialmente sensibles a esta
tematica en particular. Esta sensibilidad se traduciria a su vez,
en que los sujetos en las condiciones de entrenamiento y en las
pruebas con esta tematica estarian introduciendo reglas o
conceptos relacionados con su experiencia particular que
obstaculizaran el aprendizaje de 1la tarea. De ser asi se
reforzaria nuestro argumento respecto a la importancia del
control de las variables extrafias para la configuracién de las
acciones comparativas adecuadas. Y el control de este tipo de
variables claramente significaria el manejo explicito de sus
valores. En este sentido la eliminacién de temAtica (con Letras)
parece dar mejores resultados cualquiera que sea el orden de
presentacién.

Una informacién adicional que serviria para dar algGn
apoyo a estas interpretaciones la proporcionan las descripciones
verbales recolectadas. Los sujetos del grupo 1 mostraron la mayor
correspondencia de las descripciones con su ejecucién ya que 9
de los 10 sujetos describieron correctamente el concepto y casi
todos desde la primera condicién de entrenamiento. Sin embargo,
cuando la ejecucién de estos sujetos en la sequnda Prueba
Tematica (Educacién) decay6 con relacidn a las otras dos pruebas,
las descripciones se mantuvieron «correctas durante el
entrenamiento y la prueba respectiva. El ajuste exhibido de 1la
tematica de las descripciones a la de los enunciados y preguntas
fue peculiar de los sujetos de este grupo. En las descripciones
de los sujetos del grupo 2 hubo menor correspondencia ya que
predominé la temAtica (Educativa) de la primera condicién de

entrenamiento a lo largo de las distintas condiciones y pruebas,
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y por ende mostraron menos variedad tematica.

DISCUS IE)N GENERAIL

La presente serie de experimentos se llevé a cabo para
explorar las posibilidades empiricas del patrdén de acciones
comparativas en una situacidén de aprendizaje de conceptos. La
variable informacién fue manipulada en el contexto de la
configuracién de las acciones comparativas y mostrd su
efectividad para producir el aprendizaje de la tarea experimental
s6lo bajo ciertas condiciones bastante especificas. Estos
resultados nos han proporcionado referencias m&s detalladas sobre
el papel que juegan los requisitos que conforman las acciones
comparativas del patrén que hemos propuesto. En el Experimento
I pudimos predecir correctamente los dos casos en los que el
aprendizaje del concepto no sucederia como consecuencia de la
ausencia de uno de los dos primeros requisitos del patrén. No
fue asi donde predeciamos que el aprendizaje ocurriria con cierta
claridad. Dado que el grupo gque suponiamos tenia mayor
informacién exhibié una menor ejecucidn respecto a otro que tenia
menos, se revelé que si se excede la cantidad de informacién
sobre la tarea experimental, mas que facilitar puede interferir
en el desarrollo del aprendizaje.

En el Experimento II ademds de replicar la ausencia de
aprendizaje del Experimento I en los dos grupos con la omisién

de alguno de los dos primeros requisitos, fuimos capaces de
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proporcionar la informacién suficiente para producir
covariaciones incorrectas en una direccién especifica como era
nuestro propésito. Esta informacién consistia en que las
variables extrafias covariaran con los cambios en los valores del
primer término. La temdtica se constituyé en una variable extraifa
relevante para producir sesgo en la ejecucién de los sujetos. La
presentacién de las instancias unitarias en un contexto de una
temitica particular y de las relacionales con tematicas variadas
resulté efectiva para que los sujetos juzgaran a la temdtica como
la relacién a aprender. Sin embargo, no tuvimos éxito en predecir
aprendizaje en el grupo en el que suponiamos que habiamos
configurado las acciones comparativas adecuadas para tal
objetivo. El hecho de que su ejecucién se distribuyera al azar
parecia indicarnos que si bien no habia sesgo, si podria haber
indicios de la influencia de variables extrafias.

En el experimento III nos propusimos explorar esta
influencia y para ello adoptamos la temdtica de los enunciados
y preguntas como la variable extrafia a manipular. La estrategia
a segquir fue intentar eliminarla, mantenerla constante vy
balancearla con los dos valores durante el entrenamiento.
Afiadimos una prueba especifica al tipo de entrenamiento para
establecer las comparaciones correspondientes y los resultados
fueron un poco mé&s alentadores, ya que encontramos algunas
muestras de aprendizaje aunque todavia parciales e insuficientes
para nuestras expectativas. Como el aprendizaje mostrado fue en
distintas pruebas y con distintos grupos, nos inclinamos a pensar
que quizés no habjamos logrado el control de la variable extrafia

exigido para conseguir un aprendizaje m&s claro y consistente.
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Por ejemplo en la condicién que suponia el balanceo de la
variable extrafia tematica al combinar los valores de eliminacién
(Letras) y mantenimiento (Educacién) de la variable tematica, en
la misma condicién de entrenamiento, l6gicamente el pretendido
balanceo no fue posible y por lo tanto no tuvimos el control que
esperibamos.

En el experimento IV nos planteamos continuar en esa
direccién. Por tal motivo, exploramos la posibilidad de exponer
a los sujetos durante el entrenamiento a los diferentes valores
de la variable extrafia de forma gradual y secuencialmente. Como
hicimos la evaluacién de cada condicién de entrenamiento, pudimos
tener un seguimiento longitudinal del aprendizaje que los sujetos
iban mostrando en cada una de ellas. Los resultados mostraron que
sin importar en qué orden, la secuencia de eliminacién y
mantenimiento constante de la variable extrafia fue mds eficaz
para aproximarnos al aprendizaje que esperdbamos.

