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PRESENTACIÓN

Este texto se propone presentar de una manera sencilla: a) el concepto de aprendizaje, su medición, sus tipos y su relación con el desarrollo; b) algunas de las más importantes y reconocidas teorías explícitas sobre el aprendizaje, clasificándolas en ambientalistas, mentalistas y mixtas según que el interés se centre en los factores externos, en los factores internos al sujeto que aprende, o en ambos a la vez; c) la idea de problema de aprendizaje en psicología clínica, de especial utilidad para psicopedagogos, y los diferentes enfoques del aprendizaje aplicados a la psicología educacional; y d) el concepto de estilo de aprendizaje y su utilidad para la psicología laboral y educacional.
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CAPÍTULO 1: APRENDIZAJE Y TEORÍAS DEL APRENDIZAJE

El aprendizaje es un proceso por el cual se adquiere o se cambia una conducta en forma más o menos permanente, cuando ello no es debido a tendencias innatas de respuesta, a la maduración o a estados transitorios del organismo. No obstante esta definición, es casi imposible caracterizar sintéticamente el aprendizaje de una manera que pueda ser aceptada por todas las teorías, las que pueden dividirse en tres grupos: las teorías ambientalistas, las teorías mentalistas y las teorías mixtas.

1. Qué es el aprendizaje

Cada teoría del aprendizaje ofrece su propia definición del concepto, y es difícil, si no imposible, dar alguna en la cual estén todos de acuerdo. Señalan Hilgard y Bower (1983) que la definición no es la causa principal del desacuerdo entre teorías del aprendizaje: "las discusiones tienen por motivo los hechos y las interpretaciones, no las definiciones".

Existen incluso autores que directamente renuncian a una definición 'universal' de aprendizaje (Hill, 1985) y, a cambio de ello, proponen la observación de ciertos fenómenos a los que se puede o no aplicar dicho término. Se trataría de una definición por ejemplificación, equivalente a definir 'perro' como un animal como el que tengo en el patio de mi casa, o como un animal que carece de cuernos.

No obstante estas limitaciones, otros autores (Champion, 1979) (Hilgard E y Bower G, 1983) ensayan una definición provisional de aprendizaje, que puede servirnos como punto de referencia. Así por ejemplo, Champion considera que la definición más simple y precisa de aprendizaje lo caracteriza como un cambio permanente en la conducta que resulta de la práctica. Al mismo tiempo reconoce que pueden hacerse otras aproximaciones, como por ejemplo definir el aprendizaje como todo cambio en las probabilidades de ocurrencia de una respuesta.

Mientras la tradición conductista habla de cambios de conducta, las definiciones cognitivistas, en cambio, enfatizarán el aprendizaje como producción, transformación, construcción de estructuras cognoscitivas. Los cognitivistas no niegan la concepción de aprendizaje como cambio de conducta (de hecho también hay conductas puramente mentales, como aprender a pensar). Lo que hacen las teorías cognitivistas al definir el aprendizaje en términos de cambios de estructuras cognoscitivas es mostrar la causa del cambio de conducta observable. Las teorías conductistas alegan otra causa: el ambiente.

Una definición similar es la que nos ofrecen Hilgard y Bower: "se entiende por aprendizaje el proceso, en virtud del cual una actividad se origina o se cambia a través de la reacción a una situación encontrada, con tal que las características del cambio registrado en la actividad no puedan explicarse con fundamento en las tendencias innatas de respuesta, la maduración o los estados transitorios del organismo (por ejemplo, la fatiga, drogas, etc.)" (Hilgard E y Bower G, 1983).

Vamos a recuperar algunos aspectos de la definición de Champion concernientes a la permanencia de la conducta aprendida, y otros de la de Hilgard y Bower referidos a situaciones que NO son aprendizaje, lo que nos permitirá armar la siguiente definición provisional:

El aprendizaje es un proceso por el cual se adquiere o se cambia una conducta en forma más o menos permanente, cuando ello no es debido a tendencias innatas de respuesta, a la maduración o a estados transitorios del organismo. Destaquemos en esta definición varias ideas.

a) El aprendizaje es un 'proceso', lo cual significa principalmente que es algo que lleva tiempo, poco o mucho: no se puede aprender a manejar o aprender a leer en forma instantánea. Esto vale también para el llamado aprendizaje por 'insight' o comprensión 'súbita' el que, aún siendo más veloz que otros aprendizajes como los de ensayo-error, sigue requiriendo un determinado tiempo para cumplirse.

Algunos autores incluso han descrito etapas, como Gaffuri y Abecasis (1986), que mencionan tres: a) Motivación: es lo que mantiene la conducta mediante el aprendizaje y la dirige hacia un objetivo. Los motivos dependen de la edad, el sexo, salud, etc. b) Búsqueda de medios: al aprender, el sujeto desarrolla una gran variedad de conductas, variedad que decrece, pues algunas se eliminan por inútiles y otras quedan como útiles. c) Logro de objetivos: cuando se llega al objetivo se estabilizan las conductas, lo cual puede ocurrir rápida o lentamente.

Entre los teóricos del aprendizaje hubo opiniones diferentes. Para autores como Guthrie, el aprendizaje tiene lugar a la manera del todo o nada, mientras que para otros, como Hull, el aprendizaje se realiza gradualmente. Hilgard y Bower (1983) sugieren que la solución tal vez resida en pensar que el aprendizaje se da en varias etapas, no en una sola, y que esas etapas no son muy grandes en número.

b) Lo que se aprenden son 'conductas': se aprende a leer, a sumar, a mentir, a amar, a pelear, a bailar, a robar, a pensar, etc., y hasta se aprende a aprender. Gracias a que podemos observar estas conductas, nos damos cuenta que el sujeto aprende, lo cual no significa necesariamente que no haya aprendido si no ejecutó la conducta correspondiente: un niño puede aprender a apagar la luz viendo cómo lo hace otra persona y sin haber ejecutado él mismo esa acción. c) El aprendizaje implica siempre la 'adquisición' de una conducta nueva o un 'cambio' o modificación de alguna conducta anterior. Un ejemplo de adquisición de una conducta que antes no existía es: "antes no sabía nadar y ahora sí", mientras que un ejemplo de cambio de una conducta previamente existente puede ser "antes nadaba mal y ahora nado mejor".

Señalan Woodworth y Schlosberg: "El aprendizaje no es un tipo específico de actividad; es un cambio que ocurre en el organismo durante muchos tipos de actividad y se muestra más tarde como un posefecto [resultado] de ésta" (Woodworth R y Schlosberg H, 1971). El aprendizaje no es nadar, sino el cambio que se produce en el organismo como consecuencia de la práctica de la natación o de alguna otra actividad (por ej. clases teóricas de natación, observación de gente nadando) que permita mejorar la perfomance de esa práctica.

d) La conducta aprendida debe establecerse en forma permanente, no transitoria. Cuando aprendemos a manejar o a sumar, lo hacemos 'para siempre', incluso cuando permanecemos algún tiempo sin manejar o sin sumar. Sin embargo, esta permanencia de la conducta aprendida es relativa, ya que en ciertos casos la no ejecución de la conducta aprendida puede hacer que la olvidemos, es decir, puede producir un 'desaprendizaje'. El fenómeno del olvido fue estudiado, entre otros, por Pavlov.

e) Hay aprendizaje cuando la conducta aprendida no es el resultado de otros factores como las respuestas innatas, la maduración o ciertos estados transitorios del organismo. Esto nos conduce a pensar que hay conductas que resultan del aprendizaje y otras que no resultan del aprendizaje, o, si se quiere, que hay conductas que resultan del aprendizaje pero que también son el producto de otros factores ajenos al aprendizaje. Discriminemos, entonces, qué cosas NO son aprendizaje.

2. Qué no es el aprendizaje

A medida que va surgiendo una nueva conducta o que va modificándose una preexistente, estos cambios pueden ser debidos al aprendizaje, pero también pueden deberse a otros factores, como por ejemplo la fatiga, la motivación, etc. Examinemos aquí estos factores ajenos al aprendizaje en sí, agrupándolos según el criterio propuesto por Hilgard y Bower (1983):

a) Tendencias innatas de respuesta.- Existen cierto tipo de conductas nuevas que aparecen en un organismo y que no pueden ser atribuidas a un aprendizaje, sino al instinto. Tal lo que sucede cuando un ave construye un nido o cuando se orienta durante el vuelo.

Otro ejemplo es lo que se llama improntación: a cierta edad y bajo ciertas circunstancias, un patito comienza a seguir una determinada figura que ha elegido como su madre. Algunos autores han indicado que esta conducta de seguir a la madre elegida es aprendida, pero, como indican Hilgard y Bower, "el problema de la diferenciación entre los componentes instintivos y aprendidos de la conducta [de improntación] es un problema experimental, y su aclaración dependerá del ingenio que despliegue el investigador para diseñar adecuados experimentos de control" (Hilgard E y Bower G, 1983).

b) Maduración.- Si una conducta va cambiando o evolucionando a pasos regulares independientemente de la práctica realizada, se dice que la conducta se ha desarrollado no por aprendizaje, sino por maduración (Hilgard E y Bower G, 1983). Casos relativamente puros donde intervienen casi exclusivamente factores madurativos son la natación de los renacuajos y el vuelo de las aves. Se trata de conductas que se adquieren en una forma permanente, pero sin embargo no son debidas al aprendizaje porque no son el efecto de una actividad o práctica previa. La maduración puede llevarse a cabo sin aprendizaje, pero hay muchos tipos de aprendizaje que no pueden llevarse a cabo sin la maduración apropiada (Champion, 1979). Así por ejemplo, un niño no podrá aprender a caminar si su sistema nervioso no alcanzó cierto grado de maduración.

Es importante señalar que una gran cantidad de conductas son el resultado de un interjuego de influencias recíprocas entre maduración y aprendizaje, como por ejemplo el lenguaje infantil (Hilgard E y Bower G, 1983). De hecho, "la formulación que encontramos habitualmente en los manuales dice que el desarrollo psíquico es un producto del aprendizaje y la maduración" (Stone L y Church J, 1980). En todo caso, el problema experimental es aquí el mismo que se nos presentaba con respecto a las tendencias innatas de respuesta, es decir, el problema de poder aislar los efectos de la simple maduración de los efectos del aprendizaje.

Por último, señalemos que cuando se habla de maduración, en general se hace referencia a la maduración orgánica (por ejemplo y en especial, a la maduración del sistema nervioso), pero también debemos tener presentes ciertos procesos de maduración psíquica (por ejemplo, cuando Lacan habla de del estadio del espejo como una fase madurativa donde se constituye el núcleo del yo).

c) Estados transitorios del organismo.- Algunas veces una conducta cambia no como consecuencia de un aprendizaje sino como resultado de ciertos estados transitorios del organismo. Tomaremos cuatro ejemplos: la adaptación sensorial, la fatiga, la habituación y la motivación.

Adaptación sensorial.- Si metemos y sacamos varias veces el dedo del agua caliente, nuestra piel termina adaptándose a la temperatura y resistirá el calor. Aquí se ha producido un cambio: al principio no soportábamos la temperatura, y después sí. Sin embargo, este cambio no es un producto del aprendizaje sino de un proceso de adaptación sensorial a la nueva situación. La adaptación sensorial, a diferencia del aprendizaje, no requiere práctica, ya que el mismo efecto se lograría simplemente conservando el dedo dentro del agua caliente sin necesidad de ponerlo y sacarlo varias veces (Champion, 1979).

Fatiga.- Cuando ciertas actividades se repiten en rápida sucesión, puede observarse una pérdida de eficiencia que puede atribuirse a la fatiga (Hilgard E y Bower G, 1983). Evidentemente, estamos también ante un cambio en la conducta: antes era más eficiente o después resultó menos eficiente.

De la misma manera, el descanso -recuperación de los efectos de la fatiga- produce un efecto contrario, mejorando la eficiencia. Estos cambios pueden ser debidos entonces a una cuestión de fatiga o de descanso, pero no al aprendizaje. Cuando una persona maneja mal a las seis de la tarde por haber manejado mucho ese día, luego descansa, y después maneja mejor, este aumento en la eficiencia de la conducta no la atribuiremos a un aprendizaje sino a un recupero de la fatiga por el descanso.

Los efectos de la fatiga -o del descanso- no son los mismos que los efectos del aprendizaje (Champion, 1979): los efectos del aprendizaje son permanentes, como ya hemos dicho, mientras que los de la fatiga o los del descanso son transitorios. Por ejemplo, luego de haber descansado, si la conducta se repite en rápida sucesión no tardará mucho en bajar nuevamente la eficiencia.

Algunos autores (Champion, 1979) señalan que quizá otra distinción entre fatiga y aprendizaje es que en la primera se va deteriorando progresivamente la ejecución de la conducta, va perdiendo eficiencia, mientras que en el aprendizaje puede haber deterioro o mejoramiento. En rigor, también en la situación de fatiga puede haber mejoramiento, si consideramos la otra cara de la fatiga, que es el descanso.

Habituación.- Habituación es la disminución de la fuerza de una respuesta cuando ésta ocurre repetidas veces en la misma situación estimulante (Champion, 1979). Por ejemplo, cuando uno trata de estudiar o dormir en un lugar donde hay un reloj muy ruidoso, al principio este ruido molesta, pero luego uno se 'acostumbra' y el ruido deja de molestar: se ha producido una habituación.

Podemos comparar la habituación con la adaptación sensorial, con la fatiga y con el mismo aprendizaje.

A propósito del ejemplo del ruido del reloj, debemos pensar (Hilgard E y Bower G, 1983) que en la habituación hay algún componente de adaptación sensorial: así como el dedo termina adaptándose a la temperatura del agua, el oído termina adaptándose al ruido. También, el olfato termina adaptándose en aquellos que trabajan en una pescadería, cuando terminan no sintiendo el olor a pescado.

Sin embargo, no es lo mismo habituación que adaptación sensorial, por cuanto en la habituación la nueva conducta persiste, no es transitoria, y esto es lo que tiene en común con el aprendizaje. Así, "los efectos de la habituación pueden ser relativamente perdurables, de manera que las habituaciones posteriores se hacen más rápido que las anteriores. Por consiguiente, en la habituación hay algo de aprendizaje, pero se trata ... de un caso marginal" (Hilgard E y Bower G, 1983).

Finalmente, la habituación difiere de la fatiga en que la habituación no conduce a un conducta menos eficiente, sino a un estímulo menos percibido. La habituación es habituación a un estímulo, mientras que la fatiga es fatiga en la respuesta. Por supuesto, como consecuencia de la habituación al estímulo la respuesta puede ser más eficiente (cuanto más nos habituamos al ruido, mejor estudiamos).

Motivación.- Si un sujeto está más motivado que otro, aprenderá más rápido. Por ejemplo, podemos aprender más rápido computación si nos han prometido un trabajo donde se requiere ese conocimiento. Sin embargo, si bien la motivación puede acelerar o retardar el proceso de aprendizaje, éste se cumple igual más allá del factor motivacional. Señalan Woodworth y Schlosberg que "la actuación cambia progresivamente de un ensayo a otro y este cambio es lo que demuestra el aprendizaje. Pero la actuación (perfomance) cambiará también si se producen cambios en el impulso interior, o en el incentivo [motivación] o en el estado del organismo. Sólo cuando estos factores se mantienen constantes puede aceptarse el cambio de actuación como evidencia y medida del aprendizaje. Cuando la actuación ha llegado a su límite ... de modo que la capacidad aprendida puede ser tomada como constante, pueden introducirse cambios en los factores motivacionales, y los cambios que resultan en la actuación pueden ser utilizados en el estudio de la motivación" (Woodworth R y Schlosberg H, 1971).

Un problema puede presentarse cuando los resultados parciales de un aprendizaje pueden motivar al sujeto para seguir aprendiendo más. Al respecto, señala Champion que como ciertas fuentes de activación o motivación provienen del aprendizaje, es a veces difícil discriminar entre los cambios debidos a la sola motivación y los cambios debidos al aprendizaje.

“Los fenómenos psicológicos de la activación y del aprendizaje se relacionan íntimamente, al menos en cuatro sentidos. Primero, ciertos estímulos toman propiedades de agentes de activación mediante el aprendizaje, volviéndose lo que se llama agentes de activación secundarios. Segundo, es posible que los efectos de activación se relacionen íntimamente con el reforzamiento, proceso clave del aprendizaje. Tercero, es posible que la ejecución del aprendizaje sea función del nivel de actividad, es decir, que la cantidad o naturaleza del aprendizaje que se realiza en una ocasión dada, dependa parcialmente del nivel de actividad del sujeto que aprende en ese momento. Cuarto, el aprendizaje y la activación, normalmente operan juntos porque representan dos de las maneras más importantes de cambiar la ejecución o el comportamiento, y es importante examinar la forma exacta de su operación conjunta” (Champion, 1979:59).

En resumen, “los trabajos experimentales han producido pruebas de la existencia de agentes de activación secundaria, basados en la estimulación nociva, en la privación de la comida, en la frustración y en el conflicto. El análisis teórico de la activación aprendida en términos E-R, sugiere que un agente de activación secundario, mediante la supresión, puede reforzar su propia aparición, al mismo tiempo que la de otras respuestas contemporáneas a ella, haciéndose así resistente a la extinción. La existencia de una larga gama de agentes de activación secundarios, hace innecesaria una lista extensa de agentes hipotéticos de activación, como la “necesidad de dinero”. Una respuesta instrumental puede parecer neurótica o supersticiosa, si se desconoce el agente secundario de activación que la refuerza. Las mayores probabilidades de cura pueden residir en el descubrimiento y en la eliminación del agente de activación, más que en tratamiento del síntoma mismo. La naturaleza y la fuerza de la reducción de activación, como forma de reforzamiento, aparecen con la mayor claridad en las diversas formas de condicionamiento clásico y de aprendizaje instrumental en las que interviene un estímulo nocivo. No se ha establecido aun la medida en que la cantidad de aprendizaje tiene una relación, con el nivel de activación en el momento de realizarse el aprendizaje. Parece que este último y la activación, operan juntos de un modo multiplicativo, aunque la relación se ve a menudo oscurecida superficialmente por las respuestas interferentes” (Champion, 1979:95).

3. La medición del aprendizaje

Para saber si un sujeto ha aprendido o no, debemos comparar las conductas antes del aprendizaje, con las conductas posteriores a dicho proceso, para lo cual debemos medirlas. Por ejemplo, medimos la conducta antes (A puede memorizar sólo 5 palabras), medimos la conducta después (A ahora puede memorizar 10 palabras), y establecemos una comparación entre ambas medidas, lo que nos orientará acerca de si hubo o no aprendizaje, y en este caso, si el sujeto aprendió a memorizar o no.

La forma clásica de medir el aprendizaje (Champion, 1979) es relacionar dos variables: la práctica (variable independiente) y la ejecución (variable dependiente). Se supone que a medida que aumenta la práctica (por ejemplo la cantidad de ensayos), mejora la ejecución de la tarea (por ejemplo la cantidad de éxitos), lo que viene a mostrar que se produjo aprendizaje. La variable ejecución puede medirse de diversas formas (Champion, 1979), como por ejemplo por la frecuencia con que ocurre, por el tiempo que se toma la respuesta en ocurrir, por la intensidad de la respuesta (por ejemplo la altura alcanzada por un atleta), y por la resistencia al olvido de una respuesta.

Cuando se realiza el experimento, los resultados pueden expresarse mediante un curva de aprendizaje. La curva típica de aprendizaje aparece en el esquema 1, y nos revela dos cosas importantes: a) que a medida que aumenta la cantidad de ensayos, va aumentando la cantidad de éxitos (a medida que ensayamos estacionar el auto, aumenta la cantidad de estacionamientos correctos); b) que esta progresión no se mantiene indefinidamente, pues llega un momento en que, por más que aumentemos la cantidad de ensayos, no habrá un aumento sensible en la cantidad de éxitos (una vez que luego de muchos ensayos ya sabemos estacionar el coche, la cantidad de veces que lo estacionemos correctamente no seguirá aumentando). En la curva del esquema 1, hemos marcado un punto de inflexión 'a' más allá del cual la cantidad de éxitos no aumenta demasiado a pesar de las prácticas.

Esquema 1 – Curva típica de aprendizaje

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Práctica: Variable independiente

Ejecución: Variable dependiente

A título de ejemplo, comparemos esta curva típica de aprendizaje con otras gráficas que ilustran situaciones de aprendizaje incompleto, de problemas de aprendizaje y de aprendizaje masivo y distribuido (esquema 2).

Un aprendizaje incompleto estaría representado por una recta que asciende indefinidamente. Se trata de un aprendizaje incompleto porque la ejecución de una tarea no puede cambiar indefinidamente con la práctica (Champion, 1979). En realidad, no hay en este sentido aprendizajes incompletos, porque, como lo muestra la curva típica del esquema 1, tarde o temprano la línea se estabiliza, es decir, llega un momento, a partir del punto 'a', donde la ejecución de la tarea no sufre grandes cambios con la práctica.

Un problema de aprendizaje podría estar representado con la gráfica correspondiente del esquema 2. La línea horizontal nos revela que, a pesar de la práctica, el sujeto no consigue mejorar la ejecución. Es el caso de un niño con problemas de dislexia: por más que practique la lectura, persistirá en leer mal.

Esquema 2 – Otras curvas de aprendizaje

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Finalmente, las curvas correspondientes a aprendizaje masivo y distribuido son curvas típicas, y las presentamos aquí al solo efecto de mostrar que la curva típica puede adoptar, dentro de ciertos límites, cualquier forma. Ambas curvas del esquema nos muestran que el aprendizaje distribuido (aprender haciendo pausas o reposos) es mejor que el aprendizaje masivo (aprender sin pausas). Por ejemplo, luego de 20 prácticas, el sujeto que aplicó el aprendizaje distribuido tiene mayor cantidad de éxitos que otro que aplicó el aprendizaje masivo. Una exposición algo más detallada de estas cuestiones puede encontrarse en Battro (1980:83) y en Woodworth y Schlosberg (1971:777-786).

