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Resumen

El objetivo del presente trabajo es analizar el
estado actual de la Psicologfa del Aprendizaje,
partiendo del estudio de los dos paradigmas que,
segun criterio generalizado, més han influido en la
constitucién y desarrollo de esta disciplina: el con-
ductismo y el procesamiento de la informacién.

Constatado el fracaso de los dos paradigmas
en conseguir una teorfa cientifica bien estable-
cida del aprendizaje, se presenta un anélisis sobre
su estado actual, caracterizado por seguir un en-
foque conductual, ala vez que se va acercando
hacia posiciones cognitivistas, asumiendo e in-
tegrando muchos de los presupuestos del proce-
samiento de la informacién. Fruto de esa simbio-
sis y del interés del procesamiento de la informa-
cién por el aprendizaje, emergen los modelos
conexionistas, como un intento de establecer un

paradigama alternativo en el enfoque del apren- '

dizaje.

A modo de sintesis se exponen los rasgos que
caracterizan actualmente a la Psicologla del Apren-
dizaje: 1) Dos paradigmas en disputa por la hege-
monia. 2) Areas de especializacién muy dispa-
res. 3) Diferentes niveles de andlisis y 4) Distin-
tos enfoques de estudio. A partir de estos rasgos,
se establecen unas coordenadas dentro de las cua-
les es posible situar la mayor parte de los conte-
nidos actuales de la Psicologia del Aprendizaje.

Palabras clave: Aprendizaje. Conductismo. Pro-
cesamiento de la Informacion. Conexionismo.

Abstract

The purpose of this work is to analyse the
actual condition of Learning Psychology, starting
from the study of the two paradigms that,
according to a generalized criteria, have highly
influenced the establishment and development of
Learning Psychology: The behaviorism and the
information-processing.

Facts confirm the failure of these two para-
digms in achieving a well establised scientific
learnig theory, an anlysis about its present state
is presented and characterized by following a
behavioral approach, and at the same time, this
approach is coming closer to cognitive positions,
assuming and integrating much of the pre-
suppositions of information-processing. As a resuit
of that symbiosis and of information-processing
interest in learning, connectionist models emerge,
as an attempt of establishing an alternative
paradigm in learning approach.

In an integrated way features that nowadays
characterize Learning Psychology are presented:
1) Two paradigms in dispute for hegemony. 2)
Different specialized areas. 3) Different analysis
levels and 4) Different study approaches. From
these four characteristics, coordinates are possible
by wich to place most of actual contents of
Learning Psychology are established. .

Key words: Learning. Behaviorism. Information-
processing. Connectionist model.

1. Introduccién

Desde que Thorndike (1898) y Paviov (1927) establecieron los fundamentos de lo que habria
de ser la moderna Psicologia del Aprendizaje, sus contenidos, tanto teéricos como empiricos,
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han experimentado un crecimiento exponencial, encontrandonos actualmente con un ctimulo
de conocimientos de notable complejidad y, a menudo dispersos, sin conexion l6gica aparente.

No obstante, podemos hallar una explicacién razonable a tal estado, si analizamos los dos
paradigmas cientificos que, seguin criterio generalizado, méas han influido en la constitucion y
desarrollo de la Psicologia del Aprendizaje; a saber: el conductismo y el procesamiento de la
informacién.

1.1. El conductismo

En 1913 Watson proclamé el nacimiento del conductismo y durante los dos aios siguientes
establecié cuidadosamente sus principios. Sin embargo, estos principios fueron pronto modi-
ficados, tanto por sus seguidores como por sus detractores, emergiendo notables diferencias
entre los conductistas (véase por ejemplo, Logue, 1985; o Minke, 1987).

Ahora bien, aunque los distintos conductistas no pueden ser identificados por un conjunto
estricto de caracteristicas necesarias y suficientes, comparten, sin embargo, un conjunto de
rasgos que, en cierto modo, los identifican como tales. De este modo, siguiendo las exposi-
ciones de Pozo (1989), Amsel (1989), Logue (1986) y Zuriff (1985), seleccionamos como rasgos
mas nucleares del programa conductista el asociacionismo, mecanicismo, positivismo, principio
de la continuidad biolégica de la evolucién y la asunci6én del condicionamiento clasico y operante
como procedimientos experimentales basicos.

El hecho de compartir una serie de rasgos conceptuales comunes, nos podria hacer pensar
que la interpretacion del aprendizaje dentro del conductismo seria uniforme. Sin embargo, como
consignaba anteriormente, las diferencias entre los distintos conductistas han sido considera-
bles, lo que ha guiado a muy diversas interpretaciones del aprendizaje, que podriamos, no
obstante, clasificar en dos grandes categorias: las teorias E-R y las teorias E-E.

Por lo que se refiere a las primeras, frecuentemente se indica que el conductismo representa
un enfoque E-R. Ahora bien, bajo esta denominacion, se agrupan dos concepciones diferentes.

- Porun lado se esta seiialando su caracter atomista y elementalista, derivado directamen-
te del nucleo asociacionista, por el que toda conducta, por compleja que sea, se puede
reducir a una serie de asociaciones entre estimulos y respuestas.

- Por otro lado, este enfoque alude a otros dos rasgos derivados del mecanicismo: el am-
bientalismo y la consideracién del organismo como reactivo y pasivo. Ello significa que
la conducta es refleja por naturaleza, es decir, asumen que la conducta consiste en res-
puestas provocadas por estimulos (E-->R). Se interpreta asi la conducta como una va-
riable dependiente, relacionada causal o funcionalmente con variables independientes
ambientales.

Sin embargo, las diferencias entre los autores encuadrados en este enfoque respecto a qué
se aprende y los mecanismo implicados en dicho aprendizaje son muchas y muy importantes
(Véase por ej. Witting, 1982), fracasando en su intento por conseguir una teoria cientifica bien
establecida del aprendizaje.

En cuanto a las teorias E-E, algunos conductistas consideran que el aprendizaje debe
definirse como la adquisicién de conocimiento para guiar la conducta. Este punto de vista no
es incompatible con el conductismo siempre que se despaje al "conacimiento” de las conno-
taciones de conciencia y se le considere como un constructo teérico que media entre el am-
biente y la conducta. En este sentido, Tolman (1938) afirma que el aprendizaje consiste en
la adquisicién de informacién acerca de cdmo se relacionan entre si los hechos ambientales,
mas que en la conexién de respuestas con estimulos.