La interpretacién de estos resultados en términos del
patrén de acciones comparativas nos llevaria a la consideracién
de 1la perspectiva del sujeto ante la tarea experimental.
Empecemos con la situacién genérica a partir de la cual se
derivaron las manipulaciones correspondientes. En este caso los
conceptos unitario y relacional serian los dos valores del primer
término. La informacién que recibia acerca de la diferencia o
diferencias entre ambos valores constituirian el segundo término.
El sujeto tendria que realizar la covariacién adecuada por
comparar los valores del segundo término ante cada valor del
primero y asi apreciar si las variaciones en los valores del

primer término van acompafiadas de variaciones en el segundo. La
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cantidad de ensayos en el primer experimento fue de 60 tomando
entrenamiento y pruebas y se incrementdé en los siguientes
experimentos. El control de las variables extrafias se suponia
estaba cubierto al tratar de evitar en lo posible que los valores
de estas variables no variaran a la vez que el primer término.

Dadas estas condiciones genéricas del patrén de
acciones comparativas para el sujeto, desde el punto de vista del
experimentador deberiamos ser capaces de identificar el requisito
que no se cumplia en 1los casos donde el aprendizaje fue
obstaculizado como ocurrié en los Experimentos I y II. En los
casos en los que explicitamente omitimos la presentacién de
alguno de los dos primeros requisitos comprobamos que
efectivamente el aprendizaje en nuestras pruebas no ocurria y que
como consecuencia de tal omisidén, se potenciaba la presencia y
la influencia de variables extrafias. Por ejemplo al faltar el
segundo término, es decir la informacién sobre la diferencia
entre los enunciados y preguntas los sujetos establecian
hip6btesis o estrategias que sustitufan o cubrian esta falta de
informacién. Por lo tanto los sujetos realizaban covariaciones
incorrectas o poco compatibles con el concepto requerido.

Una situacién diferente representan los casos en que
suponiamos que habiamos proporcionado informacién suficiente para
realizar las acciones comparativas adecuadas y que los sujetos
mostraran aprendizaje. Contra lo que pudiera esperarse, informar
a los sujetos de los enunciados correctos e incorrectos como lo
hacian los letreros de corresponde y no corresponde para cada
enunciado no fue suficiente para que tuvieran una ejecucién

destacada y aprendieran. Sin embargo, estos resultados son

197



consistentes con los reportados por Ribes y Martinez (1990) en
los que la informacién continua no produjo la mejor ejecucidn en
una tarea de discriminacién condicional comparada con la
informacién presentada después de un namero de ensayos o al final
de la sesién. Podria sugerirse que la informacién continua
interfiere con las posibilidades de generalizacién por convertir
al sujeto mas dependiente de los resultados inmediatos que a
largo plazo.

También es razonable suponer gque por la sola
presentacién de la informacién los sujetos no necesariamente
deben realizar las covariaciones esperadas. La informacién como
variable o categoria andlitica no tiene un sentido o significado
Gnico ni generalizado, y por lo tanto sus efectos pueden ser
diversos y dificiles de interpretar si no se consigue tener un
cierto grado de especificacién de dicha variable (Cantor, 1981).
En dos estudios exploratorios que no reportamos aqui, intentamos
evaluar los efectos de presentar la informacién convencional de
respuesta correcta y respuesta incorrecta ya que en ambos casos
se requeria una respuesta del sujeto durante el entrenamiento.
En un estudio la tarea era de discriminacién condicional también
con los conceptos unitario y relacional, mientras que en el otro
la tarea era similar a la del grupo 2 del Experimento I. La
ejecucién fue bastante pobre en ambos casos y no hubo muestras
de aprendizaje.

Todos estos datos nos sugieren que si bien la falta de
alguno de los dos primeros requisitos puede impedir el
aprendizaje, su presencia no lo garantiza. Por lo tanto parece

tener sentido otro de nuestros supuestos generales respecto a que
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deben cumplirse los cinco requisitos para que una relacién pueda
llegar a ser considerada como establecida. La informacién que es
necesaria para cada caso particular, es decir dependiendo del
tipo de relacidén que se trate, debe reunir el conjunto de las
caracteristicas del patrén general que estamos asumiendo: éste
seria relevante en cuanto un todo inseparable. Esta es una
consideracién de suma importancia para establecer la posible
generalidad y el valor heuristico que dicho patrén puede llegar
a mostrar.

En ese contexto es que se pueden interpretar las
manipulaciones y resultados que fuimos conformando en los
Experimentos III y IV. Cuando identificamos variables extraiias
que podrian estar interfiriendo en el aprendizaje del concepto
que nos interesaba, procedimos a las manipulaciones y ajustes
necesarios de la tarea para neutralizar su posible interferencia.
Si bien no puede afirmarse que logramos un maximo aprendizaje,
puede pensarse razonablemente partiendo de los presentes
resultados que hay algunos indicios de que apuntdbamos en la
direccién adecuada. Por ejemplo, respecto al requisito del
control de variables extrafias, Arkes y Harkness (1983) han
sugerido que los sujetos tienen errores en los juicios de
covariacién porque son influenciados por algtn factor que deberia
haber sido irrelevante.