Así como hay aprendizajes masivos y distribuidos, bien podrían existir también aprendizajes simultáneos y aprendizajes sucesivos. Algunos métodos de aprendizaje pueden resultar lentos porque se le exige al cerebro realizar varias operaciones simultáneamente. Si esto es cierto, serían dignos de estudiar los métodos de aprendizaje gradual. Por ejemplo, para aprender un idioma extranjero como el inglés se podrían cumplir dos etapas. En la primera de ellas, llamada etapa sintáctica, queda expresamente prohibido...conocer el significado de las palabras inglesas, especialmente de sustantivos o adjetivos calificativos. En su lugar debían emplearse las palabras del idioma ya conocido por el alumno (por ejemplo el español) y sólo debían concentrarse en la sintaxis y el vocabulario relacional. Así por ejemplo, en lugar de aprender a decir "This is the pencil" debía decirse "This is the lápiz". Sólo en la segunda etapa se aprenderían los sustantivos y adjetivos calificativos.

4. Tipos de aprendizaje

Existen muchos criterios de clasificación del aprendizaje, y seguramente no seremos exhaustivos al respecto en la enumeración de ellos. Por ejemplo:

· Infantil, adolescente, adulto, anciano

· Cotidiano, académico, laboral, recreativo

· Individual, grupal, institucional

· Sensorial, motor, emocional, intelectual

· Natural, experimental

· Por ensayo-error, por insight

· Por contigüidad, por reforzamiento

Por aprendizaje cotidiano entendemos todos aquellos aprendizajes que el sujeto realiza espontáneamente o con ayuda, generalmente asistemática, de otra persona, aprendizajes que tienen que ver con habilidades tales como lavarse los dientes, caminar, hablar, orientarse en un barrio, hacer el nudo de la corbata, etc., y todo otro aprendizaje de la vida diaria que no se suele realizar ni en la escuela ni en una academia. De hecho, hay academias para aprender a bailar, pero no para aprender a lavarse los dientes.

El aprendizaje académico es aquel que tiene lugar en un ámbito educativo del nivel primario, medio o superior. Entran en esta categoría el aprender a leer y escribir, sumar, etc., en cambio, el aprendizaje laboral tiene que ver con el aprendizaje de un oficio, y puede ser asistemático o sistemático, o con o sin la ayuda de otra persona. Si se aprende un oficio en un instituto educativo, tendremos un aprendizaje que es al mismo tiempo académico y laboral.

En el contexto del aprendizaje escolar, suele también distinguirse entre aprendizaje conceptual, procedimental y actitudinal, según que se aprendan conceptos, procedimientos o actitudes.

El aprendizaje recreativo tiene que ver con aprender a divertirse, a distraerse, a jugar, a descansar, etc. Inclusive tiene que ver con el aprender a no hacer nada: muchas personas no tienen nada que hacer y no saben estar sin hacer nada, y entonces buscan inmediatamente algo para hacer.

El aprendizaje, además de individual, puede ser también grupal e institucional, porque también los grupos y las organizaciones aprenden, y a pesar de que estos aprendizajes dependen de si aprenden o no sus miembros individuales, no pueden explicarse simplemente por una mera suma de estos aprendizajes individuales.

Un ejemplo de aprendizaje intelectual es porque ejemplo, aprender una lección de historia o de matemática, o aprender a jugar al ajedrez, y ejemplos de aprendizajes motores son aprender a caminar, a bailar, a agarrar objetos, etc. Desde ya muchos aprendizajes tienen un componente intelectual y otro motor en diferentes proporciones, así como también pueden incluir aspectos de aprendizaje emocional o sensorial.

El aprendizaje emocional tiene que ver por ejemplo con cosas como aprender a amar, aprender a controlar la ira o aprender a exteriorizar los afectos. En cambio, el aprendizaje sensorial apunta al desarrolla de destrezas ligadas a los órganos de los sentidos, como aprender a ver, escuchar, etc. Un ejemplo útil de aprendizaje sensorial es aprender a ver una superficie en tres dimensiones. Se trata de una experiencia visual que permite 'ver' una imagen escondida detrás de otra que aparece manifiestamente. Ver por ejemplo N E Thing Enterprises (1994).

El aprendizaje experimental es aquel que es provocado especialmente para ser investigado en forma científica. Cierta clase de experimentos dan, en efecto, secundariamente la oportunidad a los sujetos para que puedan supuestamente aprender algo (los del grupo experimental), mientras que otros, también supuestamente, no aprenderán nada (los del grupo de control), de la misma forma que en un experimento para estudiar drogas, algunos sujetos reciben la supuesta droga curativa, y otros no.

Un ejemplo de aprendizaje experimental es aquel en el cual se intentaba averiguar qué influencia ejercía sobre el aprendizaje de la noción de izquierda y derecha, el conflicto socio-cognitivo (Dalzon, 1988). Un grupo de niños fue expuesto al conflicto, y aprendieron la noción de izquierda y derecha más velozmente que los niños del grupo de control.

Gaffuri y Abecasis (1986) señalan que hay muchas formas de aprendizaje: desde aprender a escribir a máquina, hasta aprender prejuicios. Se pueden aprender cosas que beneficien al sujeto y cosas que lo perjudiquen. Todo aprendizaje implica un cambio, que según Lewin puede ser físico (aprender a dominar los músculos), mental (aprender conceptos), emocional (gustos, prejuicios) o social (adaptación a normas) 

Otras clasificaciones del aprendizaje, como el aprendizaje por ensayo y error, por insight, por contigüidad o por reforzamiento tienen relación con diferentes teorías del aprendizaje, en cuanto cada una de ellas se ha centrado en esos tipos de aprendizaje. Por ejemplo, Woodfolk (1996) distingue el aprendizaje por contigüidad, el aprendizaje por condicionamiento clásico y el aprendizaje por condicionamiento operante.

Las primeras explicaciones del aprendizaje hacían referencia a la contigüidad y al condicionamiento clásico. “En la contigüidad del aprendizaje, dos eventos que ocurren juntos en repetidas ocasiones se asocian en la mente de la persona que aprende. Después, la presencia de un evento causa que quien aprende recuerde el otro. En el condicionamiento clásico, descubierto por Pavlov, un estímulo que antes era neutro se asocia en repetidas ocasiones con el estímulo que evoca una respuesta emocional o psicológica. Luego, el estímulo que antes era neutro evoca por sí mismo la respuesta -es decir, el estímulo condicionado provoca una respuesta condicionada-. Las respuestas condicionadas están sujetas a los procesos de generalización, discriminación y extinción” (Woodfolk, 1996).

Posteriormente se intentaron nuevas respuestas con el condicionamiento operante. “En el condicionamiento operante, una teoría del aprendizaje que desarrolló B. F. Skinner, las personas aprenden a través de los efectos de sus respuestas deliberadas. El condicionamiento operante se puede aplicar mejor en el aprendizaje en clase. Para un individuo, los efectos de la consecuencia que siguen a una acción pueden servir como refuerzo o como castigo. El refuerzo positivo y negativo fortalece una respuesta, en tanto que el castigo disminuye o suprime la conducta. Además, la programación del refuerzo influye en el grado y la persistencia de las respuestas. Los programas de razón fomentan índices de respuesta más altos y los programas variables fomentan la persistencia de las respuestas. Aparte de controlar las consecuencias de la conducta, los profesores también pueden controlar los antecedentes de la conducta mediante dispositivos y el empleo de indicadores” (Woodfolk, 1996).

5. Teorías del aprendizaje

Las teorías del aprendizaje pueden clasificarse en tres grandes tipos:

a) Teorías ambientalistas: enfatizan la importancia de los factores externos o ambientales (por ejemplo estímulos y refuerzos).

b) Teorías mentalistas: destacan la importancia de los factores internos (estados o procesos intrapsíquicos hipotéticos).

c) Teorías mixtas: Tolman, Hull y Bandura representan una transición entre los enfoques ambientalista y las mentalista, al estudiar sistemáticamente tanto los determinantes externos como los internos del aprendizaje. Algunos autores ubican a Bandura como ambientalista (Woodfolk, 1996) y otros como mentalista (Pérez Gómez A, 1989). Según su mismo autor (Bandura, 1982) la teoría del aprendizaje social incluye de hecho aspectos de las teorías ambientalistas cuando habla del aprendizaje por las consecuencias de la respuesta, y aspectos de las teorías mentalistas cuando habla del aprendizaje por medio de modelos.
La respuesta aprendida depende en mayor o en menor medida de factores ambientales y mentales, y ninguna de las teorías del aprendizaje ha negado alguno de ellos salvo quizá Skinner, que ha radicalizado su crítica a cualquier intento por introducir constructos mentalistas.
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En este texto serán consideradas las siguientes teorías explícitas del aprendizaje, entendiendo por tales aquellas que expresamente fueron elaboradas para explicar el proceso del aprendizaje:

	Tipo de teoría
	Teoría

	Ambientalistas
	Pavlov (contigüidad)

Watson (1878-1958) (contigüidad)

Guthrie (1886-1959) (contigüidad)

Thorndike (1874-1949) (refuerzo)

Skinner (refuerzo) (n. 1904)

Millar (n. 1909) y Dollard (refuerzo)

	Mixtas
	Hull (refuerzo)

Bandura (refuerzo)

Tolman (1886-1959)

	Mentalistas
	Gestalt

Lewin (1890-1947)

Ausubel


Diversos autores han preferido otras denominaciones y además han dicotomizado la clasificación de teorías del aprendizaje sin considerar el tipo mixto. Algunos ejemplos son los siguientes:

	AUTOR
	TEORÍAS AMBIENTALISTAS
	TEORÍAS MENTALISTAS

	Hill (1985:132)
	Teorías conexionistas

Consideran el aprendizaje como una cuestión de 'conexiones' entre estímulos y respuestas.
	Teorías cognitivistas

Se preocupan mas bien por las cogniciones (percepciones, actitudes, creencias) que tiene el sujeto sobre su medio ambiente y por la forma en que ellas determinan su conducta.

	Pozo (1993)
	Teorías del aprendizaje por asociación
	Teorías del aprendizaje por reestructuración

Por ejemplo Gestalt, Piaget, Vigotski y Ausubel.

	Pérez Gómez (1989:36)
	Teorías asociacionistas
En mayor o menor grado conciben al aprendizaje como un proceso ciego y mecánico de asociación de estímulos y respuestas provocado y determinado por las condiciones externas, ignorando la intervención mediadora de variables referentes a la estructura interna.

Ejemplos:

1) Condicionamiento clásico (Pavlov, Watson, Guthrie).

2) Condicionamiento instrumental u operante (Hull, Thorndike, Skinner).
	Teorías mediacionales
En todo aprendizaje intervienen, de forma más o menos decisiva, las peculiaridades de la estructura interna. El aprendizaje es un proceso de conocimiento, de comprensión de relaciones donde las condiciones externas actúan mediadas por las condiciones internas.

Ejemplos:

1) Aprendizaje social, condicionamiento por imitación de modelos (Bandura, Lorenz, Timbergen, Rosenthal).

2) Teorías cognitivas, dentro de las cuales se pueden mencionar tres: a) Teoría de la Gestalt y psicología fenomenológica (Koffka, Kohler, Wertheimer, Maslow, Rogers). b) Psicología genético-cognitiva (Piaget, Bruner, Ausubel, Inhelder). c) Psicología genético dialéctica (Vigotski, Luria, Leontiev, Rubinstein, Wallon).

3) Teoría del procesamiento de la información (Gagne, Newell, Simon, Mayer, Legne).

	Hilgard y Bower (1983:21)
	Teorías estímulo-respuesta

Mecanismos: Intermediarios periféricos (musculares)

Se aprenden hábitos.

El hábito se aprende luego de muchas tentativas, de muchas conexiones E-R. Varias partes (varias relaciones E-R) forman el todo o conducta aprendida.
Se solucionan problemas por ensayo y error.
	Teorías cognoscitivas

Mecanismos: Intermediarios centrales (ideacionales).

Se aprenden estructuras cognoscitivas.

Para la mayoría, primero se capta un todo (insight) y luego se lo puede analizar.
Se solucionan problemas por discernimiento repentino.

	Gaffuri y Abecasis (1986)
	Teorías de la asociación (association theories)
El aprendizaje es un cambio en las conexiones E-R.

Representantes: Guthrie, Thorndike, Hull.

Dan mayor importancia al medio ambiente.

A partir de las partes se explica el todo.

Importa el aprendizaje previo.
	Teorías del campo (field theories)
El aprendizaje es un cambio en la organización perceptual.

Representantes: Gestalt, Lewin, Tolman.

Dan mayor importancia a la percepción y al conocimiento.

A partir del todo se explican las partes.

Importa el juego de fuerzas presentes en el campo.

	Woodfolk (1996)
	Perspectiva conductista 

Los teóricos conductistas enfatizan la función de los estímulos del entorno en el aprendizaje y se enfocan en la conducta -respuestas observables-. Los procesos de aprendizaje conductual incluyen contigüidad del aprendizaje, condicionamiento clásico, condicionamiento operante y aprendizaje por observación.
	Perspectiva cognoscitiva 

Los teóricos del aprendizaje cognoscitivo se enfocan en los intentos activos de la mente humana por comprender el mundo. Las maneras en que consideramos las situaciones -junto con nuestras creencias, expectativas y sentimientos- influyen en qué y cómo aprendemos. Los teóricos cognoscitivistas consideran el conocimiento como el elemento guía del aprendizaje.


Hilgard y Bower (1983) destacan tres diferencias principales entre teorías conexionistas y cognitivistas:

1) Adquisición de hábitos versus adquisición de estructuras cognoscitivas.- Para las teorías conexionistas lo que se aprenden son hábitos, y para las teorías cognitivistas lo que se aprenden son estructuras cognoscitivas. Podemos aprender a nadar por haber aprendido ese hábito, y también podemos aprender a llegar a una confitería por un camino nuevo por haber aprendido 'donde está' (Hilgard E y Bower G, 1983). El nadar bien es un hábito aprendido, mientras que el conocer los diversos caminos posibles para llegar a una confitería es una estructura cognoscitiva. Según Hilgard y Bower, tanto una teoría como la otra pueden dar su propia explicación de cualquier tipo de aprendizaje, y esa es la razón por la cual han podido sobrevivir tanto tiempo.

En términos de Hill, las teorías conexionistas concuerdan en considerar el aprendizaje como una cuestión de 'conexiones' entre estímulos y respuestas, sea que estas conexiones se llamen hábitos, nexos E-R (estímulo - respuesta) o respuestas condicionadas. En cambio, las teorías cognitivistas se preocupan por las cogniciones (percepciones, actitudes, creencias) que tiene el individuo acerca de su medio ambiente y por las formas en que estas cogniciones determinan su conducta.

El sentido común utiliza ambos tipos de interpretación (Hill, 1985). Ejemplos de interpretaciones conexionistas son "Creo que es una mala costumbre la que he aprendido" o "con tanta práctica, sus respuestas llegaron a ser más rápidas y uniformes". Ejemplos de interpretaciones cognitivistas serían, en cambio: "El adquirió un gran conocimiento sobre el tema", o "usted deberá aprender que a la gente no le gusta que se la trate mal", o "¡ahora entiendo geometría!".

2) Ensayo y error versus discernimiento repentino en la solución de problemas.- Según las teorías conexionistas, el aprendiz responde o bien a los elementos en común que el nuevo problema tiene con problemas ya conocidos, o bien conforme a los aspectos de la nueva situación que son semejantes a los de circunstancias ya conocidas. Cuando todo ello no conduce a la solución, recurre al ensayo-error sacando de su repertorio una respuesta tras otra, hasta resolver el problema.

Un teórico cognitivista está de acuerdo con lo anterior, pero añade ciertas interpretaciones que el conexionista no hacía. Los cognitivistas arguyen que el aprendizaje no depende solamente de experiencias pasadas, sino de cómo en el aquí y ahora les es presentado el problema al sujeto, porque de ello dependerá si puede hacer un 'discernimiento repentino' [insight], es decir, una reestructuración perceptual que conduce a la comprensión de las relaciones esenciales del caso. El conexionista se centra en el pasado, mientras que el cognitivista en el aquí y ahora.

3) Intermediarios 'periféricos' versus intermediarios 'centrales'.- Los conexionistas invocan mecanismos periféricos [musculares] para explicar las conductas de aprendizaje, y los cognitivistas a mecanismos centrales (ideacionales).

Durante el aprendizaje, se dan una serie de conductas cada vez más eficaces. Estas conductas no están aisladas sino integradas por intermediarios entre estímulo y respuesta. Para los conexionistas estos mecanismos integradores son una suerte de respuestas musculares encadenadas, vinculadas tal vez por respuestas anticipatorias de metas faccionales, que hacen que por ejemplo sirvan para mantener a una rata corriendo hacia una caja de comida lejana. Para el cognitivismo estos intermediarios son procesos cerebrales centrales (recuerdos, expectativas, creencias, etc.) que sirven de integradores de la conducta buscadora de meta.

Ejemplos: para Watson (conexionista), el pensamiento se reduce simplemente a movimientos musculares subvocales del habla. Para los cognitivistas, supone en cambio una estructura cognoscitiva organizadora de conceptos.

Hill (1985) establece por su parte seis diferencias entre teorías conexionistas y teorías cognitivas:

1) Objeto de estudio.- Las teorías conexionistas consideran el aprendizaje como una cuestión de conexiones entre estímulos y respuestas, conexiones llamadas hábitos, respuestas condicionadas, nexos E-R, etc. Atienden los estímulos, o las respuestas, o las maneras en que la experiencia cambia estas relaciones E-R. Skinner es en cierta forma una excepción: no considera que los estímulos produzcan la conducta operante, pero sí que son importantes para controlarla.

Las teorías cognitivas, en cambio, se preocupan por las cogniciones (percepciones o actitudes o creencias) que tiene el sujeto acerca de su medio ambiente, y por las maneras en que tales cogniciones determinan su conducta. Así, el aprendizaje es el estudio de las distintas formas en que las cogniciones son modificadas por la experiencia (Hill, 1985:44).

2) Tipo de aprendizaje.- Ciertos tipos de aprendizaje, como el basado en el condicionamiento, son más aptos para ser estudiados por la teoría conexionista, mientras que otras formas de aprendizaje, por ejemplo los que implican resolución de problemas, se adaptan más a ser explicados por teorías cognitivas (Hill, 1985:45).

3) Filosofías de base.- Los psicólogos científicos prefieren las interpretaciones conexionistas, mientras que los partidarios de la psicología aplicada (por ejemplo los que estudian el proceso educativo) se inclinan más por las interpretaciones cognitivas (Hill, 1985:45).

4) Nivel de formalización.- Las teorías conexionistas son relativamente simples o informales: aunque no siempre son fáciles de comprender, no usan símbolos abstractos ni ecuaciones cuantitativas, estando enunciadas en lenguaje corriente y con pocos términos técnicos. Las teorías cognitivas en cambio, son teorías formales, es decir, están expresadas en un lenguaje más riguroso, de índole matemático, y suelen distinguir las variables independientes, dependientes e intervinientes con precisión. Su meta es crear un sistema de postulados y teoremas, donde muchas leyes pueden deducirse de unos pocos postulados. Son más difíciles de leer, pero muestran con claridad la estructura lógica de los razonamientos de la teoría, con lo que es más fácil detectar alguna incorrección. Por último, cabe señalar que hay teorías intermedias entre las informales y las formales (Hill, 1985:45,46,106,107).

5) Importancia histórica.- Las teorías conexionistas fueron siempre la corriente principal de la teoría del aprendizaje, mientras que los teóricos cognitivos han ocupado la periferia, limitándose a criticar las formulaciones conexionistas en vez de formular sistemas propios. Esto no significa que su influencia haya sido escasa, y, además, muchas veces encauzaron las teorías conexionistas por sendas más cognitivas (pág. 175). Las teorías conexionistas forman parte de la tradición conductista en sentido amplio (Hill, 1985:106).

6) Universalidad-singularidad.- Para los conexionistas, la singularidad de una persona dada es el resultado final de la intervención de muchas leyes. Su interés es encontrar leyes generales aplicables a todas las personas, con el fin de explicar y predecir su comportamiento. Para los teóricos cognitivos, en cambio, la naturaleza única de cada persona es el punto de partida desde el cual se hacen predicciones y sobre el que se basan todos los estudios. Su interés está centrado en esta o aquella persona, no en las personas en general (Hill, 1985:130-132).

¿Qué es lo que hace que algunos prefieran uno u otro grupo de teorías? Hill menciona dos razones: 1) Los teóricos más interesados por el tipo de aprendizaje por condicionamiento preferirán las teorías conexionistas, mientras que un especialista en aprendizaje por resolución de problemas preferirá las teorías cognitivistas; 2) Quienes se dedican a la investigación pura, los llamados 'científicos', tenderán a elegir teorías conexionistas, y quienes buscan alguna aplicación práctica del conocimiento (por ejemplo en educación) preferirán las teorías cognitivistas.

Dentro de las interpretaciones conexionistas, se pueden indicar diferencias entre las teorías contigüistas y las teorías del refuerzo. Para las primeras, el aprendizaje se realiza porque se establece una conexión por contigüidad entre el estímulo y la respuesta, es decir, se tienden a asociar estímulo y respuesta simplemente porque se dan juntos.

Los partidarios de las teorías del refuerzo, en cambio, indican que el aprendizaje no tiene lugar sólo por contigüidad, asignando una importancia decisiva a los reforzamientos (recompensas o castigos). Por ejemplo, desde un enfoque contigüista, el conductor aprende a detenerse ante el semáforo en rojo porque estableció una firme asociación -producto de la práctica, de la repetición- entre semáforo rojo (estímulo) y detenerse (respuesta). Un teórico del refuerzo destacaría, en cambio, que el conductor aprende a detenerse porque si no será castigado (por ejemplo con una multa) o recompensado (por ejemplo, reconociéndoselo como ciudadano ejemplar).