292



Clav / icologia_del aprendizaje actual

Quizés el mayor problema de estas teorias consiste en explicar c6mo se pasa de Ias
asociaciones E-E a la conducta (Zuriff, 1985), un problema compartido con los modelos de
procesamiento de la informacién, que analizamos a contmuacuon dentro de lo que se ha
denominado como paradigma cognitivista.

1.2. El paradigma cognitivista {procesamiento de la informacién)

Con frecuencia se ha apuntado que este paradigma nace como contrarréplica, o para dar
soluciones a determinados problemas ante los que el conductismo era incapaz de dar respuesta.
Sin embargo, no es menos verdad que el enfoque cognitivo viene a ser el resultado 16gico
de la propia evolucién de la psicologia conductlsta (Fernéndez Trespalacios, 1986; Carretero,
1986; Estes, 1985: etc.).

Dado que el procesamiento de la informacién es el programa dominante en psicologia cog-
nitiva actual y que, en un sentido histérico es el que ha ido desplazando al conductismo, res-
tringiremos nuestro analisis a su programa, incidiendo en sus implicaciones en el aprendizaje.

Sin embargo, de este programa puede decirse, al igual que en el conductismo, que las
diferencias entre los autores son muchas y que afectan a aspectos importantes. Asi, un modo
de aproximarnos a su nucleo conceptual, puede consistir en exponer las caracteristicas mas
relevantes que proponen diversos autores representativos, o estudiosos de este programa; a
tal fin, recogemos sintéticamente los supuestos fundamentales que segin Ashcraft (1989),
Boden (1988), y Dennet (1986), definen al procesamiento de la informacién.

1) Los procesos mentales existen, estan sujetos a leyes, pueden ser estudiados de manera

cientifica y merecen el interés de la Psicologia.

2) Los procesos y las estructuras mentales pueden ser estudiados a partir del tiempo nece-
sario para llevar a cabo 1a tarea y la precision de esa ejecucion.

3) El ser humano es un procesador de informacién activo. La psicologia cognitiva considera
que los humanos seleccionan determinada informacion del ambiente, la relacionan con
otra informacién existente en la memoria y hacen finalmente algo como producto de ese
procesamiento.

4) La mente se concibe como un sistema representacional. De este modo la psicologia
debe ocuparse de los procesos computacionales mediante los cuales se construyen, or-
ganizan, interpretan y transforman las representaciones.

5) Desde esta perspectiva, la neurociencia se concibe también en términos computacionales,
en términos de operaciones ldgicas.

Sin embargo, en contraposicién al conductismo, que hizo del aprendizaje su centro de
atencién, en el procesamiento de la informacién el estudio del aprendizaje parece un tema
olvidado. Tanto es asi, que para Siegler y Klahr (1982) el aprendizaje constituye uno de los
mas clamorosos olvidos del procesamiento de la informacién, comparable al abandono de los
procesos cognitivos por parte del conductismo. ‘

Sin embargo, en los Gltimos afios el paradigma cognitivista ha empezado a ocuparse del
aprendizaje desde la 6ptica de los supuestos computacionales. Como indica Pozo (1989), la
causa de ello parece encontrarse en el desarrollo en el disefio de sistemas expertos, dotados
de grandes conocimientos en dreas especificas que les permite resolver problemas enorme-
mente complejos con una gran eficacia. '

De este modo, el aprendizaje se convierte en un tema relevante para el procesamiento de
la informacion, pues se hace necesario postular mecanismos que expliquen la adquisicién de
esos conocimientos por los sistemas humanos de procesamiento. A tal fin, se han realizado
progresivos esfuerzos para proporcionar a los sistemas humanos de procesamiento de un cierto
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poder de automodificacién (Por ej., Anderson, 1981, 1983; Holland y cols., 1986; McClelland,
Rumelhart y el grupo PDP, 1986). Estos esfuerzos han dado lugar a una serie de teorias
computacionales del aprendizaje, entre las que destacan las teorfas conexionistas y, dentro
de ellas, los modelos PDP (Procesamiento Distribuido en Paralelo).

En general, estos modelos defienden que la informacién esta representada en un conjunto
de redes o unidades de procesamiento interconectadas. Cada representacion es un patron de
actividad que esta distribuido a través de esas unidades. Las caracteristicas de cualquier patrén
de actividad estan en funcién del estimulo que se le presenta y de la fuerza de la conexion
entre las unidades. El aprendizaje tendria lugar cuando se produce un cambio de esas co-
nexiones.

Recapacitando sobre lo expuesto hasta aqui, nos encontramos en primer lugar.con que el
conductismo acaba fracasando en su intento de conseguir una teoria cientifica bien establecida
del aprendizaje, capaz de desplazar a los demas paradigmas y, en segundo lugar, constatamos
el olvido y, quizas, incapacidad del procesamiento de la informacién para proponer una teoria
general del aprendizaje, a excepcion de los intentos que proliferan en estos lltimos aflos en
la elaboracion de modelos computacionales del aprendizaje. ,

Todo esto nos puede llevar a pensar que la Psicologia del Aprendizaje se encuentra en
un estado critico de “horfandad paradigmaética”, diluida en diversos programas de investigacion
y sin unos métodos y objetivos definidos.

¢ Coémo, entonces, armonizar o dar cuenta de las aparentes contradicciones en que parece
incurrir el desarrollo actual de la Psicologia del Aprendizaje?

2.- Situacién actual de la Psicologia del Aprendizaje

La contestacién a la pregunta anterior podria venir al admitir que la Psicologia del Apren-
dizaje actual sigue un enfoque predominantemente conductual’, a la vez que se va acercando,
en mayor o menor medida, hacia posiciones cognitivistas, asumiendo e integrando muchos
de los presupuestos y hallazgos del procesamiento de la informacién. Ademas, se constata
un retorno creciente a la investigacién con animales, sin abandonar por ello la investigacion
directa con seres humanos. _

En este mismo sentido, se puede constatar la influencia de la teoria.de los niveles propuesta
por Razran (1971) en algunos dmbitos del aprendizaje. Asi, el conocimiento de los mecanismos
de funcionamiento de los niveles inferiores para poder acceder a una explicacién adecuada
de los niveles superiores, sigue justificando el estudio de estos procesos en sistemas simples
de respuesta; pero a su vez, la influencia de los niveles superiores sobre los inferiores justifica
la incorporacion de procesos cognitivos en la interpretacion y analisis de estos niveles inferiores.