Algunos antecedentes de la literatura apoyan las
manipulaciones procedimentales que llevamos a cabo para mejorar
la configuracién de las acciones comparativas respectivas. Por
ejemplo se ha reportado que cuando la presentacién de 1la

informaci6én se hace serialmente los sujetos cometen mas errores
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en los juicios de covariacién (por ejemplo, Arkes y Harkness,
1983; Jenkins y Ward, 1965; Jennings, Amabile, y Ross, 1980;
Smedslund, 1963). Los sujetos mejoran Jjuicio de covariacién
cuando la informacién es presentada en forma agrupada (por
ejemplo, en tablas). Esto es lo que hicimos cuando en vez de
presentar uno a uno los enunciados del entrenamiento de manera
secuencial o serial, decidimos presentarlos de forma agrupada y
con los dos tipos de enunciados unitarios y relacionales
simulté&neamente. Ciertamente esta no fue 1la manipulacién
responsable de que los sujetos aprendieran el concepto pero si
contribuyé a que estuvieran en mejores condiciones o que
dispusieran de mayor informacién para cumplir con las acciones
comparativas requeridas. De hecho la agrupacién de informacién
del segundo término ante cada valor del segundo término ante cada
valor del primero es una de las tareas que Moreno, Martinez,
Trigo, y Carmona (en prensa) han encontrado al identificar
diacrénicamente el deesarrollo del patrén de acciones
comparativas.

Por otra parte, Shaklee (1983) ha sugerido que los
juicios de covariacién correctos pueden ser el producto del
seguimiento de estrategias que no necesariamente son correctas
o que pueden tener una aplicacién m&s general. Reconoce que los
humanos pueden combinar la informacién disponible de acuerdo a
una variedad de estrategias para alcanzar una decisién o un
juicio. Por lo tanto considera que la precisidén o la exactitud
en tales jucios puede no ser una evidencia para inferir que el
sujeto esta usando una determinada estrategia de juicio adecuada.

En nuestros estudios teniamos dos indicadores de las estrategias
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que los sujetos estaban siguiendo. El primero era la ejecucién
que los sujetos exhibieron durante las pruebas respectivas. El
otro indicador del que dispusimos fue la descripcién verbal que
solicitabamos a los sujetos al finalizar cada sesi6n. Dado el
exigente criterio de ejecucidén seleccionado para considerar que
habjia aprendizaje encontramos que cuando este aprendizaje no se
consequia, las estrategias o hip6tesis que seguian mostraban una
variedad bastante amplia que hacian dificil su clasificacidn. Por
el contrario, cuando la ejecucién cumplia con el criterio de
aprendizaje 1las estrategias o hip6tesis se restringian
considerablemente. Debido a que no era de nuestro interés
estudiar de manera especifica el tipo de estrategia o hipétesis
que seguian los sujetos, no podemos concluir nada a este
respecto. Como se ha reconocido recientemente, el papel de las
auto-instrucciones ha sido dificil de caracterizar (Rosenfarb,
Newland, Brannon, y Howey, 1992). Sin embargo, si podriamos
hipotetizar que 1la generacién de estrategias o hip6tesis
incorrectas o de corto alcance puede ser promovida por la manera
en que se configure la informacién disponible para el sujeto. Por
ejemplo, la falta de cumplimiento de alguno de los requisitos de
las acciones comparativas como la falta de alguno de los términos
de la relacién, el inadecuado control de las variables extrafias
o un ndmero insuficiente de ensayos puede dar cabida a la
intromisién de estas estrategias incorrectas. En nuestro caso
hemos intentado identificar dicho factor y proceder en lo posible
a su control que obviamente atGn se puede mejorar ma&s en cémo
lograr controles més efectivos. Por ejemplo, un paso evidente en

la continuacién de esta serie de experimentos seria afiadir una
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tercera condicidén en la secuencia en la que se introdujera otra
temitica mds Jjunto con Letras y Educacién, buscando una
progresividad mayor, antes de la Prueba General.

Con respecto a las descripciones verbales, la
consideracién de este tipo de datos ha sido conflictivo en la
literatura y en general goza de poca fiabilidad en la mayoria de
los casos. La validez de este tipo de evaluacidédn descansa en la
suposicién de que los sujetos son capaces de describir de manera
precisa las bases o razones de su ejecucién. Ericcson y Simon
(1980) han analizado una variedad de casos en los cuales las
descripciones verbales han sido requeridas y sugieren que la
relativa precisidn o exactitud de tales descripciones
probablemente depende de las condiciones bajo las cuales 1la
informacién es recibida. En nuestro caso, esta hip6tesis tendria
algtn apoyo ya que las descripciones de los sujetos fueron siendo
ma&s precisas y correctas cuando la informacién que present&bamos
a los sujetos fue més adecuada y la ejecucién mejora en forma
notable. En algunos estudios hemos recopilado descripciones
verbales tratando de evaluar el papel que estas pueden tener en
la ejecucidn de una tarea de discriminacién y hay indicios de que
es mejor solicitar esta descripcién al final de la sesibn, tal
y como lo hicimos en estos estudios (p. ej., Martinez, 1990). No
obstante, esta cuestién debe ser estudiada con mayor extensién
antes de poder asignar un papel mds definido y especifico de los

efectos que puede producir en el curso de la ejecucién.
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CONCLUSIONES