Hill destaca tres diferencias entre las teorías contigüistas y las teorías del refuerzo, aunque los puntos en común son más marcados que sus diferencias:

1) Los contigüistas son conductistas en sentido amplio, y no utilizan el concepto de refuerzo. Watson llegó a ridiculizar la idea de recompensa (Pavlov habló del estímulo incondicionado como un reforzador para la respuesta condicionada, pero Watson ignoró este aspecto del condicionamiento). Para los contigüistas, el aprendizaje sólo depende de la contigüidad entre estímulo y respuesta, o sea, del hecho de que ocurran juntos. Los teóricos del refuerzo utilizan también el lenguaje estímulo-respuesta al describir el aprendizaje, pero consideran esencial el efecto reforzador de la recompensa para el análisis del aprendizaje (Hill, 1985:71).

En realidad, el fisiólogo ruso Ivan Pavlov no forma parte del movimiento conductista, pero aquí lo incluimos por ser un importante antecedente teórico de este movimiento: su teoría de los reflejos condicionados fue retomada, en efecto, por el fundador del conductismo, John Watson. Hay cosas que Watson no tomó de la reflexología pavolviana. Watson sigue el esquema de la caja negra, mientras que en Pavlov encontramos elementos de la caja traslúcida, cuando invoca procesos neuronales inobservables (puntos de excitación y de inhibición, por ejemplo) para explicar la conducta. Todo el conductismo sigue el esquema de la caja negra: recién el neoconductismo de Tolman rompe con este esquema (al introducir variables intervinientes, intrapsíquicas) y luego, más claramente aún, la psicología cognitiva al hablar, por ejemplo, de ‘estructuras’ o de ‘representaciones'. Las teorías conductistas surgieron originalmente como teorías del aprendizaje. Por lo tanto, explicarán la conducta patológica como un problema de aprendizaje, y la psicoterapia como un desaprendizaje de estas conductas y/o un reaprendizaje de la conducta normal.

2) Cuando Guthrie dice que aprendemos respuestas que nos alejan de los estímulos de mantenimiento y Miller dice que aprendemos respuestas que reducen la estimulación, es difícil ver diferencia entre ellos. No obstante, Guthrie no dice que los cambios en los estímulos de mantenimiento son los únicos posibles en el aprendizaje, o sea que hay todavía alguna diferencia entre él y Miller. Podemos considerar que el principio de contigüidad de Guthrie y el principio de reducción del impulso de Miller son dos intentos diferentes (aunque no totalmente) de explicar por qué tendemos a aprender aquellas respuestas que son recompensadas. Thorndike y Skinner, por otra parte, no se preocupan por tales explicaciones, y simplemente aceptan el principio de que las recompensas son reforzadoras, y desde allí siguen adelante. Miller concluye que todo aprendizaje requiere recompensa; Guthrie, que la recompensa probablemente no es requerida de ese modo y que, sea como fuere, es preferible hablar de contigüidad antes que de refuerzo (Hill, 1985:106-107).

3) Otra diferencia apunta al modo de formular enunciados acerca de lo que ocurre en el interior del cuerpo. Watson, Guthrie y Miller explican muchas cosas en función de respuestas internas y de los estímulos que las mismas producen. Thorndike y Skinner no usan mucho esas explicaciones, y Skinner llega a decir que son inapropiadas. Skinner está bastante dispuesto a considerar las respuestas verbales, aún cuando sean muy quedas, y la conducta respondiente emocional, aún cuando se requieran instrumentos para registrarla. Watson, Guthrie y Miller consideran que las respuestas que producen estímulos son tan reales físicamente como aquellas que admitirá Skinner. Por tanto, la diferencia sólo está en que Skinner no se referirá a estas respuestas a menos que pueda señalarlas, mientras que Watson, Guthrie y Miller están dispuestos a suponer que están allí, aunque no puedan decir donde están o a qué se parecen (Hill, 1985:106-107).

Gaffuri y Abecasis (1986), por otra parte, destacan las siguientes diferencias entre las teorías de la asociación y las teorías del campo.
Teorías de la asociación.- Todos los asociacionistas ven en el aprendizaje una conexión gradual de E-R de lo más simple a lo complejo, por oposición a las teorías del campo que ven el aprendizaje más bien como una solución repentina que el sujeto capta. Primero comenzó Aristóteles dando las leyes de la asociación (semejanza, contigüidad y contraste) y luego los filósofos ingleses fundaron la vida mental sobre la asociación (siglos XVIII-XIX). Según ellos los procesos mentales se ligan entre sí, se asocian, y entonces si uno de ellos aparece, luego también se dará el otro. Según Hume tales asociaciones se dan por similitud, contigüidad y por causa-efecto (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Hacia fines del siglo XIX los psicólogos asociacionistas desconfiaron de estos misteriosos lazos asociativos entre ideas y postularon que el sistema nervioso establece dichas conexiones: la mente, según las concepciones del E-R, se basa entonces en asociaciones entre estímulo y respuesta.

Desde la perspectiva, el aprendizaje consiste en establecer conexiones E-R: dados ciertos estímulos, existe cierta probabilidad de producir una determinada respuesta. El aprendizaje consiste en crear nuevos vínculos E-R. Estos vínculos pueden ser motores o ideáticos (vínculos entre movimientos o vínculos entre ideas). El aprendizaje de conductas complejas puede entonces reducirse a muchos vínculos E-R.

Teorías de campo.- En oposición a lo anterior, el aprendizaje aquí es un proceso de descubrimiento y comprensión de relaciones. Aquí, se observó muchas veces que se encontraba repentinamente la solución a un problema, en contraste con el lento proceso de ensayo y error. Esta comprensión súbita se llama “insight”. Es conocido el experimento de Kohler cuando a un conjunto de monos se le mostró un cajón y una banana colgada. Ninguno de ellos salvo uno, comprendió que debía arrimar el cajón y subirse a él para alcanzar la banana. En el insight el sujeto detiene su precipitado tanteo, y luego de un momento encuentra súbitamente la solución. Resuelto el problema la conducta exitosa se incorpora y se sigue aplicando. El insight significa que el animal capta la relación al instante, o al menos luego de unas pocas tentativas (nunca tantas como en el ensayo-error). Entonces, para un aprendizaje efectivo, es importante un campo de percepción bien organizado: poca capacidad para organizar los datos sensoriales dificulta el aprendizaje. Esto es importante si el material mismo percibido, está organizado o no: algo desorganizado es más difícil de aprender, etc (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Refieren Stone y Church (1968) que las teorías del aprendizaje ambientalistas tienen su antecedente en el asociacionismo de Locke (tabula rasa), y en la expresión científica de este último: la teoría de Pavlov de los reflejos condicionados.

Estas teorías destacan especialmente el papel del ambiente y, aparte de ciertas concesiones al crecimiento y la maduración física, la conducta puede explicarse como una formación continua de relaciones E-R. Los conductistas americanos ampliaron el modelo pavloviano del condicionamiento clásico para incluir la conducta instrumental, dirigida a fines. (condicionamiento instrumental). Siguiendo la tradición de Pavlov, otros americanos como Hull perfeccionaron el modelo clásico para explicar aprendizajes más sutiles como la formación de conceptos (se asocian estímulos porque tienen algo en común) o el aprendizaje latente (producido en ausencia de toda motivación o recompensa, como cuando la rata hambrienta encuentra accidentalmente agua y luego la irá a buscar cuando sienta sed) (Stone y Church (1968).

Algunos colaboradores de Hull, como Miller y Dollard, intentaron combinar la teoría de Hull con la psicodinámica freudiana intentando mostrar la base aprendida (y no instintiva) de la motivación, siendo su contribución más conocida la hipótesis según la cual la agresión resulta de la frustración.

Los actos instrumentales no solo pueden vincularse con sus estímulos sino también con las consecuencias que producen (por ejemplo la recompensa). Otro tipo de condicionamiento instrumental, destacado por Thorndike, es aquel donde la recompensa es el resultado intrínseco del acto (aprender a manipular la puerta le permite salir del encierro). Establece así la ley del efecto, según la cual comportamientos que llevan a resultados gratificantes tienden a repetirse en circunstancias semejantes. Para Thorndike, la conducta es esencialmente aleatoria o casual, pero se conservan aquellos elementos que gratifican.

Skinner continuó estos estudios refiriéndose al condicionamiento operante (no instrumental), siendo operantes toda clase de actos que pueden ser distintos pero que producen el mismo efecto. Los principios del condicionamiento operante fueron aplicados a la educación y a la psicoterapia.

La debilidad de las teorías ambientalistas no reside en el énfasis en lo ambiental, sino en haber descuidado ciertas áreas del aprendizaje como el aprendizaje de conceptos y de actitudes, y en no poder explicar satisfactoriamente el ‘desaprendizaje’ (como abandonar creencias erróneas del tipo papá Noel, cigüeña, etc). Precisamente la educación superior supone descubrir y abandonar creencias erróneas (Stone y Church, 1968).

Destaquemos, finalmente, algunos postulados fundamentales de estas diversas teorías.

Las concepciones de John Watson y de Edwin Guthrie son teorías conductistas, en cuanto centran su interés en el estudio objetivo de la conducta (y no por ejemplo en la experiencia conciente). Dentro de ellas pueden ser consideradas, más concretamente, como teorías contigüistas, en la medida que suponen que el aprendizaje depende sólo de la contigüidad del estímulo y la respuesta, y no de otros factores como por ejemplo el refuerzo (Hill, 1985).

Watson y Guthrie son contigüistas pues suponen que el aprendizaje sólo depende de la contigüidad entre el estímulo y la respuesta, es decir del hecho de que ocurran juntos. Al adoptar esta posición quedaron enfrentados a otro grupo de teóricos conductistas llamados teóricos del refuerzo (Thorndike, Skinner, Miller), quienes consideran el efecto reforzador de la recompensa como esencial para la explicación del aprendizaje (Hill, 1985).

Mientras Guthrie evitó hacer referencia a los efectos reforzantes de la recompensa, Watson directamente ridiculizó esta idea, considerándola una noción mágica aún cuando tomó las ideas de Pavlov sobre los reflejos condicionados, ya que este último habló del estímulo incondicionado como un reforzador para la respuesta condicionada. Pero Watson ignoró este aspecto del condicionamiento (Hill, 1985).

Thorndike estableció dos leyes del aprendizaje: 1) Ley del ejercicio: Los enlaces E-R (estímulo- respuesta) se fortalecen simplemente por la respuesta suscitada por los estímulos. O sea, se aprende algo por ejercitación continua. 2) Ley del efecto: La conexión E-R se establece además por los efectos que siguen a la respuesta, que actúan como reforzadores o debilitadores. Si esta es seguida por una satisfacción, se fortalece el vínculo E-R, y si es seguida por una perturbación, se debilita, aunque Thorndike le dio más importancia al primer factor.

Refiere Hill (1985:73-75) que la teoría de Thorndike (1874-1949) es una teoría del refuerzo de la tradición conexionista, y se basa en la idea según la cual el placer y el dolor como consecuencias de los actos son determinantes importantes de la conducta. Realizó experimentos con animales (por ejemplo gatos, en 1898) presentándoles problemas y observando como los resolvían. Mientras Watson y Guthrie eran contigüistas, “Thorndike era un teórico del refuerzo. Las leyes de frecuencia y recencia de Watson y la ley fundamental del aprendizaje de Guthrie establecen que los enlaces estímulo-respuesta se fortalecen simplemente por la respuesta suscitada en presencia de los estímulos. Thorndike no rechazó completamente este concepto, que resumió en la ley del ejercicio. No obstante, su ley primaria del aprendizaje era la ley del efecto” según la cual la conexión E-R depende no solo de presentarse ambos juntos, sino de los efectos que seguían a la respuesta. Si seguía un factor de satisfacción, se fortalecía la conexión E-R, y si seguía un factor de perturbación, dicha conexión se debilitaba. Más tarde Thorndike modificó la ley del efecto destacando la mayor importancia de los factores de satisfacción que los de perturbación: la recompensa fortalece las conexiones E-R, pero el castigo no las debilita directamente.

Thorndike y Pavlov fueron ambos fueron psicólogos moleculares, es decir, concebían que en la base del comportamiento había conexiones simples E-R, las que pueden ordenarse jerárquicamente según la probabilidad de su ocurrencia. Para Pavlov una conexión (un reflejo condicionado) aumenta su fuerza si el estímulo condicionado es contiguo al estímulo incondicionado (esto se llama refuerzo del reflejo condicionado). Para Thorndike, una conexión (hábito) aumenta su fuerza si la respuesta es contigua con un refuerzo al animal del tipo premio o castigo (esto se llama refuerzo del hábito) (Rachlin, 1985).

A partir de Thorndike se desarrollaron las teorías de Guthrie y de Skinner. Guthrie desarrolló la idea de desplazamiento asociativo de Thorndike, mientras que Skinner desarrolló su teoría en la línea de la ley del efecto de Thorndike. Skinner, como Thorndike, reconoció dos clases de aprendizaje, pero a diferencia de Guthrie, se interesó más por el tipo de aprendizaje que está sujeto al control de las consecuencias del mismo (Hilgard y Bower, 1983).

Para Miller (Hill, 1985), el aprendizaje tiene cuatro elementos: 1) Impulso: es un estado de excitación del organismo, un estado que lo estimula a la acción, e implica siempre un estímulo fuerte. 2) Respuesta: un organismo realiza toda clase de respuestas. Algunas de ellas reducirán el impulso. Por ejemplo alimentarse reduce el impulso del hambre. El alimento funciona como una recompensa. 3) Reducción de impulso: estado obtenido con la satisfacción de la necesidad. Aprendemos la conductas que comprobamos que reducen el impulso (hambre, miedo, etc). 4) La indicación: estímulo o estímulos que orientan la respuesta y ayudan a reducir el impulso. Por ejemplo aunque no comamos, preparar la comida ya ayuda a reducir el impulso del hambre. Miller daba mucha importancia al aprendizaje por imitación, es decir, aprendemos cuando vemos realizar una conducta a otra persona. Por ejemplo: aprendemos a cocinar porque vemos a alguien cocinando.

Skinner (Hill, 1985), diferenció conductas respondientes de conductas operantes. 1) Conducta respondiente: es producida por estímulos específicos, y corresponde a los reflejos condicionados de Pavlov, llamados también condicionamientos clásicos. 2) Conducta operante: es la mayoría de las conductas humanas, que son más complejas e implican un sujeto activo: en la conducta operante el sujeto no responde pasivamente a estímulos sino que busca activamente una meta, busca 'operar' en la realidad, producir algún efecto. Por ejemplo caminar, hablar, trabajar, etc. Muchos estímulos influyen sobre estas conductas. Skinner sostuvo que aprendemos estas conductas gracias a los reforzadores, sobre todo los positivos (recompensas o premios), aunque también hay negativos (castigos). Aprendemos una conducta si esta es recompensada en alguna forma, o bien si sirve para eliminar un castigo.
Para Thorndike el premio refuerza la conexión E-R, mientras que para Skinner (1938) el premio refuerza la respuesta operante, no la conexión con el estímulo previo. Cabe aclarar que respuesta para Skinner es un acto destinado a producir un efecto en el entorno, a ser operante. O sea, no importa como la rata presione la barra, sino que lo haga, y por ello recibirá el premio (Rachlin, 1985).

Para la Gestalt (Hill, 1985), lo que aprendemos son relaciones entre objetos, mediante un insight o comprensión mental inmediata. Por ejemplo, el mono de Köhler veía un palo, un cajón y una banana colgada del techo y comprendía las relaciones medio-fin entre esos elementos mentalmente, por lo que podía aprender a agarrar la banana sin necesidad de hacer ensayos previos. En la educación, Köhler dijo que el aprendizaje no debía hacerse por memorización rutinaria o por aplicación mecánica de las leyes lógicas, sino por comprensión de una situación.

Lewin (Hill, 1985), partió del concepto de "espacio vital", que es la totalidad de los hechos que determinan la conducta de un individuo dado, en un momento determinado. Dentro de este espacio vital existen metas positivas, que son objetivos hacia el cual tiende la conducta, y hay también barreras que se oponen a la llegada a esa meta. El aprendizaje consiste en ir aprendiendo los caminos posibles para llegar a la meta sorteando los obstáculos o barreras, o sea en un reconocimiento y modificación del espacio vital. Lewin retomó conceptos gestálticos y aportó tres concepciones: a) Una psicología social del aprendizaje. b) Formuló tres tipos de liderazgo: autocrático, democrático y laissez-faire. c) Hizo una descripción topológica de las situaciones de aprendizaje. Dio un esquema molar de la conducta pues incluyó en ella no solamente estímulos y respuestas, sino motivaciones, necesidades, metas o fines, etc.

6. Algunos ejemplos de formas de aprendizaje

Quienes alguna viajamos en colectivo, tuvimos que aprender compulsivamente a manejar la así llamada máquina expendedora de boletos cuando ésta fue instalada, lo que constituye un patético ejemplo que nos permite ilustrar diversas e importantes teorías del aprendizaje.

Salvo alguna que otra intervención de algún paciente chofer-maestro, quienes usamos alguna vez el colectivo tuvimos que aprender solitos el manejo de la máquina boletera ante la mirada -fría o divertida- de los pasajeros que ya habían pasado por la prueba.

Existen varias maneras distintas de aprender a usar estas máquinas, y detrás de cada una subyace una diferente teoría del aprendizaje. Examinémoslas.

1) Usted sube al colectivo y, una vez frente al engendro mecánico, empieza a hacer ensayos lo más rápido que puede, habida cuenta de la larga cola de pasajeros que hay detrás suyo. Usted no sabe para que sirve cada ranura, y empieza poniendo la moneda en la ranura por donde saldrá el boleto, y se equivoca. A continuación, prueba de poner la moneda en el agujero por donde saldrá el vuelto, y también se equivoca, hasta que finalmente la ubica en el lugar correcto. Si usted procedió de esta manera, habrá convalidado la teoría del aprendizaje por ensayo y error, según la cual se termina aprendiendo, luego de varios ensayos y equivocaciones, la conducta acertada.

2) Usted sube al colectivo y acerca la moneda al primer agujero que encuentra, mientras mira a los pasajeros que todavía deben sacar boleto y que están detrás suyo tomando frío. Si estos permanecen impasibles o se muestran particularmente agresivos, usted prueba al azar en otro agujero, y en otro, y en otro, hasta que finalmente mete la moneda cuando los susodichos pasajeros lo aplauden, lo felicitan y hasta le alcanzan un pedazo de torta. Usted aprendió la conducta recompensada, avalando, de esta forma, las teorías del refuerzo, según las cuales aprendemos las respuestas que fueron reforzadas mediante una recompensa, mientras que no aprendemos las que son castigadas. Ejemplos clásicos de las teorías del refuerzo son las de Thorndicke y Skinner.

3) Usted sube al colectivo, y se planta delante de la máquina sin hacer nada: sólo se limita a contemplarla, esperando que se le haga un "click" en la cabeza y que pueda darse cuenta rápidamente de como funciona.

Una vez que usted exclama "¡Ahhh, ya sé!", introduce la moneda en el lugar correcto en el primer intento, y busca luego el boleto y el vuelto en los lugares también correctos. Con ello, habrá aprendido de acuerdo a la teoría de la gestalt, según la cual aprendemos conductas nuevas por reestructuración mental del campo de lo percibido, es decir, por insight.

4) Usted sube al colectivo detrás de otro pasajero, y se dedica a observar cómo se las ingenia este último para obtener su boleto y el vuelto. Acto seguido, usted hace lo mismo que observó, y lo hace directamente sin hacer ningún tipo de prueba. De esta forma, habrá aprendido de acuerdo a la teoría del aprendizaje social de A. Bandura, según la cual aprendemos una conducta porque la vemos hacer a otra persona (modelo) y porque esa conducta observada fue exitosa (las consecuencias de la respuesta fueron exitosas, es decir, la persona obtuvo su boleto). Dice Bandura: "Al observar la conducta de los demás y las consecuencias de sus respuestas, el observador puede aprender respuestas nuevas (...) sin ejecutar por sí mísmo ninguna respuesta manifiesta ni recibir ningún refuerzo directo" (Bandura, 1983:57).

	
	REESTRUCTURACION
	REFUERZO

	Teoría del ensayo/error
	No
	No

	Teoría del refuerzo
	No
	Si

	Teoría de la gestalt
	Si
	No

	Teoría del modelado
	Si
	Si


El esquema resume algunos puntos importantes de estas cuatro teorías del aprendizaje.

Como podemos ver, dos de ellas destacan la importancia de un refuerzo (premio o castigo) como condición para aprender una conducta. La teoría del modelado dice que no hay un refuerzo directo, con lo cual intenta afirmar que quien es recompensado no es el que aprende sino su modelo, pero la idea del refuerzo igualmente subsiste: si yo veo que alguien hace bien un huevo frito no seré yo el recompensado sino el modelo, pero para entonces ya aprendí a hacerlo bien por observación, sabiendo que cuando lo imite también seré recompensado (refuerzo indirecto).

Respecto del factor reestructuración, digamos que se trata precisamente de la diferencia entre las dos primeras teorías y las dos últimas. En los dos primeros casos, notemos que la conducta debió ser 'ejecutada' antes de ser 'aprendida'. En las teorías de ensayo/error, la conducta exitosa se ejecutó y a partir de allí fue aprendida, y en el caso de las teorías del refuerzo, la conducta se ejecutó y, al ser recompensada, fue aprendida.