2.1. Cognitivizacion del aprendizaje

Como se ha indicado anteriormente, la propia evolucién del conductismo le lleva hacia
posiciones cada vez mas cognitivistas, acentuando esta tendencia la propia atraccién ejercida
por el paradigma del procesamiento de la informacién. Consiguientemente, la Psicologia del
Aprendizaje, en estrecha dependencia paradigmatica del conductismo y un tanto influida por

! Preferimos hablar de enfoque conductual en lugar de enfoque conductista para reflejar la idea de liberalizacion del
paradigma conductista, lo que supone abrirse a unas perspectivas teéricas y metodologicas nuevas, centrandose en
situaciones experimentales disefiadas con detalle y rigor, a la vez que se abandonan las grandes pretensiones sistematizadoras.
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el procesamiento de la informacién, va incorporando paulatinamente el estudio de mecanismos
y procesos cognitivos en su explicacién-de la conducta; e incluso, como elementos de
reinterpretacién de los propios procedimientos de condicionamiento. La revision ofrecida por
Yela (1980) pone de manifiesto un predominio creciente de las teorias E-E, mas bien centrales,
cognitivas y activas, sobre las teorias E-R, de naturaleza mas bien periférica, mecanica y
pasiva, como reconoce Estes cada vez mas tajantemente (Estes, 1972a, 1976).

Por otro tado, los partidarios de la teoria E-R admiten crecientemente procesos centrales,
como la "esperanza” y "miedo”, memoria y seleccién de respuestas (Mowrer, 1960), y memoria
y seleccién de estimulos (Estes, 1972b). No deja de ser curiosa a este respecto la evolucién
de Estes, discipulo directo de Skinner. En sus modelos matematicos del aprendizaje, primero
se basa en la mera contigiliidad de Guthrie (1950), luego en el refuerzo hulliano y skinneriano
(1959) y, finalmente, en el valor informativo y cognitivo del refuerzo y la experiencia (Estes,
1972a, 1976)

Mas cognitiva es adn la linea de trabajos que va desde Lashley y Tolman hasta Levine
y colaboradores. Esta corriente viene a confluir con las teorias E-R, en la medida en que éstas
van admitiendo interpretaciones cognitivas.

Se podrian afiadir un sinfin de cuestiones particulares a la teoria del aprendizaje, estudiadas,
analizadas o reinterpretadas desde presupuestos cognitivistas; ello lo dejamos para los
subapartados siguientes, en orden a alcanzar una mayor sistematizacion. '

2.1.1. Cognitivizacién del aprendizaje humano

Como ya se ha consignado, la teoria de l0s niveles propuesta por Razran (1971) ha ejercido
una fuerte influencia en algunos ambitos del aprendizaje humano. Diversos autores hacen notar
el predominio de los niveles superiores en la explicacién de los procesos mas bésicos de
aprendizaje humano, relegando frecuentemente en su papel a los niveles mfenores (véase,
por ej., Dawson y Schell, 1985, 1987; Estes, 1984, 1988).

Aungue no se niega la importancia del aprendizaje no-asociativo y asociativo, sin embargo,
sostienen que estas formas de aprendizaje a menudo pueden ser exitosamente explicadas por
procesos mas superiores. Asi, por ejemplo, la anticipacién de sucesos relevantes se desarrolla
fundamentalmente a un nivel cognitivo, sin necesidad de recurrir a procesos de condiciona-
miento clasico que den cuenta de la adquisicidn del valor predictivo del estimulo condicionado.

Del mismo modo, el condicionamiento instrumental podria ser reinterpretado, segin Estes
(1984), en términos fundamentalmente cognitivos, como un proceso de adquisicion de infor-
macion sobre la probabilidad de que determmadas conductas vayan segu:dos de determinadas
consecuencias.

En conclusién, se podria asumir que en los seres humanos el conocimiento actuaria modulando
al propio condicionamiento. Ello ha dado lugar a una abundantisima investigacién en este tema
(véase, por ej., Davey, 1987; Huertas, 1989; Marcos, 1986; Sanchez y Huertas, 1991).

En efecto, en los albores de la investigacién del condicionamiento, éste fue concebido esen-
cialmente como un proceso automatico, libre de interferencias cognitivas. Sin embargo, pronto
se pudo comprobar que diversas manipulaciones cognitivas, como por- ej., informar al sujeto
sobre la relacién EC-El, afectaban determinantemente el curso de la adquisicién y extincién
de la RC (Block, 1962; Bridger y Mandel, 1964, 1965; Cook y Harris; 1937; Harvey y Wickens,
1971, 1973; Lockhart, 1968; Maltman y cols., 1970; Martin y Dean, 1970; Silverman, 1960;
etc.). Algunos autores, como Razran (1965, 1971), trataron de acomodarse a estos datos me-
diante la teoria de los niveles de aprendizaje. De este modo, postula que en los seres humanos
la asociacién EC-El puede dar lugar a dos procesos diferentes: bien a un aprendizaje relacional,
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0 perceptivo, cuando se- capta la relacién entre los dos estimulos, o bien a un verdadero
condicionamiento, cuando se produce la -RC en ausencia de percepcion de dicha relacion.

2.1.1.1. Procesos cognitivos en el condicionamiento cldsico -

Partiendo de esta diferenciacién, se han llevado a cabo numerosas investigaciones para
determinar el papel que juega la conciencia de la contingencia sobre 1a adquisicion y extincion
de la RC. Por'lo que se refiere al condicionamiento clasico de respuestas autonémicas , se
acepta hoy, en general, que la conciencia de la contingencia es un requisito-necesario, aunque
no suficiente, para que se produzca el condicionamiento (por ej., Dawson y Fuerdy, 1976;
Dawson y Schell, 1985, 1987; Furedy y Riley, 1987; Ferrandiz , 1986; Marcos, 1983, 1986,
Ohman, 1983). S6lo los sujetos conscientes de esa contingencia parecen mostrar condiciona-
miento y sélo parecen mostrar la RC a partir del momento en 'que esa conciencia aparece
(por ej., Baeyens y cols., 1990; Levey y Martin, 1990; Shanck y Dickinson, 1990).