En resumen hemos intentado profundizar en 1la
exploracién del patrén de acciones comparativas en una situacién
de aprendizaje relacional. Ahora tenemos m&s fundamentos para
asumir que cuando se cumplen los requisitos que conforman dicho
patrén, se potencia el aprendizaje de una relacidén. Por el
contrario, la falta de cumplimiento de cualquiera de los
requisitos redunda en un impedimento de aprendizaje de una
relacién. Sin embargo, no hemos sino empezado a recabar
informacién empirica para apoyar estos supuestos generales. No
hemos estudiado el papel de todos los requisitos para la
consecucién de aprendizaje. Por ejemplo no hemos estudiado
sistemdticamente el requisito de n veces. Disponemos de alguna
informacién que parece indicar que es un requisito relevante en
la adquisicidén de una relacién. En un grupo semejante a los del
Experimento IV estudiamos la eliminacién de la Tem&tica (Letras)
en las dos condiciones de entrenamiento, y probamos con las tres
pruebas y la misma secuencia seguida por el dgrupo 1. La
diferencia ademé&s de no cambiar el valor de la variable Temé&tica
con respecto al grupo 1 fue que estos sujetos tuvieron la mitad
de los ensayos en cada condicién'de entrenamiento. Este grupo no
mostré aprendizaje lo que nos hace inferir efectos del niumero de
ensayos al compararlo con el grupo 1. Otra informacién en esta
direccién y con este requisito de n veces siendo diferente, nos

la proporcioné un grupo semejante al grupo 3 del Experimento III
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con el balanceo de los dos valores de la variable Tem&tica.
También tenia la mitad de los ensayos que el grupo 3 mencionado
y tampoco se encontré aprendizaje. Sin embargo estos resultados
s6lo deben ser tomados como exploratorios y Dbastante
provisionales. El requisito de n veces deberemos estudiarlo de
manera ordenada y rigurosa para conocer los efectos que puede
tener en la adqusicidén de relaciones.

De hacerlo as{i, el patrén de acciones comparativas
seguirfia mostrando su potencial heuristico para orientar nuestras
investigaciones empiricas. La exploracién paramétrica de cada uno
de los requisitos, m&s que como aqui su presencia o ausencia como
valores extremos, seguramente nos proporcionard un informacién
de gran utilidad para la adquisicién y validacién de relaciones.

Finalmente, como una forma de vincular la propuesta del
patrén de acciones comparativas y la investigacién empirica seréa
de valia reconocer que no asumimos una responsabilidad o carga
explicativa de ninguno de los requisitos por separado. En esa
direccién dicho patrén estd en consonancia con la obra de Ribes
y Lépez (1985) quienes han propuesto un modelo de campo basado
en la obra de Kantor (1924-1926) y con el anclaje filos6fico de
Ryle (1949) y Wittgenstein (1953). La teoria de campo entre sus
caracteristicas definitorias, asume que las relaciones
funcionales estdn constituidas por las interdependencias que se
establecen entre los elementos que participan en una interaccién.
Como unidad de andlisis se establece a la conducta entendida como
interconducta, es decir la interaccidn entre el organismo y su
entorno. Esta definicién permite en principio, subrayar a la

interaccién mds que a la actividad del organismo como objeto de
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interés. La exposicién detallada de esta perspectiva extenderia
de manera innecesaria la presentacién de este trabajo, s6lo nos
limitamos a sefialar cudles son estos vinculos y a enfatizar que
es el contexto teérico en el que se desarrolla el presente
trabajo.

El marco en el que nos moveremos en trabajos futuros
del estudio de covariacién tiene dos niveles de distinto alcance.
El primero, que podriamos decir que es mAs particular, esté
relacionado con un modelo competencial representado por el patrén
de acciones comparativas y cuya pretensidn es integrar patrones
de interacciones que tradicionalmente son o han sido tratados de
forma separada (Moreno, 1992). Para ello serd necesario ganar
precisién en nuestras categorias y multiplicar las situaciones
y circunstancias de aplicacién y observacién. Dados 1los
antecedentes que hemos mencionado parece que la aplicacidn de
este modelo competencial ha resultado de cierto valor para guiar
nuestros objetivos de investigacién.

El segundo nivel de anélisis corresponde a la
vinculacién que este modelo competencial guarda con la psicologia
interconductual, y en especial con el modelo propuesto por Ribes
y Lépez (1985). En la investigacién producida bajo la perspectiva
del modelo interconductual se ha prestado poca atencién a los
aspectos competenciales en el estudio de 1las interacciones
psicolbgicas. Esto significa que no existen antecedentes en este
campo mids alld de los que nosotros mismos hemos realizado. Por
lo tanto, en esta fase de nuestro proyecto de investigacién
estamos obligados a contrastar nuestro modelo competencial con

aquellos existentes y tener mejores elementos de las
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posibilidades de ser un modelo confiable para integrar e
interpretar la informacién producida. En este momento, otras
investigaciones que forman parte de este proyecto estdn dedicando
sus esfuerzos en otras Areas y campos due esperamos puedan
aportar mayor consistencia a los planteamientos que aqui hemos

esbozado.
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Tabla 1

Listado con Los 30 enunciados wunitarios del Grupo 1 para Lla sesion de

entrenamiento del Experimento I.

1\Estudiar el nivel socioeconomico de un estudiante.

2\Evaluar el aprendizaje verbal y numérico de lLos alumnos de EGB.
3\Averiguar cuidntas mujeres se han matriculado en la Universidad de Sevilla.
4\Identificar lLos tipos de delincuencia juvenil.