En los dos últimos casos no fue preciso 'ejecutar' la conducta: ésta fue aprendida porque el sujeto reestructuró mentalmente los diversos elementos de la situación, sea porque lo imaginó (teoría de la gestalt), sea porque los vio (teoría del modelado), pero nunca porque haya practicado o ejecutado previamente las diversas combinaciones. Por consiguiente, para estas dos últimas teorías podemos perfectamente aprender algo sin haberlo puesto nunca en práctica.

Todo lo dicho anteriormente puede dejarnos una enseñanza suplementaria: a los efectos de explicar didácticamente una teoría del aprendizaje (y no necesariamente a los efectos de validarla), hay que procurar siempre la adecuación entre la teoría y el ejemplo. Usted 'podría' haber aprendido a sacar boleto de las cuatro maneras indicadas por las cuatro teorías, pero en realidad usted 'efectivamente' aprendió a hacerlo mas bien por el método de ensayo-error o por el método del modelado. Esto significa que cuando hay que dar un ejemplo de una teoría del aprendizaje debemos utilizar el ejemplo más adecuado, es decir, aquel donde en la realidad la teoría se cumple, o suele cumplirse. Por ejemplo, a nadie se le ocurriría explicar porqué el perro de Pavlov saliva al escuchar una campana en base a la teoría del modelado. Esta posibilidad de adecuación o inadecuación entre la teoría y el ejemplo ha servido de mucho a quienes, erróneamente, intentaron criticar alguna teoría suministrando precisamente, el ejemplo irrelevante.

7. Teorías implícitas

Todas las teorías mencionadas precedentemente son teorías explícitas del aprendizaje, es decir, fueron construidas con el fin expreso de explicar los fenómenos del aprendizaje. Otras teorías, en cambio, no se propusieron tal fin, pero incluyen alguna concepción del aprendizaje. Entre estas teorías implícitas se pueden mencionar la teoría del desarrollo de la inteligencia de Piaget, y la teoría psicoanalítica freudiana. Respecto de la teoría del campo de Lewin, las opiniones están divididas: algunos la consideran una teoría explicita (Gaffuri y Abecasis, 1986), mientras que otros no (Hill, 1985). En este libro será tratada como una teoría explícita.

Otras teorías que pueden ser consideradas implícitas son las correspondientes a la denominada psicología dialéctica (Pérez Gómez A, 1989:49-52), que abarca los aportes de la escuela soviética (Vigotski, Luria, Rubinstein y otros) y de la escuela de Wallon.

También pueden ser consideradas implícitas las teorías surgidas dentro de la psicología cognitiva (Pérez Gómez A, 1989:53-57). Esta perspectiva, a partir de los años 60 integra aportes conductistas pero dentro de un esquema cognitivo al resaltar la importancia de las estructuras internas que mediatizan las respuestas (en tal sentido se aproximan a los neoconductistas), proponiendo al aprendizaje como el resultado del procesamiento de la información.
Autores como Gagné distinguen varios tipos de aprendizaje considerados por la psicología cognitiva, como por ejemplo el aprendizaje estímulo-respuesta, el aprendizaje de conceptos y de relaciones entre conceptos, y el aprendizaje de solución de problemas. Sin embargo, ninguna teoría, explícita o implícita, se adapta por sí sola para explicar “todos” los tipos de aprendizaje.

En la actualidad (Woodfolk, 1996) hay un gran desafío para la perspectiva del procesamiento de la información -la perspectiva constructivista-. Con base en los trabajos de los psicólogos de la Gestalt, Piaget, Vigotski, Bruner, Bartlett y Dewey, esta orientación general enfatiza la construcción activa de significado por parte del individuo. El enfoque se hace en crear significado y construir conocimiento, no en la memoria para la información. Muchas perspectivas constructivas también consideran el contexto social como un factor fundamental que determina lo que la gente llega a saber acerca de sí misma y el mundo.

7. Aprendizaje y desarrollo

Diversas teorías implícitas se han ocupado de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo. La escuela soviética vio una relación dialéctica entre aprendizaje y desarrollo, y ambos deben estudiarse juntos. Más concretamente, el aprendizaje está en función del desarrollo, siendo este último no sólo el despliegue de caracteres preformados biológicamente sino el resultado del intercambio entre la información genética y el contacto real con el medio ambiente. Vigotski llega a afirmar que el desarrollo sigue al aprendizaje, pues este es quien crea el área de desarrollo potencial.

Wallon, por su lado, reafirma los postulados fundamentales de la escuela soviética en tanto sostiene que el desarrollo,  entendido como diferenciación progresiva del psiquismo, es función de los fenómenos de aprendizaje. La posición de Piaget representa la postura opuesta al planteo soviético y walloniano, en tanto sostiene que el aprendizaje sigue al desarrollo, y no a la inversa.

Como ejemplo de modelo teórico que asume una postura frente a la relación entre aprendizaje y desarrollo, se sintetiza a continuación el pensamiento de Vigotski al respecto. 

Los planteos más conocidos del psicólogo ruso Lev Vigotski han sido concebidos como una teoría del aprendizaje (Pozo, 1993), como un paradigma en psicología de la educación (Hernández Rojas, 1998), etc., pero antes que todo ello es una concepción sui generis sobre el desarrollo del psiquismo humano.

Se pueden ubicar sus investigaciones entre 1924 y 1934 (Hernández Rojas, 1998:214), pero es recién a partir de la década del '80 cuando comienza a ser reconocido en la comunidad científica occidental (Pozo, 1993:192) (Hernández Rojas, 1998:11), luego de haber permanecido en la penumbra durante casi medio siglo.

Vigotski intenta unificar dialécticamente en una teoría los enfoques fisiologistas y los mentalistas (Pozo, 1993:192), es decir, no quiere reducir la psicología ni a una acumulación de reflejos o asociaciones entre estímulos y respuestas sin referencia lo específicamente mental, ni tampoco reducirla al estudio de fenómenos simplemente psíquicos, como la conciencia o el lenguaje, desconectados de un sustrato fisiológico.

El psicólogo ruso tomará como punto de partida el clásico esquema E-R (estímulo-respuesta), pero, como podemos ver en el esquema siguiente, no se queda allí sino que lo modificará sustancialmente: el hombre no se limita a responder pasivamente a estímulos, sino que actúa sobre ellos transformándolos mediante ciertos instrumentos aportados por la cultura: las herramientas y los signos, los que se convierten, entonces, en mediadores materiales y simbólicos, respectivamente.

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Herramientas y signos.- El hombre es así activo, no meramente pasivo, y mediante su actividad puede transformar el medio a través del uso de instrumentos. Estos mediadores "son instrumentos que transforman la realidad en lugar de imitarla [como podría plantear el asociacionismo]. Su función no es adaptarse pasivamente a las condiciones ambientales sino modificarlas activamente" (Pozo, 1993:195-197).
Los instrumentos mediadores son aportados por la cultura: es la cultura la que nos provee de un martillo (herramienta) o de la palabra (signo).

Las herramientas y los signos orientan de un modo distinto la actividad del sujeto: las herramientas producen transformaciones en los objetos o, como dice Vigotski, están 'externamente orientadas' (orientadas hacia los objetos del medio), mientras que los signos producen cambios en el sujeto mismo que realiza la actividad, es decir, están 'internamente orientados'. Desde ya, el sujeto así modificado actuará a su vez sobre la realidad de una manera distinta, lo que le permitirá ir reconstruyendo el mundo sociocultural en el cual vive. En el transcurso de este proceso, al mismo tiempo, se irán constituyendo las funciones psicológicas superiores y la conciencia.

Veamos con más detalle cómo operan los mediadores materiales (herramientas) y los mediadores simbólicos (signos). a) Herramientas.- "El tipo más simple de instrumento sería la herramienta que actúa materialmente sobre el estímulo, modificándolo.

Así, un martillo actúa de manera directa sobre el clavo, de tal forma que la acción a que da lugar no sólo responde al entorno sino que lo modifica materialmente" (Pozo, 1993:195-197).

La secuencia sería, entonces la siguiente: ver un clavo (estímulo), tomar un martillo (respuesta), clavar el clavo (estímulo modificado por la actividad del sujeto). Este clavo ya clavado (nuevo estímulo) los incita a tomar una tenaza (nueva respuesta), con lo que a su vez se vuelve a modificar el estímulo (sacar el clavo para ajustarlo mejor), y así sucesivamente. Así vistas las cosas, el sujeto no será un mero receptor de estímulos sino un activo modificador de los mismos.

Pozo cita a Vigotski: "la función de la herramienta no es otra que la de servir de conductor de la influencia humana en el objeto de la actividad; se halla externamente orientada y debe acarrear cambios en los objetos. Es un medio a través del cual la actividad humana externa aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza" (Pozo, 1993:195-197).

b) Signos.- Así como la cultura provee herramientas, también provee signos. Un signo es como un martillo, sólo que no es un mediador material sino simbólico: así como el martillo (herramienta) modificaba directamente el ambiente, así también el signo produce una modificación, pero en el sujeto mismo cuando los internaliza. Este sujeto así modificado producirá a su vez modificaciones en el ambiente, pero el signo es en principio un medio de actividad interna, no externa, aspira a dominarse a sí mísmo, no a la naturaleza directamente, vale decir, está 'internamente orientado'.

El interés de Vigotski, en tanto psicólogo, se centró en estos mediadores simbólicos, en estos instrumentos llamados signos, porque gracias a su internalización y empleo se van a ir construyendo las funciones psíquicas superiores y la conciencia (Hernández Rojas, 1998:220-221). La cultura provee al sujeto de diversos sistemas de signos o símbolos (Pozo, 1993:195-197) (Hernández Rojas, 1998:220-221): el lenguaje hablado, la lectoescritura, el sistema numérico, los sistemas de medición, el lenguaje musical, etc., aunque Vigotski asignará gran importancia al sistema lingüístico (verbal).

Al igual que las herramientas, estos sistemas de signos son provistos por la cultura, la que, por medio de los mayores, dicen al niño: "aquí tienes martillos y palabras para usar".

Sin embargo, la adquisición de los signos "no consiste simplemente en tomarlos del mundo social externo, sino que es necesario interiorizarlos, lo cual exige una serie de transformaciones o procesos psicológicos" (Pozo, 1993:195-197).

La interiorización.- El proceso de internalización implica una transformación de acciones externas en acciones internas, de significados exteriores en significados interiores.

Entre los más conocidos ejemplos de Vigotski al respecto, se puede mencionar la paulatina transformación del movimiento de agarrar un objeto en el acto de señalarlo. "Al principio el bebé intenta coger un objeto estirando su mano hacia él, pero no lo alcanza. Su madre, que lo ve, interpreta sus deseos y le acerca el objeto. De esta forma, mediante su acción, el niño ha provocado la intervención de una acción mediadora que le facilita el objeto. Poco a poco, esa mediación se va interiorizando y el niño, al estirarse hacia el objeto, no dirigirá en realidad su acción a éste sino a su madre. Ya no intentará coger directamente el objeto, sino que lo señalará para que su madre se lo acerque. Ello producirá una transformación física en la propia acción que se simplificará y adquirirá un significado que inicialmente no tenía. Ese significado hubiera sido imposible sin la intervención de otra persona atribuyendo sentido e intenciones a la conducta del niño" (Pozo, 1993:195-197).

Vigotski resumirá estos fenómenos en su ley de la doble formación, según la cual en el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero aparece entre personas (nivel interpersonal) y luego dentro del propio niño (intrapersonal). Todas las funciones psicológicas superiores (atención, memoria, pensamiento, etc.) se originan, entonces, a partir de relaciones entre personas.

Esta ley de la doble formación permite también entender las relaciones de interdependencia recíproca (Pozo, 1993:195-197) que establece Vigotski entre desarrollo y aprendizaje, aún cuando haya una precedencia temporal del aprendizaje con respecto al primero. En efecto, el proceso de aprendizaje "consiste en una internalización progresiva de instrumentos mediadores. Por ello debe iniciarse siempre en el exterior, por procesos de aprendizaje que sólo más adelante se transforman en procesos de desarrollo interno. En consecuencia, Vigotski entiende que el aprendizaje precede temporalmente al desarrollo" (Pozo, 1993:195-197).

Dos zonas de desarrollo.- Una de las ideas de Vigotski donde mejor se pone de manifiesto esta interdependencia entre aprendizaje y desarrollo es en la distinción que hace entre dos 'zonas' de desarrollo: la zona de desarrollo real o efectivo, y la zona de desarrollo potencial o proximal.

La zona de desarrollo real está determinada por lo que el sujeto puede hacer solo, sin ayuda, y puede ser evaluada mediante tests de rendimiento. Este nivel de desarrollo real estaría representando los mediadores ya internalizados con éxito por el sujeto.

La zona de desarrollo potencial, en cambio, está determinada por lo que el sujeto solamente puede hacer con ayuda de otros más expertos, y está relacionada con el empleo externo de mediadores que aún no han podido ser internalizados. Obviamente, esta zona presenta un interés especial para los educadores, por ser la zona de desarrollo del sujeto donde ellos podrán intervenir para activarlos procesos de aprendizaje. Esto marca la íntima vinculación que establece Vigotski entre aprendizaje e instrucción: los niños no podrían aprender solos, si entendemos por aprendizaje, como se dijo antes, el proceso de interiorización de los mediadores simbólicos.

La identificación de una zona de desarrollo potencial en un niño permite enseñarle en el "momento justo", es decir, donde si se lo enseñamos, puede aprenderlo.

Podemos imaginarnos también una tercera zona que esté más allá de esta segunda zona de desarrollo, y que correspondería con aquello que el sujeto no puede hacer 'ni siquiera' con ayuda de otros. Tarde o temprano, esta zona pasará a ser una zona de desarrollo proximal, donde el sujeto puede hacerlo con ayuda, y los logros de ésta última pasarán luego a integrar la zona de desarrollo real, donde puede realizarlo sin ayuda.

Donde mejor se pueden comprender estos procesos es en el aprendizaje de conceptos, tal como los expone Vigotski (esquema 2). En una primera etapa, el niño puede aprender "cúmulos no organizados" (el niño amontona objetos a partir de una impresión perceptiva superficial, es decir, sin ningún criterio o base en común como el color o la forma). En cuanto domina los cúmulos organizados, comienza a a recibir instrucción de un experto para que pueda aprender conceptos "complejos" (por lo cuales puede agrupar objetos basándose en rasgos perceptivos comunes inmediatos, aunque no se mantiene aún un criterio constante). Cuando ha logrado interiorizar el "complejo", éste pasa ahora al dominio de la zona de desarrollo real, quedando para la zona de desarrollo potencial el aprendizaje del "concepto" propiamente dicho. Tal vez podamos comprender más claramente este proceso dividiéndolo en dos etapas (ver esquema siguiente) y utilizando otro ejemplo más concreto, aún cuando tal vez esté descontextualizado del planteo de Vigotski. En una primera etapa, un niño puede agarrar sin ayuda un clavo (zona de desarrollo real), y puede clavar un clavo sólo con ayuda de un adulto o experto (zona de desarrollo potencial). En una segunda etapa, el niño ahora puede clavar un clavo sin ayuda (zona de desarrollo real), pero solo podrá construir una mesa con ayuda del experto (zona de desarrollo potencial).

Aprendizaje de conceptos espontáneos

	
	ZONA DE DESARROLLO REAL

(lo que puede hacer solo)
	ZONA DE DESARROLLO POTENCIAL

(lo que sólo puede hacer con ayuda)

	ETAPA 1
	CUMULOS NO ORGANIZADOS

Agarrar un clavo
	COMPLEJOS

Clavar con el martillo

	ETAPA 2
	COMPLEJOS

Clavar con el martillo
	CONCEPTOS

Construir una mesa


Siguiendo algunos lineamientos de Hernández Rojas (Hernández Rojas, 1998:220-221), se pueden extraer algunas conclusiones generales para tipificar el pensamiento de Vigotski: 1) los procesos de desarrollo y aprendizaje y la construcción misma del psiquismo tienen lugar en el marco de una relación dialéctica entre sujeto y objeto, donde ambos se transforman recíprocamente a partir de la actividad mediada del sujeto; 2) las funciones psicológicas superiores sólo pueden ser comprendidas por el estudio de esta actividad instrumental mediada (uso de instrumentos), y tienen su origen y se desarrollan en el contexto de relaciones socioculturalmente organizadas (es la cultura quien provee los instrumentos de mediación).

CAPÍTULO 2: MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN DEL APRENDIZAJE

El aprendizaje puede ser estudiado en dos formas: en situaciones naturales, observando como las personas aprenden en su vida cotidiana (por ejemplo en la escuela), o bien el situaciones artificiales, observando como las personas aprenden en una situación provocada experimentalmente.

La mayoría de las teorías psicológicas del aprendizaje “son modelos explicativos que han sido obtenidos en situaciones experimentales, y hacen referencia a aprendizajes de laboratorio, que sólo relativamente pueden explicar el funcionamiento real de los procesos naturales del aprendizaje incidental y del aprendizaje en el aula” (Pérez Gómez A, 1989:36).

De acuerdo a Hill (1985:22-30), en el aprendizaje de laboratorio pueden describirse cinco situaciones experimentales de aprendizaje:

1) Solución de problemas (por ejemplo un problema matemático).

2) Memorización mecánica (por ejemplo una lista de palabras sin sentido).

3) Respuestas de picoteo (por ejemplo las palomas que picotean si son recompensadas).

4) Condicionamiento clásico (por ejemplo la salivación del perro de Pavlov).

5) Laberinto (similar a las respuestas de picoteo, pero más ampliamente utilizados).

Las dos primeras son situaciones experimentales complejas porque se trabaja con respuestas complejas. A diferencia de las restantes situaciones, que son simples y que buscan estudiar las clases comunes de aprendizaje bajo las mejores condiciones de control, las situaciones complejas quieren estudiar los componentes subyacentes del aprendizaje cotidiano para llegar a comprender mejor qué es el aprendizaje.

Las ventajas del estudio de laboratorio del aprendizaje son que las mediciones son más precisas y objetivas, y que pueden establecerse controles sobre variables extrañas.

De las muchas formas de clasificar los procesos del aprendizaje, Champion, en el capítulo 2 de su libro “Psicología del aprendizaje” (1979) encara un ordenamiento que atiende al grado de artificialidad del experimento donde se los estudia, de lo cual surgen tres situaciones básicas: el aprendizaje por ensayo y error, el aprendizaje instrumental y el condicionamiento clásico. En lo que sigue, se sintetiza la exposición del autor mencionado.

Los organismos pueden aprender en su ambiente natural (hogar, escuela, etc) pero también en una situación artificial de laboratorio, donde los psicólogos provocan situaciones para estudiar el proceso del aprendizaje en sí.

Según el grado de artificialidad de dichas situaciones, encontramos tres tipos de aprendizajes: el aprendizaje por ensayo y error (el menos artificial, o sea el más cercano a las situaciones de la vida real), el aprendizaje instrumental, y el condicionamiento clásico (el más artificial, o sea donde existe un máximo control de los factores que influyen sobre el proceso de aprender). Considerémoslos separadamente.

Tres situaciones experimentales de aprendizaje

	APRENDIZAJE
	VARIEDADES

FENÓMENOS
	EJEMPLOS
	UTILIDAD DEL EXPERIMENTO



	ENSAYO Y ERROR:

Ensayar varias respuestas y por descarte, elegir la recompensada.
	VARIEDADES:

Aprendizaje inteligente (súbito o gradual).

Aprendizaje restringido.
	Orangután en una jaula (Köhler).

Una rata en un laberinto complejo.

Una rata en un laberinto simple.
	Permite estudiar el proceso mediante el cual emerge una respuesta, entre dos o más posibles. Se busca averiguar cómo el sujeto selecciona respuestas.

	INSTRUMENTAL:

Aprender a ejecutar determinada respuesta para alcanzar una meta.
	VARIEDADES:

Aprendizaje instrumental propiamente dicho.

Condicionamiento operante.
	Rata en laberinto (sacándola y volviéndola a poner cada vez que llega a la meta-comida).

Rata que aprende a mover palanca.


	Permite llevar a cabo un intenso y detallado estudio del reforzamiento. Se busca estudiar cómo se establece una conexión ya existente.

	CONDICIONAMIENTO

CLASICO:

Aprender a responder a un estímulo neutro.
	FENOMENOS:

Son 7 (véase texto).
	Perro que aprende a salivar ante un sonido o una luz.
	Permite estudiar cómo se establecen relaciones estímulo-respuesta nuevas y específicas.


1. Aprendizaje por ensayo y error.- En este tipo de aprendizaje el sujeto ensaya muchas respuestas, se equivoca y finalmente encuentra la respuesta correcta. Es un aprendizaje selectivo en cuanto el sujeto selecciona finalmente la respuesta o la secuencia de respuestas correcta.
La respuesta correcta es la que luego tiene más posibilidades de ocurrir, y el organismo la elige porque fue reforzada (recompensada). La respuesta equivocada es la que el organismo suprime porque fue castigada, o también simplemente porque no es la que conduce a la recompensa.

Sin embargo, el método de la recompensa es más eficiente que el castigo, porque una recompensa fortalece una determinada respuesta específica (la respuesta anterior al premio), mientras que el castigo no asegura una respuesta específica, sino tan sólo la no ocurrencia de una respuesta. Y el aprendizaje es mas bien aprender respuestas que no-respuestas.

El aprendizaje por ensayo y error abarca dos tipos de situaciones: el aprendizaje inteligente y el aprendizaje restringido. En el primero el organismo puede elegir entre una gran variedad de respuestas iniciales, mientras que en el segundo tales opciones quedan muy restringidas: en casos extremos, debe elegir sólo una respuesta entre dos.

1) Ejemplos de aprendizaje inteligente son la rata que aprende a recorrer un laberinto complejo para alcanzar la comida, o un orangután en una jaula que debe aprender cómo alcanzar la comida que cuelga del techo. En tales procesos se ve generalmente que a medida que aumentan los ensayos, disminuyen los errores, o también el tiempo en alcanzar la meta.