Por lo que se refiere a la extincion de la RC, las cosas no estan tan claras. Asi, algunos
investigadores informan que la extincién sélo se lleva a cabo cuando el sujeto exhibe expec-
tativa de extinciéon (Biferno y Dawson; 1977), resultado que concuerda con los hallazgos de
Bridger y Mandel (1964), en el sentido .de que mientras el sujeto no sea consciente de la
contingencia EC-El no tendré expectativa de extincion y, consiguientemente, ésta no ocurrira.
En cambio, otros investigadores dan a entender que podria producirse una disociacion entre
la expectativa del El y la RC. Los sujetos estarian convencidos de que el EC ya no predice
ningan dado, pero seguirian mostrando RC (por ej., Dawson y Schell, 1985; Huertas, 1989;
McNally, 1987). . ,

- Esta polarizacién del condicionamiento hacia lo cognitivo, de manera ya sistematica, se
vislumbra en las palabras de Dawson y Furedy (1976), quienes indican que "una de las méas
importantes direcciones para la investigacion futura consiste en desarrollar un modelo teérico
mas amplio e integrado que pueda incorporar las hipétesis necesarias. Los modelos de pro-
cesamiento de la informacion pueden resultar Utiles para desarrollar unas teorias de relacion
conciencia-condicionamiento mas amplias e integradas” (p. 52-53). A este respecto, podemos
ya destacar que, en el &mbito del procesamiento de la informacion, Ohman (1979, 1986) ha
adaptado el modelo de Shiffrin y Schneider (1977) al fenémeno de condicionamiento clasico
de respuestas autonémicas, 1o que ha ejercido una notable influencia en la concepcion actual
del condicionamiento clasico humano.

2.1.1.2. Procesos cognitivos en el condicionamiento instrumental

Respecto al caracter cognitivo del condicionamiento instrumental, aunque aqui (a bibliografia
es sensiblemente menor, los resultados apuntan ‘a la importancia de la conciencia de la
contingencia del reforzamiento como elemento esencial a la modificacién conductual, a pesar
de que inicialmente se asumiera un efecto automatico del refuerzo sobre la respuesta. De
hecho, muchos autores asumen hoy dfa que el reforzador tiene mas valor informativo que
hedénico (por ej., Wearden, 1988; Marcos y Simén, 1991)), e incluso el evento reforzante tiene
distintas consecuencias conductuales segun el sujeto lo perciba como meramente ulterior a
su actividad o como efecto intencionado de su propia accion (Nuttin, 1974; Mahoney, 1983).
Igualmente, parece ser que los sujetos formulan reglas verbales acerca de las contingencias
0 de la forma adecuada de responder y que- eso determina la ejecucion resultante (Higgins
y Morris, 1984, Lowe, 1979; Perone, Galizio y Baron, 1988), etc.
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2.1.1.3. Aprendizaje observacional

Podriamos seguir nuestro recorrido por el aprendizaje de destrezas (por ej., Adams, 1987,
Annett, 1985; Colley y Beech, 1988; Lane, 1987; Magill, 1989), conceptos (por ej., Boume,
Dominowsky, Loftus y Healy, 1986; Levine, 1975), etc., sin embargo, vamos a detenernos
brevemente en la descripcién de algunas caracteristicas cognitivas del aprendizaje observacional,
ya que, a nuestro entender, en sus versiones tebricas dominantes (Bandura, 1977, 1986;
Rosenthal y Zimmerman, 1978) se conjugan elementos conductistas con otros puramente cog-
nitivos, representando asi una posicién intermedia o de sintesis armoniosa de ambos paradigmas.
Asi, Bandura (1977, 1986) sostiene que el aprendizaje por observacién es resultado de los
procesos simbolicos que se efectian durante la exposicién a las actividades del modelo, antes
de ejecutarse la respuesta y sin necesidad de reforzamiento extrinseco. El reforzamiento afec-
taria, efectivamente al aprendizaje por observacion, pero su influencia tendria mas bien un caréc-
ter antecedente que consecuente. Segln Bandura, el refuerzo facilitaria el aprendizaje gracias
a sus efectos sobre los procesos de atencion, retencién de los comportamientos observados
y repeticion de éstos. El refuerzo seria, en definitiva, un factor mas de los que afectan al apren-
dizaje, no una condicién necesaria para que el aprendizaje se produzca.

Pero donde mas patente queda el carjcter cognitivo de la versién bandurana es la consi-
deracién de los procesos que subyacen al aprendizaje por observacion: los procesos de aten-
cién, retencién, reproduccién y motivacionales.

Para que el sujeto aprenda, segun Bandura, debe atender a los rasgos significativos de la
conducta del modelo y debe percibirlos adecuadamente. Los procesos atencionales determi-
narian a qué modelos se atiende y cuéles son los rasgos de su conducta que se perciben.

Por lo que se refiere a los procesos de retencion, el observador ha de representar de manera
simbdlica y retener en ta memoria la informacién relativa a la conducta del modelo. Ello le
permitira 'la recuperacién, actualizacién y reproduccion posterior de la conducta modelada.

Los procesos de reproduccion serian los responsables de traducir las representaciones
simbdélicas en acciones manifiestas. La representacion de la accién modelada aporta el modelo
interno para la produccién y los criterios para su correccién.

Finalmente, los procesos motivacionales serian los responsables de que el aprendizaje se
transforme o no en ejecucion. Dichos procesos motivacionales ejercen, ademas, otros dos
efectos, que ya hemos comentado: por un lado, controlan de forma selectiva los indicios del
modelo a los que una persona atiende y, por otro lado, facilitan de forma selectiva la retencién,
activando la codificacién y repeticion de las respuestas de modelado que poseen un valor
funcional.

2.1.2. Cognitivizacién del aprendizaje animal: el asociacionismo cognitivo animal

Uno de los campos en que se comprueba mas nitidamente esta tendencia creciente hacia
la cognitivizacién del aprendizaje es, paradéjicamente, el &mbito de la investigacién conductual
en animales, que en la Gltima década ha experimentado un auge inusitado, después de un
periodo de declive, como resultado de la pujanza creciente del paradigma del procesamiento
de la informacién.