5\Sefialar el numero de asegurados en 1992 en Espafia.

6\Estudiar La motivacion y el rendimiento de lLos alumnos.

7\Evaluar el nUmero de accidentes laborales en la Cruzcampo.

8\Averiguar cuantos médicos hay en Espafa.

9\Identificar el grado de aprendizaje de un estudiante.

10\Sefialar el nimero de llamadas telefonicas diarias en Sevilla.
11\Estudiar los tipos de conducta delictiva en Espafa.

12\Evaluar el fndice de contaminacion atmosférica en la ciudad de Madrid.
13\Averiguar el nivel de ansiedad de un grupo de deportistas.
14\Identificar el numero de alumnos que cursan actualmente el EGB.
15\Sefialar cuantos libros se han vendido en Barcelona durante 1990.
16\Estudiar el ingreso econdomico anual de los taxistas.

17\Evaluar lLla cantidad de coches que cruzan la frontera con Francia en 1992.
18\Averiguar el tipo de aprendizaje en nifios deficientes.

19\Identificar el nimero de nacionales y extranjeros que han volado en Iberia.
20\sefalar cuantos espafioles han ganado el trofeo "pichichi" en la liga.
21\Estudiar la cantidad de nifios de inteligencia alta y baja de una clase.
22\Evaluar cuantas mujeres laboran por el turno de la tarde.

23\Averiguar el nimero de personas que han muerto de cancer en el mes pasado.
24\ldentificar cuantos ciclistas extranjeros terminaron la vuelta a Espafia.
25\Sefalar la cantidad de alumnos mayores y menores de 18 afios hay en clase.
26\Estudiar el nlimero de espafioles que lLeen el peridodico EL Pais.
27\Evaluar cuantas personas votaron en las pasadas elecciones.

28\Averiguar el numero de personas que ven la television por las mafanas.
29\Identificar el rendimiento del personal del Corte Inglés.

30\Seflalar culntas veces ha sido campedn de Liga el Madrid desde 1980.

223



Tabla 2

Listado con Los 30 enunciados 15 unitarios (1) y 15 relacionales (2) de Lla

sesion de entrenamiento para los grupos 2, 3 y 4 del Experimento 1I.

1\Estudiar si influye lLa hora de clase en el rendimiento de los alumnos.2
2\Evaluar el nlmero de nifios vacunados en Espafa durante este aho.1
3\Averiguar el nlmero de espafoles casados.1

4\Identificar cuantos adultos mayores de 30 afios hay en Espafia.1

S\Sefialar como afectan la edad y el sexo en el grado de aprendizaje.?2
6\Estudiar cuantos suicidios hubo en Espafia el afio pasado.1

7\Evaluar el precio del coche mas caro de Europa.2

8\Averiguar el precio de la vida en Espafa.1l

9\Ildentificar la altura promedio de la mujer espafola.2

10\Sefflalar las principales causas de mortalidad infantil en el mundo.2
11\Estudiar el indice de criminalidad en Sevilla.1

12\Evaluar como afecta la adiccidn a lLas drogas en el aumento de violencia.2
13\Averiguar que tipo de ensefianza produce mayor aprendizaje.2
14\1dentificar cuantas especies marinas hay en las costas espafiolas.
15\Sefalar el nivel de ansiedad en los trabajadores de la construccion.i
16\Estudiar como influye La alimentacion en el crecimiento del cuerpo.2
17\Evaluar la cantidad de vitamina A en 100 gramos de zanahoria.1l
18\Averiguar como afecta La duracidén de una clase en el rendimiento escolar.2
19\Identificar el presupuesto economico diario para una ama de casa.
20\Sefalar el valor del oro y de La plata.1

21\Estudiar como influyen lLos precios del petrédleo en el mercado de divisas.2
22\Evaluar la actividad volcanica en el océano pacfifico.1

23\Averiguar como influye el voto ciudadano en la polftica del pais.2
24\Identificar el nivel de alfabetizacion en América.’

25\Sefialar Los indices de purificacion y salinidad.1

26\Estudiar como afectan las importaciones a las exportaciones.?2

27\Evaluar si influye la raza en el desarrollo de lLa inteligencia.2
28\Averiguar lLa cosecha de naranja en este afo.1

29\ldentificar como afecta lLa estatura en las habilidades manuales.2

30\Sefalar el dia mas caluroso del mes pasado.2
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Tabla 3

Listado con las 30 preguntas 15 unitarias (1) y 15 reltacionales (2) de Lla

sesion de Prueba del Experimento I.

Primer Blogue de diez enunciados unitarios (U0)

1\Estudiar el nivel socioecondomico de un trabajador.

1\Evaluar la cantidad de coches que cruzan la frontera con Portugal en 1992.
1\Averiguar cudntos hombres se han matriculado en la Universidad de Seviltla.
1\Identificar los tipos de delincuencia infantil.

1\Sefalar el nimero de asegurados en 1992 en Europa.

1\Evaluar el nimero de accidentes en el Corte Inglés.

1\Identificar el grado de aprendizaje de un estudiante de Instituto.
1\Sefalar cuantos lLibros se han vendido en Sevilla durante 1990.

T\Estudiar el ingreso economico mensual de Los taxistas.

1\Averiguar el nivel de ansiedad de un grupo de conductores.

Sequndo bloque de enunciados 5 unitarios vy 5 relacionales (UR1)

2\Estudiar como afectan lLos impuestos a las exportaciones.
1\Identificar el nivel de alfabetizacidbn en Rusia.