En el caso del orangután, se comprobó que la ejecución se mejoraba mucho luego del primer ensayo, como si el animal hubiese ensayado previamente con diferentes ideas. Esto dio lugar a la idea de aprendizaje súbito, por oposición al aprendizaje gradual, donde se ensaya ciegamente con diversas respuestas al azar. Esta controversia acerca de si el aprendizaje ocurre en forma súbita o gradual pareció resolverse cuando hacia 1945 se planteó que sólo hay aprendizaje súbito cuando el aprendizaje pasado tiene relación con la nueva situación a aprender, donde el sujeto parece guiarse por un cierto razonamiento interno. En suma: aprendizaje gradual es ensayar respuestas, y aprendizaje súbito es ensayar ideas y luego actuar.

2) Un ejemplo de aprendizaje restringido es cuando una rata aprende a encontrar la comida en un laberinto muy sencillo, donde luego de recorrer un corredor derecho encuentra sólo dos opciones: ir a la izquierda o ir a la derecha. Si la comida la encuentra siempre del lado derecho aprenderá a ir de ese lado.

Esto me recuerda la adivinanza del gallego: dibujemos dos líneas paralelas y preguntemos qué es eso. La respuesta es: un laberinto para gallegos.

2. Aprendizaje instrumental.- Es una situación aún más artificial, porque el organismo tiene una sola opción de respuesta. Por ejemplo cuando metemos la rata dentro de la jaula y procuramos que lo antes posible mueva una palanca que le permitirá recibir comida. A diferencia del ensayo y error, se busca que el animal de la respuesta desde un principio del proceso del aprendizaje, de forma que haya la menor selección posible de respuestas.

En el ensayo-error el animal aprende a ejecutar una respuesta entre muchas posibles, y en el aprendizaje instrumental aprende cómo debe ejecutarse dicha respuesta elegida: una cosa es 'cuál' respuesta elegir, y otra 'cómo' ejecutar dicha respuesta. A pesar de estas diferencias hay semejanzas: como el ensayo-error, el aprendizaje instrumental se funda también en una recompensa (la comida).

Se llama 'instrumental', porque en este tipo de aprendizaje el animal ejecuta su respuesta (mover la palanca) como instrumento o medio para obtener la recompensa (comida). También se lo llamó condicionamiento operante porque al ejecutar la respuesta, el sujeto opera sobre el medio haciendo algo en él, por ejemplo moviendo la palanca. Hay quienes hacen aún una diferencia entre aprendizaje instrumental y condicionamiento operante: en el primer caso el experimentador decide los ensayos que hará la rata (sacando a ésta del laberinto al llegar a la comida, y volviéndola a poner en el punto de partida), mientras que en el segundo caso la rata es quien decide cuando ocurrirá el ensayo (por ejemplo cuándo moverá la palanca).

Figura 1 – Esquemas o programas de reforzamiento en el aprendizaje instrumental

	Programa
	Fija
	Variable

	De razón
	Damos comida cada vez que la rata movió la palanca un número fijo o constante de veces (ejemplo: cada tres veces).
	Damos comida cada vez que la rata movió la palanca un número siempre variable de veces (ejemplo: cada 3, 5, 6, 9 veces).

	De intervalo
	Damos comida luego de transcurrido un tiempo fijo desde que movió la palanca (ejemplo: dos segundos).
	Damos comida luego de transcurrido un tiempo siempre variable desde que movió la palanca (ejemplo: 2, 7, 4 segundos).


El interés del aprendizaje instrumental reside en que se puede estudiar cómo el reforzamiento influye sobre el aprendizaje de una determinada respuesta. Para esto se utiliza el llamado esquema o programa de reforzamiento (ver figura 1), que es un plan experimental donde se pone el refuerzo luego de cada ejecución de la respuesta instrumental. Al respecto se puede optar por dos alternativas:

a) Programas de razón: se da el refuerzo luego de una cierta cantidad o frecuencia de respuestas instrumentales, por ejemplo sale comida cada 2, o 5 o 10 movidas de palanca. La forma más simple es el reforzamiento continuo, donde damos comida luego de 'cada' respuesta. Estos programas pueden ser de razón fija o razón variable. En el programa de razón fija, se da comida luego de una cantidad fija o constante de respuestas (siempre cada una, o cada dos, etc). Aquí el animal tiende a dar una cantidad fija de respuestas, seguida por un periodo de ausencia de las mismas (donde espera que la comida salga).

Existe también el programa de razón variable, donde el reforzamiento se da luego de una cantidad variable de respuestas, y se designa por el número promedio de respuestas necesarias para producir el reforzamiento. Con dicho programa se busca producir una mayor tasa de respuestas entre los reforzamientos (o sea que pueda dar más respuestas con menos comida).

b) Programa de intervalos: se da el refuerzo luego de cierto intervalo de tiempo contado desde la respuesta ejecutada (por ejemplo 2 segundos). También estos programas pueden ser fijos o variables (según que el intervalo de tiempo sea fijo o vaya cambiando). Con un intervalo fijo, la tasa de respuestas tiende a aumentar a medida que el intervalo pasa, pero con un intervalo variable, la tasa es aún mayor. En general los programas variables, sean de razón o de intervalo, hacen la respuesta más resistente a la extinción que los programas fijos.

3. Condicionamiento clásico.- Si en los casos anteriores se apareaba la (o las respuestas) con un reforzador, en el condicionamiento clásico se las aparea con un estímulo neutro, hasta que dicho estímulo llegue a provocar la respuesta deseada o aumente la probabilidad de su ocurrencia. Se busca entonces establecer una conexión estímulo-respuesta, donde 'conexión' significa simplemente alta correlación entre uno y otra.

Uno de los pioneros en el estudio del condicionamiento clásico, que implica situaciones experimentales muy controladas, fue Pavlov. Luego de observar que los perros salivaban (respuesta) en presencia de comida (estímulo), intentó averiguar si era cierto que el perro podía 'aprender' a salivar, es decir, a salivar ante estímulos neutros, como el caso de un sonido. La experiencia tipo de Pavlov puede describirse en tres etapas: a) al principio el perro, ante la visión de la comida (estímulo incondicionado o EINC) responde con salivación (respuesta incondicionada o RINC); b) luego Pavlov asoció varias veces la visión de la comida con un sonido (por ejemplo dando comida inmediatamente después del sonido): el perro respondía a la comida salivando, y al sonido con respuestas de orientación (tipo mover la cabeza, etc); c) al perro le se hacía escuchar luego solamente el sonido (estímulo condicionado o EC), frente al cual reaccionaba con salivación (respuesta condicionada o RC) y alguna que otra respuesta de orientación. Para que el perro siguiera salivando al escuchar el sonido, éste debía asociarse periódicamente con comida, pues de otro modo la conexión se debilitaba con el tiempo y el perro terminaba por no salivar al escuchar el sonido. También se hicieron las mismas pruebas con estímulos incondicionados repulsivos (por ejemplo un choque eléctrico, que produce una respuesta incondicionada de movimiento brusco del brazo).

Si bien ciertos fenómenos observados en el condicionamiento clásico no se ven en otros tipos de aprendizaje, muchos de ellos parecen ser típicos del proceso de aprendizaje en general. Examinemos 7 ejemplos de fenómenos clásicos de condicionamiento:

1) Condicionamiento progresivo e inverso.

2) Retardo y condicionamiento de huella.

3) Extinción experimental.

4) Inhibición externa.

5) Generalización del estímulo.

6) Condicionamiento diferencial.

7) Condicionamiento de orden superior.

1) Condicionamiento progresivo e inverso: Como vemos en la figura 2, en el condicionamiento normal o progresivo el sonido es previo a la presentación de la comida. La diferencia de medio segundo entre ambos es la que da mejores resultados.

En el condicionamiento inverso ocurre al revés: la presentación de la comida es previa al sonido.

¿Cómo los investigadores pasaron de uno a otro? El intervalo EC-EINC óptimo (medio segundo) no hace que el EC y la RINC se produzcan lo más cerca posible, como sería deseable. Una forma de lograr esto último consiste en acortar el intervalo EC-EINC o mejor aún, presentar el EINC enseguida antes del EC, o sea realizar un condicionamiento inverso (llamado 'falso'), e incluso también se probó presentando el EC antes que la RINC (llamado 'verdadero'). La mayoría de los autores sostienen que el condicionamiento inverso, sin embargo, en cualquiera de sus dos modalidades, es ineficaz para el aprendizaje de la respuesta.

Aclaramos que uno de estos dos condicionamientos inversos se llama 'verdadero' simplemente porque se mantiene la conexión directa o 'natural' entre EINC y RINC, sin intermediarios (en el falso está como intermediario el EC).

2) Retardo y condicionamiento de huella: Hablamos de condicionamiento de retardo cuando por ejemplo en el condicionamiento progresivo (figura 2) el EC se extiende más allá del EINC (la campana sigue sonando incluso más allá de la presentación de la comida). Si el EC termina antes de comenzar el EINC, hablaremos de condicionamiento de huella (caso donde la campana cesa de sonar y recién después se muestra la comida), o sea como si el organismo produjera la RINC por efecto de ciertas huellas fisiológicas que deja el EC, y no por influencia directa de éste último como en el caso del condicionamiento de retardo.

Figura 2 – Condicionamiento progresivo e inverso

	Condicionamiento progresivo
	EC (sonido) -------(0.5 sg)------- Einc (comida) ----------(1 sg)-----------Rinc (salivación)

	Condicionamiento inverso falso
	Einc (comida) -----(0.5 sg)------- EC (sonido) -------(0.5 sg)-------- Rinc (salivación)

	Condicionamiento inverso verdadero
	Einc (comida) ----------(1 sg)------------- Rinc (salivación) -----(0.5 sg)------EC (sonido)


En los tres casos el tiempo de latencia (Einc-Rinc) es siempre igual e inmodificable. El investigador sólo puede modificar los restantes intervalos de tiempo aplicando el EC cundo lo juzgue oportuno.

En ambos tipos de condicionamiento se ha comprobado que a medida que avanza el condicionamiento, el sujeto responde cada vez menos a cualquier estímulo en el intervalo entre EC-EINC, lo cual se llama inhibición de intervalo: es como si el organismo aprendiese a dar una RC de prolongada latencia.

3) Extinción experimental: Es una serie de ensayos donde la RC se debilita y desaparece, como consecuencia de haber aplicado el EC pero sin el EINC: el sonido solo sin la comida termina extinguiendo la conducta de salivación. Sin embargo, apenas extinguida la conducta, esta puede reaparecer si después de un periodo de descanso de 24 o más horas volvemos aplicar el EC, también solo: esto se llama 'recuperación espontánea' (espontánea no porque no tenga causa sino porque el investigador no tiene que volver a producir el condicionamiento desde el comienzo). Durante dicho periodo de reposo, la RC recobra 'espontáneamente' un 70% de su fuerza original. En suma, tenemos 5 etapas, que hemos esquematizado en la figura 3.

Figura 3 – Extinción experimental y recuperación espontánea

	1
	Reflejo condicionado
	EC – Einc ----------------------------- RC (intensidad 10)

	2
	Debilitamiento del reflejo
	EC           ----------------------------- RC (intensidad 2)

	3
	Extinción experimental
	EC           -----------------------------

	4
	Periodo de reposo
	               -----------------------------

	5
	Recuperación espontánea
	EC           ----------------------------- RC (intensidad 7)


No debe confundirse, por último, extinción experimental con olvido. En ambos la RC se debilita, sólo que en el olvido el organismo tuvo un periodo largo (por ejemplo un año) durante el cual no recibió condicionamiento (en la extinción experimental sí lo recibió, aunque solo fuera el EC sin el EINC).

4) Inhibición externa: La extinción experimental y la posterior recuperación espontánea tras el reposo se explica vagamente porque hay una especie de inhibición interna, pero otra clase de fenómenos, los de inhibición externa, plantean menos dudas.

Si metemos un gato (estímulo extraño) dentro del laboratorio donde un perro está empezando a dar respuestas condicionadas de salivación, estas RC desaparecen inmediatamente: el estímulo extraño ha producido una inhibición, que es externa porque viene de afuera (es el gato). El gato evoca nuevas respuestas que se oponen a la RC, a la que sustituyen. Si metemos un estímulo extraño y débil durante la extinción experimental cuando la RC comienza a desaparecer, dicha RC puede reaparecer fortalecida: es como si la respuesta evocada por el estímulo extraño compitiese con el estímulo que está suprimiendo la RC, cosa que podría llamarse inhibición externa de la inhibición interna.

5) Generalización del estímulo: Si hemos condicionado a un perro a parpadear cada vez que escucha determinado tono de sonido, también parpadeará aunque escuche otro tono distinto, y cuanto más alejado sea el tono del original, tanto más se debilitará la RC de parpadeo. Decimos que el estímulo se ha generalizado (sobre una dimensión común, es decir tomando solamente tonos sonoros, no luces o golpes, por ejemplo).

Se ha comprobado también, que los efectos de la extinción se generalizan del mismo modo que los de adquisición. Si cuando aplicamos el EC solo para extinguir la RC, y cuando dicho EC es otro tono distinto (una generalización del original), también extingue la RC original.

6) Condicionamiento diferencial: Serie de experimentos donde damos dos EC en ensayos separados, uno de los cuales (digamos el EC negativo) no está asociado al EINC. Como vemos en la figura 4, en una primer momento se empieza a dar el EC nuevo (que debe ser de la misma dimensión que el otro).

Figura 4 – Etapas del condicionamiento diferencial

	1 Introducción de nuevo estímulo
	EC+ ----- Einc --------------------------------- RC
EC-

	2 Generalización de la adquisición
	EC+ ----- Einc --------------------------------- RC
EC-  --------------------------------------------- RC

	3 Comienza ensayo de extinción
	EC+ --------------------------------------------- RC
EC-  --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- RC

	4 Generalización de la extinción
	EC+ --------------------------------------------- RC
EC-  --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- RC


Luego dicho EC nuevo evoca la RC, o sea se ha generalizado el estímulo. En una tercera etapa comenzamos la extinción experimental suprimiendo el EINC, y vemos que se debilita la conexión entre el EC nuevo o negativo y la RC. En una última etapa esta inhibición se extiende a la conexión entre el EC positivo y la RC, quedando debilitada. El condicionamiento diferencial puede así modificar un efecto de generalización de estímulo.

En rigor, todo condicionamiento tiene un carácter diferencial, puesto que en el laboratorio son inevitables los estímulos inter-ensayos, que actúan como un nuevo EC (el negativo).

7) Condicionamiento de orden o rango superior: Es un condicionamiento nuevo donde el EC se lo hace funcionar como EINC, precedido entonces por un nuevo EC. En la figura 5 vemos dos etapas. En la primera vemos un condicionamiento clásico donde el sonido de un metrónomo (o cualquier otro instrumento) evocará la RC de salivación.

Figura 5 – Condicionamiento de orden superior

	1) Condicionamiento de primer orden
	EC (oye) -----------  Einc (ve comida) ----------- RC (saliva)

	2) Condicionamiento de orden superior
	EC (ve luz) --------  Einc (oye) ------------------- RC (saliva)


Debido a que este EC sonoro evoca la RC de salivación casi tan bien como el EINC de ver comida, en una segunda etapa ponemos ahora el sonido del metrónomo como EINC, precedido de un nuevo EC, por ejemplo una luz. Decimos que se formó un condicionamiento de orden superior cuando el animal puede responder con salivación al nuevo EC solamente. Pavlov comprobó que se establecía bien, pero que no era tan efectivo como el condicionamiento original, llamado de primer orden.

4. Ensayo-error y aprendizaje instrumental.- 1) Semejanzas: El aprendizaje por ensayo y error puede considerarse como un caso más complejo de aprendizaje instrumental. Además, aunque el aprendizaje instrumental difiere del aprendizaje por ensayo-error en el número y variedad de las respuestas posibles, en ambos casos se refuerza normalmente la respuesta correcta.

2) Diferencias: Ambos tipos difieren en que, desde el punto de vista del experimentador y cuando menos en el laboratorio, en el aprendizaje instrumental se busca que la respuesta por aprender ocurra desde el comienzo del proceso de aprendizaje, de forma que haya la menor selección posible de respuestas.

5. Condicionamiento clásico y aprendizaje instrumental.- 1) Semejanzas: a) el aprendizaje instrumental y el condicionamiento clásico son básicamente similares, puesto que ambos se supone que implican estímulos de provocación, de fuerza y de reforzamiento. Por dar un ejemplo: en el condicionamiento clásico el IENC, además de dar fuerza o forzar la respuesta, puede tener un efecto de reforzamiento si se da como recompensa (por ejemplo como una corriente de aire fresco en una habitación caliente), como se ha comprobado en experimentos recientes (1965-1967). El punto importante en todo caso es que las funciones de forzar y reforzar en el condicionamiento clásico son ejecutadas por un mismo estímulo, el EINC, y por diferentes estímulos en el aprendizaje instrumental. b) Experimentos realizados con estímulos llamados discriminatorios, revelan que en el aprendizaje instrumental actúa algún tipo de estímulo comparable con el EC del condicionamiento clásico, y que en consecuencia ambos tipos de situaciones de aprendizaje no difieren en ese aspecto.

2) Diferencias: a) Si lo comparamos con el aprendizaje por ensayo-error o con el aprendizaje instrumental, lo distintivo del condicionamiento clásico es que se aparea una respuesta con un estímulo neutro. b) En la forma más simple de aprendizaje instrumental, el experimentador espera que ocurra la respuesta correcta y entonces aplica el reforzamiento. En el condicionamiento clásico el experimentador presenta el EC y el EINC apareados, independientemente que el sujeto demuestre que aprende la RC. Otras dos diferencias se desprenden de esto último: c) En el aprendizaje instrumental se emite la respuesta, mientras que en el condicionamiento clásico esta es provocada (primero por el EINC y luego por el EC). d) En el aprendizaje instrumental el refuerzo es solidario de la respuesta, mientras que en el condicionamiento clásico dicho refuerzo ocurre independientemente de la RC, en forma de RINC.

Las diferencias c y d, se dice, son suficientes para considerar ambos aprendizajes no sólo como distintas situaciones experimentales sino directamente como dos formas distintas de aprendizaje. e) El aprendizaje instrumental tiene que ver con respuestas voluntarias, y dependientes del sistema nervioso central, mientras que el condicionamiento clásico implica aprender respuestas involuntarias, y donde interviene predominantemente el sistema nervioso autónomo Estas diferencias no son útiles para distinguir ambos tipos de aprendizaje. Por ejemplo, se pueden aprender por aprendizaje instrumental respuestas autónomas, como la respuesta galvánica de la piel. También, alternativamente, se pueden aprender por condicionamiento clásico respuestas no autónomas, como la contracción del ojo por efecto de un golpe de aire, que no está sujeto a un control directo del sistema autónomo.

CAPÍTULO 3: EL APRENDIZAJE SEGÚN PAVLOV

El aprendizaje pavloviano se funda en la idea de reflejo condicionado, que es una respuesta aprendida frente a un estímulo que no es el original y biológicamente adecuado. El condicionamiento es un proceso que ocurre espontáneamente o bien ser provocado experimentalmente, mediante el cual el organismo forma reflejos condicionados a partir de los originales reflejos incondicionados, que son innatos, o bien de otros reflejos condicionados constituidos a partir de estos últimos. Pavlov elaboró también una teoría general del funcionamiento del sistema nervioso que sirve de marco de referencia para la comprensión de los reflejos.

Ivan Pavlov comenzó sus investigaciones acerca de los reflejos condicionados alrededor de 1904, fecha en que recibió el Premio Nobel de Medicina. Sus investigaciones tuvieron amplias e importantes consecuencias (Garrett H, 1966): arrojaron luz sobre el mecanismo del aprendizaje y la formación de hábitos, sobre el sueño y la hipnosis, sobre la motivación y sobre los mecanismos de las neurosis y las psicosis.

En esta nota explicaremos sucintamente la estructura básica y la génesis de los reflejos condicionados. La forma en que expondremos el tema podrá parecerle al lector poco habitual en relación a como generalmente se explica en los textos, pero lo hacemos para que se advierta con mayor claridad cómo se forma el reflejo condicionado, cuál es su diferencia con el reflejo incondicionado, y, secundariamente, a qué apuntan las diferencias entre condicionamiento natural, y condicionamiento experimental y adiestramiento.

1. La formación de los reflejos condicionados

El esquema 1 que acompaña esta nota representa la historia de un perro de Pavlov desde que nace hasta que cae en las garras de los investigadores rusos. En la etapa I asistiremos a sus primeros días de vida donde prácticamente sólo existen reflejos incondicionados, en la etapa II veremos cómo empieza a formar reflejos condicionados a partir de los anteriores, y en la última etapa, veremos cómo el pobre perro formará nuevos reflejos condicionados, pero esta vez en forma experimental, provocados en un laboratorio, o bien mediante adiestramiento en algún lugar donde adiestren perros.

Esquema 1

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



EI= Estímulo incondicionado

RI= Respuesta incondicionada

EC= Estímulo condicionado

RC= Respuesta condicionada

Etapa I

Nacemos dotados de reflejos incondicionados, y en el esquema 1 aparecen dos ejemplos de ellos. Pero, ¿qué es un reflejo incondicionado? Se trata de una conexión innata entre cierto estímulo específico y cierta respuesta específica biológicamente adecuada, es decir, útil para la supervivencia. Cuando el perro bebé recibe comida en la boca (estímulo) automáticamente segrega saliva (respuesta). No es algo que haya aprendido, es innato, y además es adecuado biológicamente, porque la secreción de saliva sirve para empezar a procesar el alimento correctamente: esto hace a la supervivencia porque si el perro de entrada empieza a asimilar mal la comida, se puede morir. La saliva, entre otras funciones, facilita la formación de un bolo alimenticio y participa en la degradación del alimento para que luego pueda ser procesado en el estómago.