En efecto, la metafora del computador como modelo de funcionamiento cognitivo humano,
hacia innecesario e indtil el recurso a la investigacién animal. Sin embargo, en los dltimos afios,
y partiendo del mismo ndcleo conceptual del conductismo, se estd desarrollando un nuevo
programa de investigacion en el aprendizaje animal, cuyo rasgo mas caracteristico es la adop-
cién de un asociacionismo cognitivo, y que podriamos etiquetar con el nombre de asociacionismo
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cognitivo animal, breve, pero magistralmente analizado por Pozo (1989), a quien seguimos en
esta exposicion.

Este nuevo programa se caracteriza fundamentalmente por una liberalizacion del ndcleo
conceptual del conductismo, eliminando algunas prohibiciones, en especial el rechazo a los
procesos cognitivos, al tiempo que profundiza en sus supuestos asociacionistas (Aguado, 1984,
1989; Dickinson, 1980; Dickinson y Boakes, 1981; Mackintosh, 1983; Rescorla, 1980; Tarpy,
1985). Este nuevo enfoque entiende que el anélisis de los procesos de aprendizaje a través
de la conducta de los animales no es la forma més facil de estudiar ia conducta compleja,
ni quizds sea modelo explicativo de la conducta humana; pero tiene el suficiente interés y
complejidad que no necesita la proyeccién hacia otras areas para justificarse. Contrariamente
a los planteamientos conductistas anteriores, mantiene una postura abierta a las aportaciones
que puedan venir de otras areas, principalmente cognitivas y biolégicas. El auge de este nuevo
movimiento esta vinculado al crecimiento de los estudios sobre cognicién animal (Roitblat,
1987; Roitblat, Bever y Terrace, 1984; Spear y Miller, 1981). ‘

2.1.2.1. Naturaleza del aprendizaje '

Con las caracteristicas que acabamos de reseflar, se define el aprendizaje como “ef proceso
mediante el cual, cuando se expone a un animal a ciertas relaciones entre eventos, se forman
unas representaciones de estos eventos, y establece asociaciones entre ellos, con la conse-
cuencia de que la conducta del animal cambia de ciertas maneras especificables” (Mackintosh,
1983, p. 20). Mas concretamente, estas teorias suponen que los animales, en sus interacciones
con el ambiente, se forman expectativas causales que les permiten predecir relaciones entre
acontecimientos. El aprendizaje consiste.en la adquisicién de informacién sobre la organizacion
causal del entorno (Dickinson, 1980). Para adquirir esta informacion postula el establecimiento
de asociaciones entre elementos. Ahora bien, para que el animal asocie estos elementos entre
si, no basta con que éstos sean contiguos y contingentes, es necesario ademas que propor-
cionen informacién sobre una relacién causal. De hecho, el concepto central es la nocién de
contingencia y la forma en que ésta se representa en la mente del animal. A tal fin se han
elaborado diversos modelos que intentan representar esas contingencias (podemos encontrar
revisiones de los mismos en Granger y Schlimmer, 1986; Hammond y Pynter, 1983; Roitblat,
1987). Todos ellos propugnan que los organismos adquieren asociaciones excitatorias, inhibitorias
y ausencia de relaciones. También admiten que sélo se aprenden las relaciones que propor-
cionan informacién predictiva nueva (véase Aguado, 1989; Dickinson, 1980; Mackintosh, 1983;
Rescorla, 1980; Tarpy, 1985) y, por ultimo, asumen el principio de correspondencia entre las
representaciones mentales y contingencias reales.

En general, las teorias desarrolladas dentro de este programa asumen que los animales
aprenden sobre todo relaciones entre estimulos. Ello supone la vuelta de nuevo a la teorias
E-E, de caracter mas cognitivo y central. En este sentido, el asociacionismo cognitivo animal
guarda una estrecha relacién con la obra de Tolman (véase Mackintosh, 1986).

La polarizacién de este programa hacia lo- cognitivo se manifiesta también en la utilizacién
de conceptos e ideas del procesamiento de la informaci6n, equiparandose, por ejemplo, el con-
dicionamiento clasico al conocimiento declarativo de Anderson:(1982, 1983) y el condiciona-
miento instrumental al conocimiento procedimental (Dickinson, 1980). Hasta ahora, este acerca-
miento ha sido mas bien unidireccional, desde al asociacionismo cognitivo hacia el procesamien-
to de la informacion (Riley, Brown y Yoerg, 1986; Roitblat, 1987). Ahora bien, esta tendencia
puede comenzar a invertirse en la medida en que los hallazgos en investigacion animal per-
mitan hacer predicciones relevantes para la cognicion humana. Asi, por ejemplo, el estudio
del aprendizaje animal puede hacer una contribuci6n tinica a la comprension del funcionamiento
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cognitivo no mediado por la capacidad lingiistica o por el control voluntario del procesamiento
de la informacién. Por otro lado, el estudio comparado del funcionamiento cognitivo puede
ayudar a comprender el surgimiento evolutivo de capacudades mas complejas de procesamiento
de informacién en el hombre.

Las perspectivas de futuro en el desarrollo de este nuevo programa resuitan prometedoras a
decir de Aguado (1984): "La combinacién de fas poderosas técnicas de condicionamiento animal
hoy disponibles, junto con los conceptos derivados del conocimiento y del procesamiento de fa
informacion humanos puede ser un camino prometedor que supere tanto el subjetivismo fan-
tasioso de la primera psicologia comparada como la rigidez teérica del conductismo® (p. 83).

Concluyendo, podemos decir que tanto en el aprendizaje humano como en el aprendizaje
animal, el procesamiento de la informacién, mas que proponer una teoria general del apren-
dizaje, se configura como una fuerza centripeta que suministra resortes o modelos teéricos
capaces de unificar y explicar la diversidad de datos empmcos desarrollados bajo el paraguas

conductista.

2.2. Aprendizaje humano versus aprendizaje animal

Sin miedo a equivocarnos, podemos decir que una gran parte de los conocimientos y teorias
en Psicologia del Aprendizaje han sido fruto de la experimentacién con animales en laboratorio.
Ello ha dado lugar a no pocas criticas y discusiones sobre la extrapolacién de los resultados
asi obtenidos a la conducta humana, de tal modo, que el sujeto de la investigacién se convierte
en un elemento de referencia obligada para analizar la situacién actual del aprendizaje.