T\Sefialar el valor del cobre y de la plata.

2\Averiguar que tipo de asignatura produce mayor aprendizaje.
2\Evaluar el precio del coche mas caro de Japon.

1\Estudiar el fndice de criminalidad en Europa.

2\SefAalar el dia mas caluroso en Sevilla del mes pasado.

1\Averiguar la cosecha de uva en este afio.

1\Evaluar el nlmero de animales vacunados en Espafia durante este afo.

2\ldentificar la altura promedio de la mujer latina.

Tercer blogque de enunciados 5 unitarios y 5 relacionales (URZ2)

"1\ElL director de un zooldogico estad interesado en
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\evaluar cuintas pesetas gasta mensualmente en
\alimentacidon para cada especie.

"2\EL comisario de La EXP0'92 en Sevilla ha averiguado
\que el coste de la organizacidon de este evento ser?
\tres veces superior al programado.

"2\Estudios realizados por La Junta de Andaltucfia sefalan que
\las enfermedades respiratorias en los nifios se reducirian
\si la hora de entrada al colegio fuese una hora mas tarde."
“1\En el sorteo de la loteria de La pasada navidad se
\identificé que el premio se distribuyd en Oviedo,
\Sevilla y Zaragoza.

"1\Al estudiar el ingreso de Espafia a la comunidad europea
\supone, entre otras cosas, lLa unificacion de La moneda,
\la igualacion de las leyes Llaborales, la existencia de
\un ejército comin y una polfitica exterior comln.

"2\Los médicos deportivos han identificado que el uso de
\substancias como los anabdlicos y esteroides elevan en
\un 25% el rendimiento de Los deportistas de élite.
“1\Las Ultimas votaciones autondomicas realizadas en Espafa

\han sefalado los siguientes resultados:

\PSOE-—=---==--s--mmmoooo 39%
\PP=mmmmmmmmmmmmmmmm - 22y
\IU-m===—mmmmmmmmmmmemo - 9%

"2\Un estudio sobre el ingreso economico de los deportistas
\espafioles ha determinado que cuando estos firman contratos
\por mas de tres afios, su nivel de rendimiento competitivo
\aumenta en un 657%.

"1\Segln datos ofrecidos por el ministro de Economia espafiol
\se ha averiguado que el fndice del paro en Espafia durante
\el afo pasado fué de 12%, mientras que el de la inflacion
\fué de 7% y La economia crecido en 4,5%.

“2\Una empresa del ramc automotriz realizdo un estudio para
\evaluar si el nivel de ruido producido por la maquinaria
\disminufa tanto el desempefio ff{sico como el grado de la
\audicion de Los trabajadores.Los resultados del estudio

\concluyeron que solo disminuye lLa audicibn.
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Tabla 4

Listado con las 40 preguntas 20 unitarias (1) y 20 relacionales (2) de la

sesibn de Prueba del Experimento II y de la Prueba General de los Experimentos

111 y IV.

1\Estudiar el nivel socioecondmico de un trabajador.

2\Identificar si la humedad produce aumento de enfermedades pulmonares.
T\Evaluar la cantidad de coches que cruzan la frontera con Portugal en 1992.
2\Indicar como Lla tension arterial determina cambios en el ritmo cardiaco.
2\Indicar La alteracidn del equilibrio ecoldgico por el aumento poblacional.
T\Averiguar cuantos hombres han donado sangre este afio en Sevilla.
2\Identificar si la cosecha de tomate depende de la calidad de lLa tierra.
1\Averiguar los tipos de delincuencia infantil.

1\Estudiar el nlimero de asegurados en 1992 en Europa.

2\Identificar si el aumento del nivel académico produce una baja del paro.
T\Evaluar el nlmero de accidentes en el Corte Inglés.

2\Indicar si el aumento de colesterol determina el aumento de infartos.
T\Estudiar el costo del transporte de alimento al norte de Espafa.
T\Averiguar cuantos pisos se han vendido en Sevilla durante 1990.
2\Identificar la dependencia del éxito escolar del tipo de universidad.
T\Estudiar el ingreso econbmico mensual de los taxistas.

2\Indicar si el ingreso econémico de un trabajador determina su nivel de vida.
T\Averiguar el nivel de ansiedad de un grupo de conductores.

2\Identificar si el aumento de alcoholismo produce aumento de tensidén laboral.
2\Indicar como alteran las importaciones a las exportaciones marftimas.
T\Evaluar el nivel poblacional en América del sur.

T\Estudiar el valor del oro y de la plata en Arabia.

2\Indicar cdomo la ensefianza produce mayor aprendizaje intelectual.
2\Identificar la alteracidon del consumo a causa de los precios.

1\Evaluar el indice de criminalidad en Andalucia.

2\Indicar si la disminucion de suspensos depende de lLas horas de estudio.
1\Averiguar la cosecha de naranja valenciana en este afio.

T\Evaluar el nlmero de nifios vacunados en Espafia durante este afo.
2\Identificar como altera La altitud a los deportistas africanos.

2\Indicar si el incremento del desempleo produce un aumento de la violencia.

"1\EL director de un zooldgico estad interesado en
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\evaluar cuantas pesetas gasta mensualmente en
\alimentacidbn para cada especie.