¿Por qué se lo llama 'incondicionado'? Simplemente porque el perro responde salivando no condicionado por nada aprendido, como podría ser salivar frente a un sonido de campana. Lo único que determina su respuesta de salivación es el estímulo indicado.

Otro reflejo incondicionado podría ser la midriasis, es decir, la dilatación de la pupila cuando el animal ve un plato de comida. Vemos que la respuesta es aquí también biológicamente útil: la pupila dilatada permite un mayor ingreso de luz, y por lo tanto el perro verá mejor, y, evidentemente, un perro que ve bien la comida tiene más posibilidades de sobrevivir y no morirse de hambre. El reflejo de salivación y el reflejo pupilar, si bien tienden ambos hacia la supervivencia, son fisiológicamente independientes y, en un principio, no se afectan ni se relacionan entre sí de ninguna forma.

En síntesis, los elementos de un reflejo incondicionado son tres: a) el estímulo incondicionado (EI), así llamado simplemente porque es el estímulo de un reflejo incondicionado; b) la respuesta incondicionada (RI), llamada así por la misma razón anterior; y c) la conexión entre ambos. En la vasta bibliografía sobre Pavlov, la denominación 'reflejo incondicionado' puede designar tanto esta conexión entre estímulo y respuesta, o a veces también específicamente la respuesta incondicionada. El contexto en que aparece esa denominación nos dará la pista sobre qué sentido se está empleando.

Etapa II

Pasan los días, el bebé perro sigue creciendo y en cierto momento ocurre un acontecimiento fundamental: a fuerza de repetirse la situación 'visión de la comida - comida en la boca', el perro termina salivando apenas ve la comida, es decir, antes de tenerla en la boca, porque 'sabe' que inmediatamente después de verla la tendrá en la boca. Es lo que nos pasa también a los seres humanos cuando salivamos al ver un plato de comida. Efectivamente (Bruno F, 1978:136), muchos perritos recién nacidos no segregan saliva ante la vista del alimento la primera vez que lo ven: esto lo consiguen mediante un procesos gradual de aprendizaje, que culmina cuando salivan ante la sola visión de la comida. El acontecimiento fundamental del cual hablábamos es entonces la formación de un reflejo condicionado, mediante el cual se establece una nueva conexión: entre la visión de la comida (que ahora llamamos estímulo condicionado), y la secresión de saliva (que ahora llamamos respuesta condicionada). En el esquema 1, la línea punteada representa este reflejo condicionado, donde aparecen tres elementos conectados: la visión de la comida (elemento 1), asociada a la comida en la boca (elemento 2), produce una respuesta de salivación (elemento 3).

En el mismo esquema aparece la salivación como reflejo incondicionado (RI) y al mismo tiempo como reflejo condicionado (RE). ¿Cuál de las dos cosas es? Ambas, y todo dependerá de la etapa del proceso en que nos encontremos: cuando la salivación era nada más que una respuesta a la presencia de comida en la boca, se trataba de una respuesta incondicionada, pero cuando luego se transforma en una respuesta aprendida como reacción frente a la simple visión de la comida, entonces lo denominamos respuesta condicionada. Otro tanto ocurre con las dos denominaciones de EI y EC para la visión de la comida.

Desde ya, el hecho de que se forme un reflejo condicionado, no significa que los reflejos incondicionados preexistentes desaparezcan: estos, por lo general, persisten toda la vida, cosa que no sucede con un reflejo condicionado, que puede extinguirse si se 'rompe' la conexión entre ver la comida y tenerla en la boca: si un perro empieza a ver la comida pero después no la come, terminará no salivando frente a la visión de la comida.

Podrá argumentarse que el reflejo condicionado formado ya no es más un reflejo, ya que por reflejo se entiende habitualmente una conducta involuntaria y no aprendida, y el reflejo condicionado fue aprendido. Por esta razón, ciertos autores (Woodworth R, y Schlosberg H, por ejemplo), sobre todo norteamericanos, prefieren hablar de 'respuesta condicionada' en vez de reflejo condicionado.

A esta segunda etapa la hemos denominado condicionamiento natural porque la formación de reflejos condicionados es un proceso inevitable que ocurre siempre a medida que el organismo recibe nueva información de su entorno. Esta aclaración es importante porque cuando uno empieza a estudiar la teoría de Pavlov tiende a creer que los perros de los experimentos están condicionados y los de la calle no, cuando en realidad todo animal desarrolla reflejos condicionados, esté o no en un laboratorio.

Podemos entonces definir condicionamiento natural al proceso de formación de reflejos condicionados en un animal sin la intervención deliberada del hombre en dicho proceso, sea con fines experimentales o de adiestramiento. De todas maneras la diferencia tampoco es nítida: un perro y un hombre pueden convivir en un bosque e inevitablemente, puesto que la conducta natural del hombre es una fuente de información más para el perro, éste puede desarrollar reflejos condicionados influido por el ser humano, que concientemente o no está intentando adiestrarlo.

El condicionamiento por adiestramiento es un condicionamiento intermedio entre el condicionamiento natural y el experimental: se asemeja al primero porque habitualmente forma parte de la existencia del perro relacionarse con seres humanos que, de una u otra forma, bien o mal, lo adiestrarán. Y se asemeja al segundo por el hecho de que en ambos hay una intervención deliberada del hombre para formar reflejos condicionados en el animal con alguna finalidad.

Etapa III

Esta es una etapa más que nada 'didáctica', para que lector vea cómo quedan reacomodadas las cosas y estar preparados para comprender la etapa siguiente. En este tercer dibujo del esquema 1 podemos advertir lo siguiente:

a) Hemos agregado un nuevo reflejo incondicionado que ya existía desde antes: el animal, frente a un sonido de campana, para las orejas. Como reflejo incondicionado que es, no es algo aprendido sino una reacción innata.

b) Hemos eliminado el reflejo incondicionado 'comida en la boca - salivación'. Para lo que explicaremos ya no nos interesa más, y su única utilidad es haber servido de base para el establecimiento del reflejo condicionado 'visión de la comida-salivación'.

c) Hemos conservado el reflejo condicionado 'visión de la comida - salivación'. En el esquema 1, aparece como un reflejo 'incondicionado' porque habitualmente se lo menciona así en las descripciones de los experimentos de Pavlov. En rigor, es un reflejo condicionado formado naturalmente en la etapa II. El mismo Pavlov (Bruno F, 1978:136) era conciente de que el hecho de que un perro segregue saliva ante la vista del alimento es en sí un reflejo condicionado, ya que se trata de un reflejo aprendido. En general (Bruno F, 1978:137), hay reflejo condicionado cada vez que un animal exhibe una respuesta aprendida a un estímulo que antes era incapaz de provocar dicha respuesta. No obstante, mantendremos la denominación 'incondicionado' con la reserva indicada, más que nada para respetar gran parte de la bibliografía que habla sobre los experimentos pavlovianos.

Etapa IV

Llega un momento en la vida de nuestro perro en que ingresa a un laboratorio o en un centro de adiestramiento, donde se le inducirán nuevos reflejos condicionados. El procedimiento utilizado en ambos lugares es básicamente el mismo, y la diferencia está sobre todo en la finalidad: el condicionamiento experimental tiene como fin formar reflejos condicionados para estudiarlos y poder por ejemplo descubrir y probar leyes generales sobre aprendizaje, hipnosis, formación de hábitos, etc. En cambio el condicionamiento por adiestramiento tiene un fin utilitario: preparar al perro para atacar, defender, cuidar, etc. En este último caso, puesto que no se trata de un experimento científico, las mediciones no son tan exactas ni las variables ajenas al experimento son tan controladas como las que se hacen en un laboratorio.

Lo que ocurre en esta etapa IV equivale básicamente a la etapa II. Aquí se inducirá la formación de un nuevo reflejo condicionado, donde el perro aprende a salivar cuando escucha una campana, sobre la base de que el perro ha terminado asociando campana con visión de la comida por repetición de esta última situación.

2. Esquema general del reflejo condicionado

A partir de todo lo dicho, podemos sintetizar la formación de un reflejo condicionado mediante el esquema 2. Allí constataremos que:

1) Todo reflejo condicionado se forma a partir de reflejos incondicionados previos.

2) Para que el reflejo condicionado pueda formarse, el perro debe asociar el estímulo incondicionado EI con el estímulo condicionado EC, es decir, debe asociar el ver la comida con el sonido de la campana. En este proceso, la respuesta incondicionada RI empieza a transformarse en una respuesta condicionada RE en la medida en que el perro empiece a salivar antes el sonido de la campana. Es importante que el sonido de la campana ocurra ANTES que la visión de la comida para que hablemos de la formación de un 'auténtico' reflejo condicionado. Cuando las cosas se dan al revés, estamos en presencia de otra cosa distinta llamada seudocondicionamiento o condicionamiento retrógrado (Woodworth R, y Schlosberg H, 1971:557), también estudiado por Pavlov pero que no viene al caso comentar aquí.

3) Cuando la asociación EI-EC es firme, queda formado el reflejo condicionado. Es importante que periódicamente se 'refuerce' este reflejo mostrándole al perro la comida cuando escuche la campana, pues de otra manera el perro, cuando ve que hay mucha campana pero después no viene la comida, terminará no salivando, es decir, extinguiendo el reflejo. Por este motivo el esquema del reflejo condicionado debe incluir no sólo el estímulo y la respuesta condicionada, sino también el estímulo incondicionado que en última instancia lo está sosteniendo.

Esquema 2

	1) Reflejo incondicionado
	                                            EI (visión comida) ———— RI (salivación)

	2) Reflejo condicionado en formación
	EC (sonido campana) ------- EI (visión comida) ———— RI/RC (salivación)

	3) Reflejo condicionado formado
	EC (sonido campana) ——— EI (visión comida) ———— RC (salivación)


En esta nota hemos recorrido el conocimiento más simple y básico del reflejo condicionado. La teoría de Pavlov encierra muchas otras consideraciones, como los procesos de generalización, discriminación, reforzamiento, extinción, recuperación espontánea, relaciones temporales entre presentación de estímulos, y otros.

Pero, por sobre todas las cosas, Pavlov ha construido una teoría más amplia sobre el funcionamiento del sistema nervioso que ofrece un marco para la comprensión de los fenómenos estudiados en los reflejos condicionados, teoría basada en cuatro conceptos centrales: excitación, inhibición, irradiación y concentración, a partir de los cuales también el fisiólogo ruso estableció su tipología del sistema nervioso.

3. La fisiología cerebral pavloviana

Introducción

Cuando oímos hablar de Pavlov, nuestra primera asociación de ideas nos remite al concepto de reflejo condicionado. Según el planteo pavloviano, en el reflejo condicionado podemos discernir tres elementos básicos: a) el estímulo, b) la respuesta, y c) todo lo que ocurre entre el estímulo y la respuesta adentro del sistema nervioso. Los dos primeros elementos son directamente observables, mientras que el tercer elemento es hipotético: cuando se establece un reflejo 'suponemos' que entre el estímulo y la respuesta ocurren una serie de procesos en la intimidad del sistema nervioso y particularmente en el cerebro (y más concretamente en la corteza cerebral). Estos procesos inobservables son los que explicaremos en esta nota.

Sabemos que los reflejos incondicionados son innatos, y que sobre la base de ellos se formarán luego los reflejos condicionados, que son aprendidos. En cualquiera de los dos casos, suponemos que entre el estímulo y la respuesta existe una vía nerviosa que los une. En el reflejo incondicionado esta vía es permanente, fija e innata, pero cuando se forma un reflejo condicionado debemos pensar que se abre una nueva vía de conducción nerviosa. En el esquema 3 representamos gráficamente ambas situaciones. En él puede verse un centro de asociación, un sector hipotético del sistema nervioso en el cual desembocan los diferentes estímulos produciendo a partir de allí una misma respuesta. Por ejemplo, ya de nacimiento y frente a la presencia de comida un perro saliva (estímulo incondicionado), pero luego puede habituarse a salivar en presencia de un sonido, que fue asociado con la comida en este centro de asociación interno.

Esta conexión interna entre el estímulo y la respuesta es apenas un esbozo de lo que ocurre dentro del sistema nervioso. Esto lo veremos enseguida con mayor detalle, no sin antes aclarar qué es para Pavlov una respuesta y qué es un estímulo.

Esquema 3

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



a) Respuesta: Son reacciones que siguen invariablemente a determinados estímulos, y pueden ser motoras (por ejemplo parar las orejas), o secretoras (segregar jugos gástricos, segregar saliva, etc). Las respuestas pueden variar en intensidad (mucha o poca saliva), en cualidad (segregar jugos gástricos o segregar saliva), o en localización.

b) Estímulos: Es todo agente físico o químico capaz de provocar una respuesta, y debiéramos agregar... o capaz de inhibir una respuesta. En sus textos, Pavlov suele definir los estímulos como agentes o excitantes, una denominación que puede dar lugar a equívocos, ya que el mismo autor reconoce que no siempre un estímulo es excitante (que provoca una respuesta), y que hay también estímulos inhibitorios (que inhiben una respuesta), como pronto veremos. Según el órgano afectado, los estímulos pueden ser visuales, auditivos, táctiles, gustativos y olfativos; y según su fuente, pueden ser externos (una luz) o internos (un dolor visceral, sensación de hambre, etc). Como las respuestas, también los estímulos pueden variar en intensidad (un sonido más fuerte o más débil), en cualidad (un sonido más agudo o más grave), o en localización (que afecte el oído izquierdo o el derecho). Aclaradas estas cuestiones, entremos en materia.

Puntos periféricos y puntos centrales

Vamos a tomar como ejemplos los estímulos táctiles aplicados sobre la piel, como puede ser un leve pinchazo o la presión del dedo. Asimismo, vamos a distinguir dos clases de puntos: puntos periféricos (PP) y puntos centrales (PC).

Un punto periférico es cualquier punto de la piel donde aplicamos un estímulo. Se trata de un punto material, perfectamente observable, y que incluso podemos marcar con una birome. Un punto central, en cambio, es hipotético, y lo suponemos ubicado en algún lugar del sistema nervioso central, y más específicamente, del cerebro. El lector podrá imaginarse que así como hay millones de puntos periféricos (millones de puntos en la piel), hay también millones de puntos centrales (ubicados en el cerebro). No nos interesará saber aquí si cada punto central se corresponde o no con una determinada neurona, porque no hace a la cuestión que intenta explicar Pavlov.

La cuestión es, ¿qué relación hay entre un PP ubicado en la piel y un PC ubicado en el cerebro? Hay una relación importante, y esta relación es nada menos que uno de los pilares del edificio teórico de Pavlov. En el esquema 4 hemos marcado esa relación mediante una línea punteada que representa una vía nerviosa, y la vinculación es la siguiente: en principio a cada punto periférico le corresponde un determinado punto central, y cuando un PP es estimulado, automáticamente queda afectado su correspondiente punto PC en el cerebro.

Esquema 4

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Para quienes tienen algún conocimiento de anatomía y fisiología del sistema nervioso esto no debiera ser una novedad. Por ejemplo, sabemos que si estimulamos cierta zona de la pierna, automáticamente quedará afectado cierto sector de la circunvolución posrrolándica en el lóbulo parietal del cerebro. Hay, pues, una conexión nerviosa entre un punto periférico en la piel y un punto central en el cerebro.

Ahora bien: en un mismo punto periférico PP podemos aplicar un solo estímulo, dos estímulos iguales o dos estímulos diferentes. Cuando aplicamos un sólo estímulo o dos estímulos exactamente iguales en cuanto a intensidad, cualidad y, obviamente localización, va a quedar afectado un único punto central, es decir, el que le corresponde al punto periférico estimulado.

En cambio cuando aplicamos en el mismo punto periférico PP dos estímulos diferentes, quedarán afectados DOS puntos centrales. Los estímulos diferentes pueden ser en cuanto a intensidad (una presión fuerte y otra débil), en cuanto a cualidad (una presión y un pinchazo), o también pueden ser distintos tanto en intensidad como en cualidad. Estrictamente hablando, entonces, no es que a cada PP le corresponda un PC, sino mas bien que a cada estímulo diferente le corresponde un PC determinado. Como veremos, esta circunstancia no hace que pierda importancia la discriminación de puntos periféricos.

Finalmente, cuando aplicamos dos estímulos exactamente iguales en intensidad y cualidad, pero en diferentes puntos periféricos, es decir, cuando los estímulos difieren en su localización, quedarán afectados también DOS puntos centrales distintos. Por ejemplo, aplicar un pinchazo de intensidad 3 en el brazo y otro pinchazo de la misma intensidad en el antebrazo.

Excitación e inhibición

Pero, ¿qué quiere decir exactamente que un punto periférico 'afecta' a un punto central? Quiere decir que cuando estimulamos un PP, esta estimulación puede provocar en el PC una excitación o una inhibición, que son los dos modos en que el punto periférico puede afectar al punto central.

Cuando el estímulo aplicado genera una respuesta, el PC ha quedado excitado y lo denominamos punto de excitación o punto positivo. Es lo que ocurre en el reflejo condicionado propiamente dicho, llamado por ello mismo reflejo condicionado positivo. Por ejemplo, un pinchazo en la piel provoca una excitación del PC y el organismo produce la respuesta de mover el brazo, o salivar, etc.

Cuando el estímulo aplicado NO genera una respuesta, el PC ha quedado inhibido y lo denominamos punto de inhibición o punto negativo. Es lo que ocurre con ciertos estímulos monótonos que producen sueño. Estas estimulaciones monótonas -como por ejemplo esta explicación sobre la teoría de Pavlov- inhiben PC del cerebro y producen el efecto indicado.

Dijimos que en el sistema nervioso central hay siempre muchos puntos centrales PC: y siempre ocurre que algunos son puntos de excitación y otros son puntos de inhibición. La proporción entre unos y otros, así como su distribución en el espacio cerebral puede asumir distintos valores, y de aquí que Pavlov establezca diferentes casos. En el esquema 5, donde está representado el cerebro visto de perfil, podemos ver algunos de estos ejemplos:

Esquema 5

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



El caso 1 corresponde a un organismo hiperexcitado. Al poseer muchos puntos de excitación y muy pocos de inhibición, es un organismo que reacciona prácticamente a casi todos los estímulos que se le presentan. Normalmente, si estamos estudiando atendemos a los estímulos provenientes del texto y no atendemos a los ambientales. Un estudiante hiperexcitado respondería a casi todos los estímulos ambientales, aunque fueren ruiditos muy pequeños que habitualmente desatendemos. Desde ya no podría estudiar porque viviría permanentemente sobresaltado. Este caso 1 nos muestra entonces un desequilibrio, una alteración del equilibrio que normalmente hay entre los puntos de excitación y de inhibición.

El caso 2 ilustra precisamente una situación equilibrada, que corresponde a la vigilia normal del organismo: cuando estamos despiertos, habitualmente no predominan netamente ni los puntos de excitación ni los puntos de inhibición. El caso 3 revela, en cambio, un estado de somnolencia superficial o de sueño profundo, según la cantidad de puntos de inhibición presentes. Al dormir estamos efectivamente en este estado, lo que no significa que subsistan algunos puntos de excitación, ya que, aún dormidos, podemos aún reaccionar ante ciertos estímulos ambientales.

Los casos 4 y 5 nos muestran ambos una distribución muy concentrada, en una zona, de puntos de excitación y de puntos de inhibición, respectivamente. Por ejemplo, el caso 4 nos indica a un organismo que está muy concentrado en la ejecución de una tarea, tanto que prácticamente ningún otro estímulo puede afectarlo (está 'rodeado' de puntos de inhibición). Y con respecto al caso 5, y aunque no es un ejemplo de Pavlov, podríamos citar el caso de una persona que tiene una laguna mental con respecto a ciertos acontecimientos traumáticos: está muy concentrada en 'no' atender el trauma. Pavlov (1972) cita el ejemplo de los estados catalépticos bajo hipnosis, donde hay una inhibición circunscripta en la corteza motora del cerebro, apareciendo el sujeto imposibilitado de moverse.

Irradiación y concentración

Los distintos estereotipos como los que hemos mostrado en el esquema 5 no son estáticos: son susceptibles de cambiar con el tiempo y las circunstancias, e incluso unos se pueden transformar en otros: son estereotipos dinámicos. Por ejemplo, cuando pasamos del caso 2 al caso 3 es porque hemos pasado de la vigilia al sueño.

Estos cambios consisten esencialmente en un aumento o en una disminución de los puntos excitados o inhibidos. Pavlov describió al respecto dos procesos: a) Irradiación: cuando aumentan los puntos de excitación (o los de inhibición), irradiándose y extendiéndose; y b) Concentración: cuando disminuyen los puntos de excitación (o los de inhibición) circunscribiéndose a una área más pequeña.

Por lo tanto, tenemos cuatro posibilidades: irradiación de la excitación, irradiación de la inhibición, concentración de la excitación y concentración de la inhibición. Todas ellas aparecen graficadas en el esquema 6.

Esquema 6

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



La irradiación de la excitación ocurre por ejemplo en la neurosis experimental provocada en perros. Una determinada estimulación va a provocar que en cierto momento el perro deje de reaccionar normalmente en forma circunscripta a cierto estímulo, y empiece a reaccionar ante cualquier tipo de estimulación: decimos entonces que los puntos de excitación se han irradiado o generalizado a toda la corteza cerebral.

Cabe destacar que cuando la excitación se irradia o generaliza, esto no significa que hayan aparecido 'nuevos' puntos de excitación, sino que los puntos de inhibición preexistentes se 'transformaron' en puntos de excitación. De la misma forma, cuando se irradia o generaliza la inhibición, los puntos de excitación de antes se transforman ahora en puntos de inhibición. Por lo tanto, no hay puntos centrales de excitación y de inhibición, sino que cualquier punto central puede asumir cualquiera de esos dos estados.