Sin entrar en las justificaciones y ventajas que desde una perspectiva puramente metodologica
ofrece la investigacién con animales, vamos a restringirnos ahora a analizar el status de la in-
vestigacién con animales frente a la investigacién con humanos en la Psicologia del Aprendi-
zaje.

Como facilmente se comprendera, el predominio de uno u otro tipo-de investigacién (animal
o humana) responde al tipo de paradigma (conductista o cognitivo) que en cada momento pre-
domine. Dado que el conductismo focalizé su atencién en el estudio del aprendizaje, no nos
puede extraflar que la mayor parte de los contenidos en este campo hayan sido conseguidos
mediante la investigacién con animales. En efecto, los mismos rasgos conceptuales del
conductismo proporcionan el soporte que explica el auge de la investigacion con animales
inferiores.

1) Asociacionismo. Cuando considerabamos al conductismo como una teoria E-R, estaba
mos sefalando su caracter atomista y elementalista, derivado directamente del nicleo
asociacionista, de modo que toda conducta, por compleja que sea, se puede reducir a
una serie de asociaciones entre elementos simples, en este caso estimulos y respuestas.
Para ello, nada mejor que elegir un organismo simple en una situacién simple: la rata
y la paloma se convierten asi en los sujetos experimentales por excelencia.

2) Mecanicismo. Si no existen diferencias cualitativas entre las conductas elementales y
las conductas complejas, nada impide abordar el estudio de la conducta en sistemas
simples de respuesta en organismos inferiores.

3) Positivismo. Desde esta perspectiva, el estudio de la conducta manifiesta de los animales
en cuanto hecho cientifico fenoménico, positivo, observable y verificable se convierte en
centro de indudable interés para la investigacién, siempre como recurso para el acceso
a la explicacién de la conducta humana. ‘

4) Continuidad biolégica de la evolucién. Si todos los organismos proceden de formas de
vida més simples, ello quiere decir que existe una jerarquia en la vida animal. A pesar
de las diferencias de complejidad, la nocién de continuo indica que se pueden hacer
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inferencias acerca de la conducta humana a partir del estudio del comportamiento animal.
Es decir, puesto que las bases evolutivas son las mismas, es posible que los principios
del aprendizaje abarquen a especies de diferente complejidad, de modo que los principios
descubiertos en el &mbito animal puedan ser aplicados a la conducta humana. -

Consiguientemente, las grandes teorias del aprendizaje, gestadas en la época del conductismo
sistematico se forjan, asi, al socaire de una minuciosa investigacién en los laboratorios de
conducta animal: Guthrie, Hull, Skinner y Tolman construyen sus teorias del aprendizaje a la
luz de los resultados proporcionados por sus investigaciones con ratas y palomas. Un dato
anecddtico, aunque muy significativo de este préspero periodo de énfasis en la investigacion
animal, lo constituye la dedicatoria de la principal obra de Tolman (1932) Purposive Behavior
in Animals and Men, al mus norvegicus albinus.

A partir de los afios 50, con la aplicacién de los principios del aprendizaje a la Modlf cacion
de Conducta y la irrupcién progresiva del paradigma cognitivo, la investigacion con animales
comienza a decaer, concomitantemente al aumento de la investigacion con humanos. En
efecto, la metafora del computador como modelo de funcionamiento cognitivo humano hace
innecesario e indtil el recurso a la investigacion animal. Las estrategias de inferpretacion verbal
y organica , hasta entonces dominantes en el anélisis de la conducta compleja, van cediendo
paso a la interpretacién formal o de simulacién (Donahoe y Palmer, 1989). La explicacién va
siendo sustituida por la simulacion. Lo que puede ser replicado (o duplicado) queda explicado,
y lo que no puede ser duplicado es inexplicable y, en ultimo término, irrelevante (Pozo, 1989,
p. 49), aunque, como sefiala Caparrés (1980, p. 231), aludiendo a la insuficiencia explicativa
del procesamiento de la informacion, “el logro de un programa adecuado capaz de predecir
una conducta especifica no significa necesariamente el de una auténtica teorfa explicativa de
la misma”, Por otro lado, y dentro de este mismo contexto de dominancia del paradigma cog-
nitivo, diversos autores hacen notar que el aprendizaje humano guarda, cietamente, algun tipo
de continuidad con el aprendizaje animal, pero que las diferencias entre uno y otro, tomadas en
~ conjunto, indican que se trata de una forma de aprendizaje substancialmente diferente (por
ej., Dawson y-Schell, 1985, 1987; Estes, 1984,-1988). Seglin Estes (1984), podria concebirse
al ser humano adulio como un sistema de procesamiento de informacion de caracteristicas
especiales, capaz de enfrentarse a practicamente cualquier tipo de informacion relevante para
adaptarse a una situacién problematica, y no como una simple continuacion de los niveles
filogenéticos anteriores.

El objetivo de la Psicologia del Aprendizaje no seria, pues, el observar las relaciones entre
las condiciones del aprendizaje y los cambios conductuales resultantes, sino el de describir
detalladamente los pasos que permiten la organizacion, almacenamiento y recuperacion de la
informacion, el de construir una representacion teérica de la secuencia de hechos perceptivos
y cognitivos que permitan transformar la informacion estimular en las formas codificadas que
se mantienen en la memoria. De este modo, el recurso a la experimentacion animal pasa a
convertirse cuanto menos en innecesario, dejando paso a la investigacion directa en humanos
y a la simulacion de sus conductas en el ordenador. De hecho, no pocos manuales de Psicologia
del Aprendizaje de hace una o dos décadas sefialaban como un rasgo distintivo del estudio
del aprendizaje el abandono y desinterés por {a- investigacién con animales (véase por €j.,
Caparrds, 1979, p. 113; Pelechano, 1980, p. 43). Si bien ello es verdad, no lo es menos que,
aunque con menos intensidad y asumiendo los limites y precauciones. de la generalizacion de
los resultados, la experimentacién animal ha convivido con la investigacion en seres humanos.
De hecho, el grueso de la informacion que presentan los manuales actuales de aprendizaje
ha sido obtenida mediante experimentacion con animales.