"2\EL comisario de la EXP0'92 en Sevilla ha averiguado

\que el coste de la organizacidon de este evento seré
\incrementado por el aumento del nlmero de asistentes."
"2\Estudios realizados por la Junta de Andalucfa sefialan que
\las enfermedades respiratorias en los nifios se reducirfian
\si lLla hora de entrada al colegio fuese una hora mas tarde."
"1\En el sorteoc de lLa loteria de la pasada navidad se
\identifico que el premio se distribuyd en Oviedo,
\Sevilla y Zaragoza.

"1\Ante el ingreso de Espafia a la comunidad europea habria
\que considerar, entre otras cosas, la unificacion de La
\moneda y la igualacion de Leyes lLaborales, un ;jército y
\una politica exterior comln. "
"2\Los médicos deportivos han identificado que el uso de
\substancias como los anabdblicos y esteroides elevan en
\un 25% el rendimiento de Los deportistas de élite.
"1\Las Ultimas votaciones autonomicas realizadas en Espafa

\han sefialado los siguientes resultados:

\PSOE--=-====-==-=-=——-=-"-- 39%
\PP=mmmmmm oo mmm e 22%
R 9%

"2\Un estudio sobre el ingreso econdomico de los deportistas
\espafioles ha determinado que cuando estos firman contratos
\por mas de tres afios, su nivel de rendimiento competitivo
\aumenta en un 65%.

“1\Seglun datos ofrecidos por el ministro de Economfia espafiol
\se ha averiguado que el fndice del paro en Espafia durante
\el afo pasado fué de 12%, mientras que el de la inflacion
\fué de 7% y La economia crecido en 4,5%.

"2\Una empresa del ramo automotriz realizd un estudio para
\evaluar si el nivel de ruido producido por la maquinaria
\disminufia tanto el desempefio fisico como el grado de la
\audicion de los trabajadores.Los resultados del estudio

\concluyeron que solo disminuye lLa audicion. "
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Tabla 5

Listado con Llas 20 preguntas 10 unitarias (1) y 10 relacionales (2) de

Prueba Tematica-Letras de los Experimentos 11l y 1IV.

1\Estudiar el nivel de A.

2\Identificar si I produce aumento de R.

1\Evaluar Lla cantidad de H.

2\Indicar como N determina cambios en F.

2\Indicar La alteracion de G por el aumento de .
1\Averiguar cuantos T han ocurrido.

2\Identificar si M depende de la calidad de la J.
1T\Averiguar los tipos de L.

T\Estudiar el nimero de N.

2\ldentificar si el aumento de P produce mayor B.
1\Evaluar el nlUmero de K.

2\Indicar si el aumento de I determina el aumento de X.
1\Estudiar las actividades de W.

1\Averiguar cuantos S hay.

2\Identificar la dependencia de N respecto del tipo de U.
1\Estudiar el nivel de @ y D.

2\Indicar si Y determina el nivel de O.

T\Averiguar el nivel de V.

2\ldentificar si el aumento de E produce aumento de LL.

2\Indicar como alteran lLla M a la R.
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TABLA 1
Experimento I. Totales de respuestas correctas individuales para cada grupo en cada prueba.

Grupo 1 Regla no Regla

sujetos 112314 |5 |6 |7 |8t 41 l2]3]|4]s |6 |7 |8

unitarios 1|3 |5 |6 |2 |6 |7 |6 |62 7|55 |8 |8 |6

unitarios 1710 {2 |4 {13 }3 3 110 |3 |4 |4 |5 |5 |3

relacionales 5 4 2 3 4 1 2 4 4 4 4 4 2 2 1 4

11-20

wnitarios 410 |3 |5 |03 }|2 |3 1011 |0 |2 |4 |3 |3 |2

relacionales 215 1 1 4 3 2 4 4 4 5 4 0 3 2 5

21-30

Total 31221319 11|16]16|20 B M| 19(19]15 21|19 |2

0

Grupo 2 Regla no Regla

sujetos 112|345 6718} 11213 |45 |6 |7 |8

wnitarios 1+ |5 |5 |4 |3 |9 |8 |6 |4 | |6 |7 |6 7|96 |6 |7

10 L

unitarios 3 (512 |3 4[4 (3|2 4 |s |3 |5 |5 |3 |3

relacionales 11- ([ 4 |0 (3 |2 |2 |3 |3 |2 1]0 4 (0 (|1 |2 |2

20

wnitarios 0 |4 (1|3 |3 |2 |4 |0 3 /2 |21]0 |3 |3 |4

relacionales 21- [ 1 |5 |5 (2 |1 |2 {2 |1 0o |31l5tis5 |2 |3 |3

30

Total 31915131919 18[9 [ 16|15 |16 211917 |17 |1
S 9

Grupo 3 Regla no Regla

sujetos 1 |2 |3 4 |5 16 |7 |8 2 |3 |4 |5 16 |7 |8

unitarios -1 6 7 5 6 &4 4 3 5
10

unitarios 3 4 | 4 4 4 3 4 |4 [ 13 5 4 | 4 4 4 5 3

relacionales 11- | 2 |3 |4 |5 |5 (3 |5 (5 {74 13 |3 |4 (3|5 [3 {2

2 SH

unitarios 3024 |3 (3|3 |4 (3} |34 |4 22|04 |3

relacionales 21- | 2 5 5 5 1 4 5 3 o 4 4 3 3 3 4 4

30

Total 6| a2 3|17|17| 2|20 19261219 |15]16 |26 |1

SRS 9

Grupo 4 Reqgla no Regla

_sujetos 1 ]2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 1123|456 |7 |8