Pavlov dedica el capítulo 9 de “Reflejos condicionados e inhibiciones” a explicar la relación entre excitación, inhibición, irradiación y concentración en el contexto de las neurosis experimentales en perros, de la siguiente manera:

Toda conducta, normal o patológica, está condicionada por las relaciones existentes entre los procesos de excitación e inhibición, y su mutuo equilibrio o desequilibrio.

En los grandes hemisferios cerebrales, encontramos dos grandes tipos de inhibición: externa e interna. La primera está también en la médula y se manifiesta inmediatamente en los reflejos, pero la segunda es exclusiva del cerebro y exige tiempo para desarrollarse gradualmente. En este capítulo nos referiremos sólo a la inhibición interna, a la que simplemente llamaremos inhibición.

La primera relación fundamental entre excitación e inhibición es la siguiente: si la excitación suscitada en las células de los grandes hemisferios cerebrales coincide con otra excitación extensiva de éstos o de un segmento inferior del cerebro, la primera se convertirá en una excitación positiva crónica. En el caso contrario, pasa a ser tarde o temprano negativa, suspensiva.

La segunda relación fundamental es la siguiente: su recíproca delimitación espacial en el tejido nervioso. Si un proceso de excitación se propaga desde un punto dado y un proceso de inhibición lo hace desde otro, ambos se limitarán, se encerrarán recíprocamente en los límites de una zona determinada. Además, un cierto estímulo intenso puede producir excitación, pero el mismo estímulo con intensidad diferente puede producir inhibición.

La lucha entre excitación e inhibición termina con un cierto equilibrio entre ambos procesos, cosa que no es fácil de conseguir. Esta dificultad para lograr el equilibrio se ve en el animal en los gemidos y la agitación motora, pero recobra la calma y reacciona adecuadamente a las excitaciones –ya por excitación, ya por inhibición- cuando va logrando el equilibrio entre ambas. El desequilibrio podrá ser momentáneo pero puede también ser duradero (desde días hasta años) en cuyo caso el trastorno pasa a ser patológico.

Estos hechos surgían al principio imprevistamente, pero luego se reprodujeron intencionalmente para estudiarlos. Veamos estos casos.

Caso 1: A un perro se le aplicó una corriente eléctrica débil (que habitualmente produce un reflejo innato defensivo) y después se le daba de comer. Luego se fue aumentando la corriente hasta que el perro terminó no dando respuesta defensiva sino salivando. El estímulo externo excitó el centro alimenticio e inhibió el centro de reacción defensiva. Luego se procedió a aplicar la electricidad a muchos puntos de la piel y cuando este número fue considerable, el perro ante cualquier pequeña estimulación eléctrica empezó a responder sólo defensivamente. Los experimentos subsiguientes mostraron que para volver a formar de nuevo la reacción de salivación en base al estímulo eléctrico, hubo de pasar mucho tiempo y con grandes precauciones.

Caso 2: Se condicionó a un perro a salivar ante la vista de un círculo. Luego, se lo condicionó a no salivar frente a una elipse. Después de esto se le fueron mostrando figuras cada vez más ambiguas hasta que no pudo discriminar si eran una elipse o un círculo, momento en el cual reaccionó neuróticamente con agitación y ladridos. Acá, el vínculo entre excitación e inhibición es así: el círculo estimulaba la reacción nutritiva (salivar), mientras que la elipse quedaba sin efecto, lo que se debe a un proceso de inhibición.

Caso 3: Se experimentó lo mismo con dos perros, uno vivaz y otro tranquilo. Se les aplicaron diversas inhibiciones (discriminaciones, etc) a reflejos condicionados con retraso de tres minutos, o sea el estímulo absoluto se añadía al estímulo condicionado tres minutos después, y el efecto positivo del excitante-señal sólo se manifestaba tras un periodo latente de uno a dos minutos. Se les añadió luego un reflejo alimenticio condicionado de agente destructivo (ante la electricidad se le daba comida y salivaba). A partir de aquí las reacciones en ambos perros fueron diferentes. En el perro vivaz, las inhibiciones desaparecían para convertirse en agentes positivos, y luego administrándoseles bromuro de potasio la inhibición volvía a ser normal. En el perro tranquilo, los reflejos salivares condicionados positivos se atenuaban o desaparecían, y a pesar de administrarle el bromuro, no se pudo conseguir que dichos reflejos se restablecieran.

Otros experimentos donde se provocaron artificialmente estados patológicos, mostraron que estos estados consistían, o bien en un aumento de los procesos de excitación y perturbación de la inhibición, o bien al revés en un incremento de los procesos de inhibición que perturbaban el proceso de excitación. En cualquiera de ambos casos se rompió el equilibrio entre excitación e inhibición que caracteriza el estado normal. Estos mismos experimentos mostraron también que el retorno a la normalidad podía realizarse rápidamente o muy lentamente.

Otros experimentos mostraron otros hechos: un perro en estado de somnolencia tiene la característica de que los excitantes positivos carecen de efecto, o sea los estímulos que debieran producir una respuesta no la producen, estando el perro adormilado; pero lo curioso que se observó es que los excitantes negativos (que debieran no producir ninguna reacción) se trasforman en positivos, o sea dan respuesta: el perro adormilado segrega saliva cuando en la vigilia no lo hace, lo cual se explica porque estando adormilado empiezan a actuar numerosos excitantes accesorios, que consisten en todos los elementos del ambiente del laboratorio que el perro captó antes cuando se había formado su reflejo condicionado para salivar.

La transformación temporal de un excitante inhibidor en factor positivo se ve también en estados patológicos de la corteza cerebral producidos por cicatrices de operaciones, y se ve también en cualquiera de los llamados fenómenos de desinhibición producidos en laboratorio.

Por el contrario, en las extirpaciones y lesiones de la corteza, los excitantes condicionados positivos correspondientes a la zona lesionada, se convierten en inhibidores: es el proceso de inhibición.

Otro hecho verificado en los experimentos fue el siguiente: cuando se han reforzado por largo tiempo ciertos puntos de la corteza, sea como núcleos de excitación o como núcleos de inhibición, estos puntos continúan siendo muy resistentes a los ataques e influencias de procesos opuestos (por ej el núcleo de excitación es muy difícil hacerlo inhibido).

En base a lo visto se pueden clasificar los estados de la corteza en varios tipos. En un extremo tenemos un estado de excitación que hace casi imposible algún proceso de inhibición. Luego viene el estado normal de equilibrio entre excitación e inhibición. A continuación una larga serie de estados de transición hacia el estado de inhibición, que abarcan tres fases: la fase de igualación (cuando todos los excitantes, contrariamente al estado activo normal, producen un efecto perfectamente igual, independientemente de su intensidad); la fase paradójica (cuando sólo producen un efecto los excitantes débiles y los fuertes quedan casi sin efecto); y la fase ultraparadójica (cuando sólo los agentes inhibidores, previamente elaborados, tienen efecto positivo). A este último estado sigue por último la inhibición total. Esquemáticamente:

1. Estado de excitación total

2. Estado de equilibrio entre excitación e inhibición

3. Estados de transición hacia la inhibición (fases de igualación, paradójica y ultraparadójica)

4. Estado de inhibición total

Estos estados se suceden imperceptiblemente uno tras otro cuando vamos pasando de la vigilia al sueño, y Pavlov plantea que un estado patológico no sería más que una fijación a alguno de estos estados intermedios.

Todos lo estados de la corteza permiten entender que el sueño es un estado de inhibición irradiada, en el cual no obstante subsisten algunos puntos de excitación (por ejemplo la madre que se despierta al menor movimiento de su hijo). La catalepsia en la hipnosis es claramente una inhibición aislada de la zona cortical motora, sin afectar las demás áreas. La sugestión, asimismo, en la hipnosis se explica a partir de que ciertos excitantes condicionados débiles, las palabras, actúan más intensamente que otros estímulos ambientales fuertes más directos. De idéntica forma pueden explicarse otros estados normales o patológicos, es decir, recurriendo a la hipótesis del grado de irradiación y de concentración de la excitación y la inhibición.

4. La explicación del reflejo condicionado

La hipótesis pavloviana acerca de los mecanismos de excitación, inhibición, irradiación y concentración intentó suministrar una explicación teórica acerca del proceso de formación de los reflejos condicionados, la hipnosis, el sueño y los estados patológicos como las neurosis y las psicosis. A partir del siguiente ejemplo (Garrett H, 1966) veremos cómo es posible la explicación referente a los reflejos condicionados.

Sabemos que un perro saliva cuando ve comida. Sabemos también que podemos condicionar a un perro para que salive en presencia de otro estímulo, como por ejemplo una estimulación acústica o visual.

Elegiremos, sin embargo, un estímulo táctil aplicado sobre la piel porque, como dicen acertadamente Woodworth y Schlosberg (1971:569), la piel y la corteza cerebral son superficies constituidas por puntos (periféricos en la piel y centrales en la corteza, como hemos visto), y entonces puede hacerse más fácilmente una comparación entre ambas superficies en lo que respecta a los procesos de excitación e inhibición, que ocurren tanto en la superficie cortical como en la dérmica.

Vamos a partir del esquema 7. El perro en cuestión fue condicionado para salivar cuando era estimulado en los puntos A1, A2, A3 y A4 de la pata trasera. Así, si tocamos alguno de esos puntos, el perro saliva, y por ello son puntos periféricos positivos o puntos de excitación. Son periféricos porque están en la piel, y son positivos o excitatorios porque su estimulación provoca una respuesta.

Esquema 7

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Una vez formados estos reflejos condicionados, se procedió a elegir otro punto B tal como lo vemos en el esquema. Cuando ese punto B fue estimulado, se produjo salivación, a pesar de que el reflejo condicionado se había formado solamente a partir de los puntos A1, A2, A3 y A4. ¿Qué sucedió? Aquí ocurrió lo que Pavlov llama una generalización: los cuatro puntos A estimulados se generalizaron a las zonas vecinas de la piel, o también, la excitación se propagó, se generalizó hacia las zonas vecinas, afectando así al punto B. Esta generalización que se da a nivel de puntos periféricos es correlativa de la irradiación de la excitación, que se da en el nivel de los puntos centrales de la corteza, e incluso más: la irradiación, que es cortical, es lo que permite explicar la generalización, que es periférica.

Hasta aquí podemos ir sacando nuestra primera conclusión: los puntos de excitación o positivos irradian (o se generalizan) hacia zonas vecinas, convirtiendo los puntos vecinos también en puntos de excitación.

Pero el experimento siguió. A continuación, se procedió a estimular repetidamente el punto B pero SIN presentarle al perro la comida, hasta que finalmente, como dicha estimulación táctil no estaba asociada con comida, el perro dejó de salivar (es lo que Pavlov llamaba extinción experimental). Podemos describir esta situación diciendo que el punto B dejó de ser un punto de excitación o positivo, generador de respuesta, y pasó a ser un punto de inhibición o negativo, porque su estimulación dejó de producir la respuesta de salivación. En una siguiente etapa, se estimuló el punto negativo B y a continuación el punto positivo A4, comprobándose con sorpresa que el perro no salivaba (uno hubiese esperado que salive porque se estimuló el punto A4). Asimismo, cuando se estimuló el punto B y luego el A3 el perro segregaba la mitad de la saliva, mientras que cuando se estimuló el punto B y luego los puntos más alejados A2 y A1 el perro salivaba como siempre. Este interesante efecto podemos calificarlo como una generalización de la inhibición (del punto B hacia los puntos A), y Pavlov lo atribuyó a la irradiación de la inhibición, a nivel cortical.

Obtenemos así una segunda conclusión: los puntos de inhibición o negativos irradian (o se generalizan) hacia las zonas vecinas, convirtiendo los puntos vecinos también en puntos de inhibición. Pero, al irradiarse la inhibición, se produce como consecuencia de ello una concentración de la excitación: el perro ya no saliva plenamente ante la estimulación de los cuatro puntos A, sino sólo de los puntos A1 y A2. Esto nos lleva a la tercera conclusión: la irradiación de la inhibición lleva a una concentración de la excitación. Y al revés, también sucede que la irradiación de la excitación produce una concentración de la inhibición, que resulta ser nuestra cuarta conclusión.

Estas dos últimas conclusiones nos revelan que los procesos de excitación e inhibición se influyen recíprocamente, situación que ha sido descripta por Pavlov como inducción recíproca: al irradiarse, la excitación influye sobre la inhibición (inducción positiva), y la inhibición, la irradiarse, influye sobre la excitación (inducción negativa). Nuestra conclusión general será entonces la siguiente: los reflejos condicionados pueden ser explicados a partir del juego recíproco de la excitación y la inhibición, a través de la irradiación, la concentración y la inducción recíproca.

Una objeción posible a estos procedimientos descritos es la siguiente: no podemos sacar semejantes conclusiones generales a partir de haber examinado un solo caso experimental, de la misma forma en que no podemos sacar la conclusión general de que todos los ingleses son altos a partir de haber visto un solo inglés que lo era.

Respondemos a esta objeción: el caso que hemos examinado reúne, en realidad, las características de 'cualquier' caso de formación de reflejo condicionado, sea provocado experimentalmente, sea que se haya establecido naturalmente en la vida. En efecto, en todos esos casos, siempre ocurre que: a) hay cierto estímulo que provocará una excitación, generando una respuesta, como sería la estimulación de los puntos A para provocar salivación. Pero sobre todo b) además del estímulo que provoca la respuesta, en el ambiente siempre hay toda una serie de estímulos, cuya influencia no podemos evitar y que actúan, al igual que el punto B, como estímulos inhibitorios, ya que esos estímulos accidentales no están asociados para producir la respuesta.

Por ejemplo, cuando entrenamos a un perro para venir al grito de "¡Venga!", este grito funciona como estímulo excitatorio porque a él el perro responderá viniendo hacia nosotros, por haber asociado repetidamente el sonido "¡Venga!" con el acto de alimentarlo, pero mientras entrenamos al perro influyen sobre él toda otra serie de estímulos que también se dan mientras el animal come, como los gritos de nuestro hijo que anda cerca, los truenos, los relámpagos y el ruido de los colectivos que pasan. El perro no aprende solamente a venir al grito de "Venga" sino que también aprende a no venir cuando ocurren los otros ruidos, estando ambos fenómenos relacionados, respectivamente, con la excitación y la inhibición, e interinfluenciándose entre sí a a través de la inducción recíproca.

5. Neurosis experimentales

La inducción recíproca fue considerada por Pavlov como un principio fundamental que regía el funcionamiento del sistema nervioso, junto con los procesos de excitación e inhibición. Pavlov enunciaba el principio de la inducción recíproca en los siguientes términos (Pavlov I, 1972): si un proceso de excitación se propaga desde un punto dado (punto A del esquema 7) y un proceso de inhibición lo hace desde otro (punto B del mismo esquema), ambos se limitarán, se encerrarán recíprocamente en los límites de una zona determinada.

Tal vez la consecuencia más importante que puede inferirse de este principio es el hecho de que el organismo puede así 'discriminar' estímulos. Discriminar un estímulo significa 'saber' cómo responder a él: cuando el perro responde salivando a la estimulación en A1 es que ha discriminado, ha identificado claramente ese estímulo como positivo o excitatorio, porque ha respondido salivando. Del mismo modo, cuando el perro NO responde al estímulo en B también lo ha discriminado como negativo o inhibitorio.

Ahora bien, el lector habrá advertido que hay ciertos puntos de estimulación, como el A4, donde el perro responde con la mitad de la producción de saliva, porque está en el límite entre la onda excitatoria proveniente de A y la onda inhibitoria proveniente de B. El hecho de que haya salivado la mitad nos induce a suponer que el perro no ha podido discriminar bien el estímulo como excitatorio o como inhibitorio, al haber producido una respuesta ambigua. Esta dificultad para discriminar estímulos está en la base de las neurosis. En un comienzo, eran fenómenos que ocurrían sin control en los experimentos, hasta que a Pavlov se le ocurrió estudiarlos en detalle por parecerles muy significativos. Produjo entonces ciertas situaciones en las cuales el perro no podía discriminar estímulos, es decir, no sabía si responder o no a la estimulación. Estas neurosis provocadas fueron llamadas neurosis experimentales.

Tomemos un ejemplo típico. Se condicionó a un perro a salivar ante la vista de un círculo. Luego, fue condicionado a NO salivar frente a una elipse (es decir, se le presentaba la elipse sin la presencia de comida). Después, al perro se le fueron mostrando figuras cada vez más parecidas a un círculo y a una elipse, como por ejemplo un círculo ligeramente achatado. En este punto el perro no pudo discriminar si al círculo achatado debía responder salivando o no, y entonces empezó a llorar, morder todo lo que tenía alrededor e incluso intentó saltar de la mesa de experimentación. Mientras tanto, la saliva fluía ante 'cualquier' estímulo indistintamente: había perdido la capacidad discriminativa.

Para Pavlov, a grandes rasgos encontramos el mismo mecanismo en las personas neuróticas. Por ejemplo, en las fobias no pueden discriminar entre los estímulos peligrosos y los no peligrosos, y en las neurosis obsesivas no pueden discriminar entre tareas importantes y tareas inútiles, como lavarse las manos compulsivamente.

Y hablando de lavarse las manos, podemos fantasear con el siguiente experimento imaginario. Un policía ha sido adiestrado para discriminar estímulos. Por ejemplo, frente al estímulo "persona que afirma que hay marcianos" responde llevándolo al manicomio, y frente al estímulo "persona con delantal blanco" responde dejándolo tranquilo porque seguramente es el médico. De idéntica forma, deja tranquilo a la persona que dice que los marcianos no existen, pero se lleva al manicomio al que luce un chaleco de fuerza.

El problema se produciría cuando el policía no puede discriminar estímulos, es decir, no sabe si llevárselo o no, como por ejemplo frente a una persona con delantal blanco que dice que los marcianos existen, o bien frente a una persona con chaleco de fuerza que dice que los marcianos no existen. Si este policía se encuentra a estas dos últimas personas, ¿a quién se lleva? No creemos que se desate en el policía una neurosis experimental y empiece a llorar y patalear. Muy probablemente delegará la responsabilidad en su superior inmediato, lo que viene a probar que, a diferencia del animal, el hombre es capaz de lavarse las manos. Pero hablando en serio, lo que intentamos mostrar con este imaginario experimento es que el mecanismo de la neurosis en el hombre es bastante más complicado y no puede ser reducido a una simple cuestión de reflejos condicionados.

6. Hacia una tipología del sistema nervioso

Hemos visto hasta aquí que hay varios estereotipos posibles según las características que tengan los puntos de excitación o de inhibición (esquema 3). Algunas de estas configuraciones posibles son muy estables en el tiempo, lo que justificó la idea de considerarlas como tipologías (casos típicos) del sistema nervioso. Sobre esta base, Pavlov (1972) clasificó los estados del sistema nervioso en cuatro tipos bien diferenciados, como podemos ver en el esquema 8, utilizando como criterios de clasificación la intensidad, el equilibrio y la movilidad.

Esquema 8

	Sistema nervioso fuerte
	Desequilibrado
	Móvil o lábil
	Sanguíneo según Hipócrates

	
	
	Inerte o lento
	Flemático según Hipócrates

	
	Desequilibrado
	
	Colérico según Hipócrates

	Sistema nervioso débil
	
	
	Melancólico según Hipócrates


En primer lugar, el sistema nervioso puede ser fuerte o débil. Los sistemas nerviosos fuertes son aquellos donde tanto la excitación como la inhibición son ambos procesos muy intensos. Debemos pensar que esto no significa que haya mayor cantidad de puntos de excitación o de inhibición, sino que alude a la intensidad con que dichos puntos se excitan o inhiben, lo cual depende de la capacidad funcional de las células corticales. Los sistemas nerviosos débiles, en cambio, se caracterizan porque los procesos de excitación e inhibición tienen menor intensidad. El sistema nervioso débil NO ES aquel donde predomina la inhibición, sino aquel, reiteramos, donde tanto la excitación como la inhibición son pobres.

Los sistemas nerviosos fuertes pueden a su vez estar equilibrados o desequilibrados. En los sistemas equilibrados no hay ningún predominio de la excitación o de la inhibición, y en el sistema desequilibrado hay un neto predominio de la excitación, típico de los individuos excitables e impulsivos.

Finalmente, los sistemas nerviosos equilibrados pueden ser móviles o inertes, según el grado de movilidad de los puntos excitatorios e inhibitorios: en un sistema móvil, por ejemplo, existe mayor facilidad para pasar de un estado de excitación a uno de inhibición, o viceversa. En un sistema inerte, en cambio, hay precisamente una inercia: un estado excitatorio tiende a mantenerse como tal, y uno inhibitorio también.

Los cuatro tipos de sistema nerviosos son aplicables tanto a los animales como a los seres humanos. Pero como veremos más adelante a propósito de las neurosis y psicosis, existen ciertos otros tipos que son específicamente humanos. Como vemos en el esquema 7, Pavlov relacionó sus cuatro tipologías con los temperamentos identificados mucho tiempo antes por Hipócrates. Estaba, entonces, de acuerdo en este punto con el famoso médico de la antigüedad, pero no lo estaba con la más moderna clasificación de Kretschmer, por ejemplo. Para Pavlov se trataba de una clasificación demasiado simple (Hilgard E, y Bower G, 1983), se basaba en la consideración de estados patológicos, y además no distinguía genotipo de fenotipo.

Respecto de este último punto, aclaremos que para Pavlov el carácter real (fenotípico) de una persona está determinado tanto por factores genéticos (genotipo) y por factores ambientales. El factor genético está dado por las características ya indicadas del sistema nervioso (intensidad, equilibrio, movilidad), y el factor externo por las experiencias vividas por el organismo en su contacto con el medio externo.

Pavlov desarrolló también los tipos patológicos de la siguiente manera:

	Patología
	Tipo de S.N.
	Tipo de señal

	PSICOSIS

	Psicosis maníaco-depresiva
	Fuerte
	-------------

	Esquizofrenia
	Débil
	-------------

	NEUROSIS

	Neurastenia
	Débil
	Intermedio

	Histeria
	Débil
	Artístico

	Psicastenia (obsesiones – fobias)
	Débil
	Meditativo


Como se ve, las dos psicosis de Kretzmer se corresponden con una alteración de sistemas nerviosos fuertes (o impetuosos) y débiles.