Como ya se ha comentado antes, en estos ultimos afios, concretamente a partir de la for-
mulacion de la teoria de Rescorla y Wagner (1972), la investigacion en el aprendizaje animal
ha cobrado un inusitado auge, con el desarrollo de un nuevo programa al que hemos deno-
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minado como asociacionismo cognitivo animal. Ahora, como sefiala Aparicio (1991, p.68), el
papel que se atribuye al condicionamiento es la formacién de una diversidad de asociaciones
cuyo resultado da lugar a una rica representaciéon del mundo. Desde esta nueva concepcién
pueden establecerse numerosas concomitancias entre el punto de vista del aprendizaje animal
y algunas corrientes en la moderna psicologia cognitiva, como los modelos PDP. Esencial-
mente, tanto en un caso como en el otro, las representaciones globales son el resuitado de
mdltiples asociaciones, contemplandose al organismo como un sistema que pugna por reducir
las discrepancias entre sus representaciones y la realidad (Rescorla, 1988).

Estas nuevas teorias cognitivas se afanan por simular en el ordenador sus propios hallazgos,
pero aqui, mas que nunca anteriormente, se tropieza con el retraso tecnolégico que hasta el
momento no ha conseguido resolver el problema de los procesadores en paralelo. Frente a
ello, la teoria de Rescorla y Wagner (1972) es un elegante modelo de procesamiento en paralelo
aplicado al aprendizaje animal (Aparicio, 1991, p.68), con las consecuencias que ello puede
tener en la investigacién futura del aprendizaje humano en modelos conexionistas.

Finalmente, a medida que se iba acumulando evidencia que ponia en entredicho 1a gene-
ralidad interespecifica de los diversos principios del aprendizaje, algunos autores comenzaron
a preguntarse si el objetivo de descubrir principios generales era realista (Lockhard, 1971; Rozin
y Kalat, 1971; Seligman, 1970). Se acab6 por aceptar que las leyes generales del aprendizaje
no eran tan generales, o no estaban tan bien establecidas como se creia (Bolles, 1979). Con
el paso del tiempo, sin embargo, la evidencia experimental acumulada parecié indicar que pro-
bablemente habia que abandonar el principio de equipontencialidad de los estimulos y res-
puestas; pero ello no implicaba la renuncia a una teoria general del aprendizaje (Domjan y
Burkhard, 1986, p. 39 de la trad. cast.). Bien es verdad que las diferencias en capacidad motora
y sensorial entre las diversas especies determinan diferencias en la capacidad de-aprendizaje.
Sin embargo, las diferencias en el contenido del aprendizaje no implican necesariamente que
los mecanismos y principios generales del aprendizaje sean diferentes. De hecho, muy a me-
nudo los mismos mecanismos, o principios de aprendizaje, pueden utilizarse para aprender
contenidos diferentes.

3.- Sintesis y conclusion

3.1.- Caracteristicas de la situacién actual

La revision de la fundamentacion tedrica y conceptuaciéon que hemos llevado a cabo nos
presenta un panorama bastante complejo de la situacién actual de la Psicologia del Aprendizaje.
1) En primer lugar aparecen dos paradigmas en disputa por la hegemonia. Por un lado el
conductismo, que tiene que liberalizar su nucleo conceptual para dar cuenta de diversos
fenébmenos y, aun asi, se ve abocado a una aproximacién a la psicologia cognitiva, dada
su incapacidad para abordar otros. Por otro lado, la opcion cognitivista presenta, como
hemos visto, unos perfiles muy difusos, hasta el punto de ser considerada una ciencia mul-
tiparadigmatica (Mayor, 1980, p.223), lo que nos obligaba a cefiirnos, como elemento
de referencia, al procesamiento de la informacién, ain a riesgo de carecer de una ver-
dadera propuesta teérica del aprendizaje.
2) En segundo fugar, nos encontramos con dreas de especializacion muy dispares y dificil-
mente integrables, como por ejemplo, el aprendizaje animal y el aprendizaje humano.
3) En tercer lugar, el aprendizaje puede ser abordado desde diferentes niveles de analisis:
podemos dedicar el estudio a sistemas simples de respuesta o bien focalizarlo en sis-
temas mas complejos de respuesta.
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4) Finalmente, podemos adoptar en el estudio del aprendizaje un enfoque funcional o bien
un enfoque estructural, lo que va a determinar técnicas y contenidos muy diferenciados.
Si bien es verdad que ambos enfoques pueden ser complementarios, o por lo menos
deberian serlo, la realidad es que el conductismo optd por un enfoque esencialmente
funcional, mientras que la psicologia cognitiva mostré su preferencia por un enfoque
estructural (Catania, 1973, 1978, 1984), dando asi lugar a dos tipos diferenciados de
Psicologia del Aprendizaje.
En suma, nos encontramos ¢on una carencia de vertebracién teérica coherente que pueda
dar razén de la pluralidad de fenémenos y contenidos de la Psicologia del Aprendizaje actual
(Pelechano, 1980, p. 45).

3.2.- Delimitacion del ambito de la Psicologia del Aprendizaje

Dada la dificultad intrinseca de formular una definicion universalmente aceptada de apren-
dizaje, podemos recurrir, sin embargo, a una segunda via de acercamiento al tema, mas simple,
pero mas pragmaética, que consiste en- delimitar el campo de esta disciplina, habida cuenta
que el aprendizaje representa un concepto basico y, al igual que ocurre en otras ciencias, estos
conceptos no pueden ser definidos mas que a fuerza de restringir su campo de aplicacion y
sus connotaciones mas precisas (Logan y Ferraro, 1978, citados por Pelechano, 1980, p. 44).

A tal fin, y con lo expuesto hasta ahora, podemos establecer las coordenadas dentro de
las cuales se pueden incluir la mayoria de las aportaciones realizadas. Para ello, establecemos
dos grandes categorias polares:

- Por un lado, el paradigma conductista frente al paradigma cognitivista (procesamiento

de la informacion).

- Por otro lado, el aprendizaje animal frente al aprendizaje humano.

Respecto al primer eje, definido por el continuum "conductismo-cognitivismo”, ya hemos
abundado ampliamente sobre ambos paradigmas; basta unicamente especificar que a lo largo
de este continuum se extenderia la jerarqula de niveles evolutivos del aprendizaje, de tal modo que
los niveles inferiores serian campo preferido del conductismo, mientras que a medida que nos acer-
camos al polo opuesto (cognitivismo) aumenta el interés por el estudio de niveles mas superio-
res.