witarios 1- |5 |7 |9 {5 |8 |6 |9 (ol la |7 |6l7 4|3 |8 |3

10

unitarios 3 05 (4 |4 |4 21510 2 |5 (514 |24 |4 |3

relacionales 11- [ 1 |1 |1 |4 |5 |4 |5 |5 4 |5 |3 13 )2 |4 |3 |3

2

unitarios 2 2 1 1 3 2 3 0 5 4 1 4 4 4 3 3

relacionales 21- | 2 4 5 3 5 3 5 5 4 5 4 1 0 4 4 1

30

Total B3[19]|220|17 |5 | W20 1926191191219 |2 |1
I T T Tl ot 5 B el B B B e Bl &
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TABLA 2

Experimento II. Totales de respuestas correctas individuales de cada grupo para cada prueba.

Grupo 1

sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
unitarios 10 3 11 10 5 8 8 10 7 9
relacionales 1- 4 6 2 1 10 8 8 3 6 7
30
unitarios 5 2 0 4 3 0 1 3 2 2
relacionales 1 4 3 1 5 3 5 0 3 3
3140
relacionales 0 1 1 0 2 1 2 0 0 1
educacién
Total 20 15 16 16 23 19 22 16 18 21
Grupo 22
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
unitarios " 1" 5 4 5 14 10 3 3 13
relacionales 1- 6 7 10 12 9 13 7 12 15 12
30
unitarios 4 1 1 3 0 3 3 0 0 3
relacionales 3 3 3 2 3 3 2 4 5 1
31-40
relacionales 2 0 3 3 2 3 3 2 4 4
educacién
Total 24 22 19 21 17 33 22 19 3 29
Grupo
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
unitarios 2 0 13 2 0 1 1 1 0 13
relacionales 1- " 1 15 10 " 1" 1 1 12 10
unitarios 0 1 4 0 0 0 0 0 0 4
relacionales 4 4 5 5 4 4 5 5 5 3
31-40
relacionales 1 0 4 1 0 [4) 0 0 1 2
educacibén
Total 17 6 37 17 15 16 17 17 17 30
Grupo
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
unitarios 5 15 9 7 7 4 13 8 9 10
relacionales 1- 6 0 6 4 14 9 15 6 10 6
30
unitarios 3 2 1] 2 2 3 3 4 3 0
relacionales 2 4 2 3 4 3 3 2 4 4
31-40
relacionales 1 0 4 0 4 1 4 2 3 2
educacion
Total 16 21 17 16 27 19 34 20 26 20
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TABLA 3

Experimento I11I. Totales de respuestas correctas individuales para cada grupo en cada prueba.
Grupo 1

sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Prueba—General
unitarios 14 1" 9 1" 4 14 14 19 17 20
relacionales 9 9 10 6 3 10 8 4 14 9
Total 23 20 19 17 7 24 22 23 31 29
Prueba-Letras
unitarios 8 8 4 9 7 10 10 10 10 10
relacionales 10 8 6 10 7 10 0 10 9 10
Total 18 16 10 19 14 20 10 20 19 20
Grupo
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Prueba—General
unitarios 20 4 5 10 7 3 3 5 1 7
relacionales 15 14 14 15 10 12 14 12 15 12
Total 35 18 19 15 17 15 17 17 16 19
Prueba—
Educacion 10 6 7 10 10 10 10 4 1 8
unitarios 10 4 3 9 (V] 0 2 4 3 0
relacionales
Total 20 10 10 19 10 10 12 8 4 8
Grupo
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Prueba—General
unitarios 0 2 17 4 14 19 0 10 2 0
relacionales 15 15 13 10 10 15 14 2 15 15
Total 15 17 30 14 24 34 14 12 17 15
Prueba—Let-
Educ. 2 8 10 3 8 10 5 5 6 0
unitarios 8 8 10 5 10 10 5 5 2 10
relacionales
Total 10 16 20 8 18 20 10 10 8 10
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TABLA 4

Experimento IV. Totales de respuestas correctas individuales de cada grupo en cada prueba.
Grupo 1

sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Pruebe—Letras
unitarios 10 7 10 1 4 10 10 9 10 10
relacionales 10 9 10 10 10 10 10 10 9 10
Total 20 16 20 " 14 20 20 19 19 20
Prueba-
Educacion 9 1 9 6 2 6 7 10 10 10
unitarios 8 7 10 10 7 10 10 10 10 10
relacionales
Total 17 8 19 16 9 16 17 20 20 20
Prueba General
unitarios 20 0 18 0 0 17 15 19 19 18
relacionales 14 15 15 15 15 14 14 14 15 15
Total 34 15 33 15 15 n 29 33 34 3
Grupo
sujetos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Prueba—
Educacion 5 8 5 0 5 K4 8 9 5 5
unitarios 5 8 5 10 5 9 10 10 5 6
relacionales
Total 10 16 10 10 10 16 18 19 10 11
Prueba—tLetras
unitarios 10 9 1 10 9 4 10 10 8 9
relacionales 7 10 10 10 10 8 10 10 10 10
Total 17 19 11 20 19 12 20 20 18 19
Prueba General
unitarios 14 0 7 18 19 1 19 20 19 18
relacionales 7 15 6 14 15 16 15 15 12 13
Total 21 15 13 32 34 17 34 35 3 31
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