Por lo que se refiere al nivel de anélisis, el conductismo trabaja fundamentalmente con sis-
temas simples de respuesta; segun se desciende hacia posiciones cognitivistas, se va incorpo-
rando el estudio en sistemas mas complejos de respuesta.

Finalmente, el conductismo representaria un enfoque funcional en el estudio del aprendizaje,
mientras que el cognitivismo abordaria el tema desde un enfoque estructural.

La segunda dimension, definida por los polos “aprendizaje animal-aprendizaje humano
describe dos areas de especializacién compiementarias; los avances en aprendizaje animal se
traducen, o0 al menos ese es el objetivo, en una mejor comprension y explicacion del aprendizaje
humano.

En estas coordenadas podemos ya situar, con bastante precision, los diversos contenidos
que configuran la Psicologia del Aprendizaje.

1) En el cuadrante superior izquierdo (conductismo-aprendizaje animal) se agrupan los con-
tenidos de la Psicologia del Aprendizaje correspondientes a la etapa en que se gestan las
grandes teorias del aprendizaje, es decir, e/ neoconductismo sistemético, con las aporta-
ciones de Guthrie, Hull y Skinner, entre otros. La obra de Tolman quedaria un poco des-
plazada hacia abajo, por su incidencia en 10 cognitivo. Abarcaria, en Gltima instancia, las
aportaciones generadas en investigacién animal desde los supuestos del conductismo.
Corresponderia a la Psicologia del Aprendizaje mas clésica o tradicional, por expresario
de algun modo.

”
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FIGURA 1.- Representacién del campo de aplicacién de la Psicologia del Aprendizaje actual

2) Cuadrante "conductismo-aprendizaje humano®. Los modos de hacer del conductismo
tomando como sujeto de investigacién-experimentacién al ser humano, bien directamen
te, o aplicando los principios generados en investigacién animal, determinan los conteni-
dos del cuadrante "conductismo-aprendizaje humano”. Estos contenidos, de modo simpli-
ficado, coincidirfan con la Modificacién de Conducta, al menos en la version del modelo
radical skinneriano y el modelo conductista mediacional. El modelo del aprendizaje social
(o Teorla Social Cognitiva, en su versién mas actual) y la modificacién de conducta cog-
nitiva se situarian mas préximos al polo cognitivo. Igualmente, y con més propiedad, se
ubicarian en este cuadrante los estudios sobre condicionamiento humano.
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Como es sabido, las aplicaciones de los principios del aprendizaje a la evaluacién y mo-
dificacién del comportamiento humano progresivamente han adquirido un desarrolio e im-
portancia tales, que se han dotado de entidad propia, constituyendo campos especificos
y diferenciados de lo que entendemos estrictamente por aprendizaje. Sin embargo, sus fun-
damentos tedricos se encuentran, sin duda alguna, en la propia Psicologia del Apren-
dizaje, de ahi su inclusién en este cuadrante.

3) Cuadrante "aprendizaje animal-cognitivismo®. Aunque resulta dificil especificar los conte-
nidos netos de este cuadrante, podemos incluir aqui los estudios sobre cognicién animal
(Roitblat, 1987; Roitblat, Bever y Terrace, 1984, Spear y Miller, 1981) y, en general, todo
el modelo del asociacionismo cognitivo animal, aunque éste Uitimo se halla vinculado
de algin modo a los presupuestos conductistas.

4) Cuadrante "aprendizaje humano-cognitivismo”. Este cuadrante delimita con bastante preci-
sién el drea de accién del paradigma cognitivista en general, cuyo objeto directo o indi-
recto (por via de simulacién) de investigacion es la conducta humana, asumiendo un nivel
de andlisis de sistemas complejos de respuesta desde un enfoque estructural. Corres-
ponderian estos contenidos, en alguna medida, a la disciplina que aparece en algunos
planes de estudio como "aprendizaje humano y memoria" y, de modo mas especifico, en-
globaria los modelos computacionales del aprendizaje (Teoria del ACT de Anderson, 1982,
1983; Teoria de los esquemas, de Rumelhart y Norman, 1978; Teoria de la induccién
pragmaética, de Holland y cols., 1986; Modelos conexlomstas de McClelland, Rumelhart
y grupo PDP, 1986; etc.).

Queda unicamente por sefialar las influencias y flujos de retroalimentacién entre los dife-
rentes polos, que en modo alguno han de ser considerados como estéticos, pues los contenidos
que se van acumulando determinan en cierta manera la investigacién y teorizacion hacia los
otros polos. Ya hemos comprobado como el conductismo ha ido evolucionando progresiva-
mente hacia posiciones cognitivistas, de modo que lo considerabamos como una de las causas
de nacimiento de la corriente cognitiva. Por otro lado, dentro del procesamiento de la infor-
macion, veiamos que los modelos computacionales y, mas especificamente, los modelos
conexionistas (PDP), comienzan a sustituir la metafora del ordenador por la del cerebro y
focalizan su estudio en el aprendizaje, amén de adoptar una actitud mas empirista, lo que
supondria un cierto acercamiento hacia posiciones conductistas.

Algo similar ocurre en la dimension aprendizaje animal-aprendizaje humano. Por lo general,
los hallazgos en aprendizaje animal influyen determinantemente en el aprendizaje humano,
que asume en mayor 0 menor medida los principios descubiertos en la investigacién animal
e intenta replicarios, o aplicarlos, en el 4mbito de la conducta humana. Sin embargo, es posible
detectar también una cierta influencia de la investigacion en aprendizaje humano sobre el
modelo del asociacionismo cognitivo animal, habida cuenta que se nutre de no pocos conceptos
e ideas del procesamiento de la informacién.

Finalmente, para completar este analisis, es necesario aludir a los mtentos de la "teoria
ecolégica del aprendizaje" (Véase Davey, 1989). Dicha teoria considera la conducta desde un
punto de vista adaptativo, esforzandose por conciliar los aspectos evolutivos con los psico-
I6gicos en el aprendizaje, lo que, indudablemente, supone un elemento integrador y de cohesion
entre la gran diversidad de investigaciones sobre aprendizaje efectuadas en organismos de
diversas especies, desde los anélidos hasta los humanos.
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