Asimismo, por ejemplo en la histeria encontramos debilitado el segundo sistema de señalización (por ello predomina el primero, el artístico), ocurriendo lo contrario en la patología neurótica de Janet: la psicastenia.

En función de los mismos criterios se pueden también explicar los síntomas específicos de las patologías, como así también sus diversas manifestaciones clínicas. Así, un debilitamiento de la excitación es lo que explica la narcolepsia, la cataplexia, la catalepsia, les sentiments d’emprise (Janet), la inversión (Kretzmer), la catatonía, etc.

Existen también patologías derivadas de la movilidad del S.N. (sistema nervioso), que básicamente son dos: 1) debilidad patológica o irritativa, donde luego de una gran intensificación de la excitación, viene enseguida su rápido agotamiento; 2) inercia patológica: al revés, el estado de sobreexcitación persiste aún cuando se creen las condiciones que normalmente transforman la excitación en inhibición. Esto se ve en los fenómenos de estereotipia, obsesión, paranoia y otros.

Los casos 1) y 2) se refieren a la excitación, pero también puede estar afectada la inhibición, por ejemplo cuando se debilita la inhibición, lo cual lleva a un excesivo predominio de la excitación, por ejemplo agitación, impaciencia, violencia, etc, y en el hombre, como estados maníacos o sub-maníacos. La debilidad enfermiza del proceso de inhibición explica los síntomas fóbicos en los perros (reacciona exageradamente a un peligro que no justifica la intensidad de la reacción), y además explica los delirios de persecución en la patología humana. Además de la debilidad del proceso de inhibición (que como vimos aumenta mucho la excitación), existe también la patología inversa de la inhibición: la inercia patológica de la inhibición. En síntesis, tenemos como patologías de la movilidad:

1. Debilidad de la excitación

2. Inercia de la excitación

3. Debilidad de la inhibición

4. Inercia de la inhibición

7. El problema del sueño

Pavlov dedica el capítulo 11 de “Reflejos condicionados e inhibiciones” a la explicación del sueño, y comienza señalando que cuanto más perfeccionado está el sistema nervioso, más importante es su segmento superior como centro de mando. Este controla todos los otros fenómenos, aún aquellos que, como los puramente vegetativos, parecieran no sufrir su influencia. Los fenómenos de sugestión, autosugestión hipnótica y sueño hipnótico prueban esto.

Los grandes hemisferios, es decir el segmento superior, controlan tanto la vigilia como el sueño, y todas las actividades que en esos estados se producen. Por ejemplo, podemos voluntariamente evitar dormirnos.

El estudio del sistema nervioso superior mediante el método de los reflejos condicionados nos permitió concluir que toda nuestra vida está regida por la interacción entre excitación e inhibición, procesos siempre presentes en cada célula y cada fibra nerviosa. Por ejemplo, la inhibición aparece por sí misma allí donde se desarrolla un proceso de excitación, aunque otras veces podemos provocarla experimentalmente para aislarla y estudiarla.

Sabemos que hay excitantes que producen en el SN central procesos de excitación, y otros que producen procesos de inhibición. Hemos comprobado reiteradamente que cuando hacemos intervenir un excitante inhibidor se produce en el animal un estado de somnolencia o sueño. Este estado a su vez lo podemos anular administrando al animal nuevos excitantes que hacen que la inhibición quede circunscripta y concentrada sólo en determinado sector. Por tanto debemos admitir que los procesos de excitación e inhibición pueden irradiarse y concentrarse, y este es todo el secreto. La somnolencia o sueño surge cuando la inhibición se irradia, y siempre lo hace lentamente: no nos dormimos de golpe, como tampoco quedamos completamente despiertos en un instante.

Ejemplo: un perro que se está durmiendo deja poco a poco de responder a los estímulos: primero le cuelga la lengua, después no puede masticar la comida que se le da, luego no puede mover el cuello, etc. La inhibición se va propagando lentamente, hasta que por fin todo su cuerpo reposa. Esto prueba que sueño e inhibición son la misma cosa. La única diferencia es que mientras la inhibición puede quedar circunscripta a un determinado sector nervioso, el sueño y la hipnosis son inhibiciones propagadas a zonas más amplias. También lo es la narcolepsia (tendencia ingobernable al sueño que aparece periódicamente) y la cataplexia (estado de estupor observado en ciertos animales cuando se los obliga a permanecer un tiempo en posición antinatural).

Otros experimentos se hicieron con perros, y se comprobó lo siguiente: si a un perro le suprimimos de golpe todos los sentidos (vista, olfato, oído, etc) cae inmediatamente en un estado de sueño profundo del cual es muy difícil despertarlo, haciéndolo sólo para las necesidades básicas. Pero si le suprimimos un sentido por vez con intervalo de algunos meses, no sucede eso. Tampoco queda normal y activo, pero no cae en un sueño profundo. De hecho, cuando estimulamos el único sentido que le queda intacto, responde normalmente. Estas pruebas nos sugieren la existencia de dos clases de sueño: uno pasivo, provocado por la abolición simultánea de gran número de excitaciones recibidas por los grandes hemisferios, y otro activo, donde la inhibición va irradiándose progresivamente.

Al sueño pasivo no podemos explicarlo a partir de un estado neutro (donde no habría ni excitación ni inhibición) pues siempre están estos dos procesos interactuando. Por tanto, consideraremos que el sueño pasivo es también explicable por un proceso de inhibición activa, sólo que dicho proceso en el sueño pasivo ya no está obstaculizado por el hecho de tener que enfrentar un proceso de excitación de gran intensidad. El animal entra en sueño pasivo porque se produce una inhibición provocada a su vez por una excitación monótona de larga duración proveniente del sentido táctil, ya que cuando el perro está acostado recibe su piel continuamente impulsos mecánicos y térmicos (y por experimentos anteriores sabemos que la estimulación monótona producía inhibición). De hecho, cuando trasladamos al perro a otro ambiente, o sea interrumpimos la monotonía, el animal se vuelve más activo.

El sueño también aparece no sólo cuando se suprimen los receptores sensoriales, sino también cuando se suprimen los grandes hemisferios, lo que prueba que el sueño no depende de estos hemisferios. De hecho, el sueño puede producirse por irradiación o concentración de la inhibición en sectores inferiores del SN. Todo ello no refuta la hipótesis de que en condiciones normales, el sueño se inicia en los grandes hemisferios.

La encefalitis letárgica y los experimentos del fisiólogo suizo Hess hicieron pensar a algunos investigadores que el centro del sueño está en el hipotálamo (parte del diencéfalo o cerebro intermedio), hipótesis basada en el hecho de la correlación entre hipotálamo lesionado o afectado y estado de sueño o somnolencia. No obstante, muchas veces una alteración nerviosa no aparece como lesión anatómica sino funcional, inobservable como lesión, y entonces es posible que en el sueño patológico estén alterados funcionalmente los grandes hemisferios, lo que desecharía la hipótesis de que el único centro del sueño es el hipotálamo.

Para Pavlov el sueño encefalítico resulta de la separación, por una afección del hipotálamo, entre los grandes hemisferios y las estimulaciones internas (que el hipotálamo no puede recibir y comunicar a los grandes hemisferios), lo que lleva consigo un formidable descenso del tono (tono indispensable para mantenerse despierto), cosa que también se observa cuando experimentalmente suprimíamos de golpe todos los sentidos. Por tanto, si en la encefalitis se produce sueño no es porque allí esté lesionado el hipotálamo como centro del sueño, sino porque la lesión del hipotálamo, al no poder transmitir excitaciones a los grandes hemisferios, produce en ellos un descenso del tono que induce el sueño.

Contrariamente a Hess, Pavlov sostiene que no hay un sector cerebral especializado en el sueño (u otro en la vigilia, por ejemplo). De hecho, cualquier zona del SN, si se la condiciona, puede transformarse en un centro hipnógeno (generador de sueño o hipnosis).

Discusión.- Pavlov contesta algunas preguntas, y comienza respondiendo a la pregunta de cómo se explica la ausencia del sueño cuando se suprimieron los sentidos en diferentes lapsos de tiempo, diciendo que la inacción de un receptor lleva consigo el reforzamiento de los demás (por ejemplo, los ciegos tienen un tacto muy sensible).

Responde también a la pregunta de porqué en el sueño soñamos, y dice: la irradiación de la inhibición que produce el sueño comienza siempre en los grandes hemisferios, donde está el segundo sistema de señalización (las palabras) de manera que lo primero es la supresión de este sistema de señales. A continuación, la inhibición sigue irradiándose hacia abajo, hacia el sector inferior del SN, donde domina el primer sistema de señalización (las imágenes), lo que explica que en un sueño poco profundo tengamos actividad onírica: quedó inhibido el segundo sistema de señales pero aún no el primero. Esto también queda explicado a partir de la inducción positiva: cuando un sector entra en inhibición, el vecino entra en excitación, o sea al inhibirse el segundo sistema, se excita el primero.

El sueño es producido por estimulantes internos (por ejemplo la fatiga) y externos (estimulación rítmica y monótona del exterior): ambos estimulan la inhibición.

Respondiendo otra pregunta, Pavlov contesta que si durante el sueño aparecen accesos convulsivos, es porque en los grandes hemisferios quedaron intactos algunos islotes de excitación.

Como explicar la hipnosis y la relación aperceptiva (o sea el sujeto atiende sólo a la palabra del hipnotizador, estando anulado todo otro contacto con el mundo)? La hipnosis es un sueño que se va propagando a partir de un punto dado. El hipnotizador actúa sobre un punto aislado de excitación de la corteza, estando todo el entorno inhibido. Luego, la hipnosis no es un sueño completo sino parcial, ya que en el sueño completo o natural hay una inhibición general de los grandes hemisferios con excepción de los puntos de guardia o vigilia. En la hipnosis hay una inhibición parcial que sólo ocupa un núcleo determinado.

Finalmente la alternancia rítmica de vigilia y sueño se explica a partir del agotamiento de la actividad vigil, que estimula internamente el sueño.

8. Recapitulación y conclusiones

Los planteos de Pavlov en el capítulo 12 de “Reflejos condicionados e inhibiciones” sirven como recapitulación de todos lo dicho. Comienza Allí Pavlov expresando que hubo varios intentos por establecer una conexión entre la fisiología y la psicología, como por ejemplo los de Weber-Fechner y Wundt. Otros autores en cambio, preconizaban la total independencia de ambas disciplinas.

Los intentos por unificar la fisiología y la psicología se habían basado hasta entonces en experimentos de excitación artificial y destrucción de ciertas zonas cerebrales, pero no fueron proseguidos.

El intento de Pavlov consistió en buscar algún ‘fenómeno psíquico elemental’ que al mismo tiempo pudiera ser considerado propiamente fisiológico (con lo cual se unificaba fisiología y psicología), y examinar sus condiciones de aparición, desaparición, etc, para así poder tener un cuadro completo de la actividad nerviosa superior. Este fenómeno elemental es el reflejo condicionado.

Veamos dos experimentos.

Experimento 1: Colocamos un ácido débil en la boca del perro (estímulo) y este reacciona defensivamente con bruscos movimientos secretando también saliva (respuesta).

Experimento 2: Igual que el anterior, pero al mismo tiempo que ponemos el ácido hacemos un ruido (otro estímulo). Al poco tiempo el perro reaccionará con movimientos bruscos y con secreción de saliva al escuchar el ruido, aunque no hayamos puesto al mismo tiempo el ácido.

El primero es un reflejo incondicionado o absoluto, y el segundo un reflejo condicionado o temporal. Hay varias diferencias entre ellos:

a) Están regidos por áreas distintas del sistema nervioso: el primero por la médula, o sea, no llega a los centros nerviosos superiores, y el segundo se rige por los grandes hemisferios (centros nerviosos superiores).

b) El primero se hizo sin ninguna preparación previa, ninguna condición (por eso se llama incondicionado), y el segundo se logró con una preparación previa (asociar el ácido con el ruido).

c) La diferencia anterior puede explicarse en términos fisiológicos de conducción nerviosa: el primer reflejo se realizó por la conducción directa del flujo nervioso (Bahnung), y el segundo gracias al cierre y la apertura de diversos circuitos nerviosos.

d) Por lo tanto, el reflejo absoluto o incondicionado se basa en una conexión permanente entre estímulo y respuesta, pero el reflejo condicionado implica una conexión temporal, que puede aparecer o desaparecer.

En general, los estímulos pueden ser de origen interno o externo. Los estímulos internos son siempre los mismos, son constantes (instintos), pero los estímulos externos son variables ya que el medio externo varía constantemente. Por lo tanto, los reflejos incondicionados no bastan para que el organismo restablezca un equilibrio: para conseguir su equilibrio con el medio externo debe incorporar reflejos condicionados, es decir conexiones temporales yue vayan adecuándose a las variaciones del mundo externo.

Por ejemplo, para no morirse de hambre el animal debe basarse en ciertos estímulos ocasionales, temporales, cambiantes de acuerdo a la variabilidad del medio para localizar y encontrar la comida. No le basta el reflejo incondicionado absoluto de salivar cuando tiene la comida en la boca, y necesita reflejos condicionados que él mismo va formando a partir de los estímulos especiales del medio en que vive.

La unión nerviosa temporal es un fenómeno universal en la vida animal y en la humana. Consiguientemente, lo que los fisiólogos llaman unión temporal (o reflejo condicionado) es lo que los psicólogos llaman asociación.

La condición para que se forme un reflejo condicionado es la coincidencia en el tiempo de dos estímulos o excitantes: el estímulo incondicionado (por ejemplo el ácido), y el indiferente (por ejemplo el ruido). Y tanto más fácil y rápidamente se formará el reflejo condicionado si el primer estímulo precede inmediatamente al segundo o estímulo absoluto.

Obviamente, el reflejo condicionado se elabora en base a los reflejos incondicionados como consecuencia de su interacción con estímulos del medio, debiendo haber además en los grandes hemisferios cerebrales una capacidad para captar dichos estímulos.

La unión temporal condicionada llega a un grado muy alto de especialización y de fragmentación de los estímulos condicionados y de las funciones del organismo, lo cual podemos explicarlo mediante los conceptos de generalización y de inhibición. Si yo elaboro un reflejo condicionado a partir de un tono determinado, también reaccionaré en forma condicionada a cualquier otro tono e incluso a cualquier ruido: esto se llama generalización (del reflejo condicionado). Pero luego esta irradiación se concentra cada vez más en un determinado grupo de células cerebrales, lo cual ocurre al realizar la siguiente prueba: primero formo el reflejo condicionado con un determinado tono hasta que quede bien afianzado; paralelamente empleamos otros tonos o ruidos, que no reforzamos. Por tanto estos últimos pierden poco a poco su efecto, es decir, quedan inhibidos, y el proceso de llama inhibición. Como resultado de todo ello, terminaré reaccionando al tono inicial pero no a los demás tonos y ruidos.

Ahora, si inmediatamente después del empleo de un tono inhibido ensayamos el efecto de un tono condicionado constantemente reforzado, éste no actuará o su acción será más débil. Por lo tanto, la inhibición que ha hecho cesar la acción de los tonos extraños, ha tenido influencia sobre él. Esta acción desaparece si ampliamos el intervalo de tiempo entre la aplicación del tono inhibido y el tono condicionado. Conclusión: el proceso de inhibición también se propaga, igual que el proceso de excitación. Pero cuanto más frecuentes se hacen los tonos no reforzados, más se restringe la irradiación de la inhibición, se concentra cada vez más. Este caso de inhibición que hemos descrito se llama inhibición diferencial.

Hay otros casos de inhibición. Por lo general, cuando se quiere obtener un valor más o menos constante y fijo del efecto condicionado, se prolonga durante cierto tiempo la acción del excitante condicionado, al que se añade un excitante o estímulo absoluto que lo refuerza. Durante los primeros segundos o minutos de la excitación, según la duración del estímulo condicionado, no se registra ningún efecto ya que esta excitación, como señal prematura del excitante incondicionado, queda inhibida. Esto se llama inhibición del reflejo retardado. La inhibición influye en la acción del estímulo condicionado como señal: ésta pasa a ser nula si no se refuerza el estímulo en el momento apropiado.

Esta es la inhibición extintiva, que dura cierto tiempo y desaparece por sí misma. El refuerzo hace reaparecer más rápido la anulada acción del excitante condicionado. Existen, por lo tanto:

a. Estímulos positivos: que producen excitación.

b. Estímulos negativos: que producen inhibición.

La inhibición también puede ser externa o interna. La primera es más o menos constante y tiene lugar en los segmentos inferiores del sistema nervioso central (médula), y la segunda varía mucho en extensión y tiempo de duración y tiene lugar en la corteza cerebral. Se llama inhibición cortical, condicionada o elaborada.

En los casos vistos asistimos a una transformación del proceso de excitación en proceso de inhibición. Por ejemplo los estímulos pueden llegar a islotes de excitación en los grandes hemisferios, pero esos mismos estímulos pueden entrar en unión temporal con el estado de inhibición cortical (si la corteza está en dicho estado), en cuyo caso los estímulos pasan a tener una acción inhibidora.

Una de las leyes fundamentales del sistema nervioso es esta: los procesos de excitación y de inhibición, una vez que se desarrollan en los hemisferios, comienzan propagándose por ellos y luego se concentran en el punto de partida. O sea primero se irradian y luego se concentran. Una de las condiciones para que esto ocurra es la intensidad de ambos procesos, y lo que entonces sucede podemos esquematizarlo así:

Excitación (o inhibición) débil: se produce irradiación

Excitación (o inhibición) media: se produce concentración

Excitación (o inhibición) fuerte: reaparece la irradiación

Por ejemplo, cuando se produce una inhibición débil, se irradia en todo el sector cortical y se produce la hipnosis, la cual puede verse en las respuestas tanto secretoras (por ej. saliva) como motoras (por ej. mover el cuerpo o parte de él). Esta irradiación por inhibición débil se da en tres fases:

a. Fase de igualización: todos los excitantes empleados quedan igualados en cuanto a su efecto.

b. Fase paradójica: los excitantes débiles producen más saliva (por tomar el ejemplo de la secresión) que los excitantes fuertes.

c. Fase ultraparadójica: se produce una desnaturalización completa de los efectos: un excitante condicionado positivo queda sin efecto, pero el excitante negativo produce salivación.

Debemos hacernos a la idea que en toda la corteza existen muchísimos puntos, en cada uno de los cuales encontramos un estado de excitación y otro de inhibición. Por diversos motivos este equilibrio entre excitación e inhibición (que por ejemplo aparece en la vigilia) puede romperse, pudiendo dominar una u otra. Dijimos que cuando la inhibición adquiere una intensidad media se producía una concentración, y esto significa que la inhibición afectó ciertos y determinados puntos circunscriptos en un determinado lugar de la corteza, lo que implica una clara delimitación o límite entre los puntos excitados (que están alrededor) y los puntos inhibidos (circunscriptos).

Otro ejemplo de desequilibrio sería la somnolencia, donde la inhibición alcanzó su máximo tanto en intensidad como en extensión, o sea se ha irradiado o propagado uniformemente por toda la masa de los hemisferios y alcanzó cierta intensidad. No obstante en este estado ciertos puntos pueden permanecer excitados (están de vigilia o de guardia).

Otro ejemplo de desequilibrio: cuando a una persona estando en vigilia se le interrumpen todas las excitaciones: los puntos antes excitados ahora quedan inhibidos. A los perros que se les destruyen los principales centros receptores exteriores (ojo, oído, y olfato) pueden llegar a dormir 23 horas diarias.

Además de la ley de irradiación y concentración, también rige en el sistema nervioso la ley de la inducción recíproca, que dice que el efecto de un excitante condicionado positivo aumenta si se aplica directamente o un poco después un agente inhibidor concentrado (y al revés también: el efecto del agente inhibidor es más preciso y acusado, si sucede a un excitante positivo concentrado). Ambos casos se llaman inducción positiva y negativa, respectivamente.

La ley de irradiación y concentración y la ley de la inducción recíproca están ligadas, se equilibran y refuerzan mutuamente para que haya una mejor correspondencia entre organismo y medio. Ambas actúan en todos los niveles del sistema nervioso.

Anteriormente, a la inducción negativa la habíamos llamado inhibición externa (reflejo condicionado que disminuye o desaparece influido por un agente ocasional extraño), lo que nos llevó a llamar inhibición interna cuando dicho factor extraño no ocurría; por ejemplo, la inhibición extintiva. Pero además de la inhibición externa e interna, está también la inhibición bloqueadora: cuando los excitantes condicionados son muy fuertes, contra lo que podríamos esperar el efecto no aumenta sino que incluso disminuye y es inferior al efecto de excitantes de intensidad media. La inhibición bloqueadora es un caso de inhibición refleja. En suma, los casos de inhibición podemos sistematizarlos así:

a. Inhibición constante, absoluta (inhibición de inducción negativa, inhibición bloqueadora).

b. Inhibición temporal, condicionada (inhibición extintiva, diferencial, retardada).

Cuando el medio es constante, tienden a repartirse en las zonas cerebrales sectores de excitación e inhibición en forma fija. Esta estereotipia se hace difícil de romper cuando el medio empieza a variar de nuevo.

Podemos clasificar los distintos tipos de sistema nervioso de acuerdo a su intensidad, su equilibrio y su movilidad.

Por ejemplo hay sistemas nerviosos donde la excitación y la inhibición son ambos muy intensos (sistemas nerviosos fuertes), pero no obstante la excitación predomina sobre la inhibición (sistema nervioso desequilibrado), lo cual corresponde al tipo temperamental del colérico (según Hipócrates) o sea individuos excitables e impulsivos.

Asimismo en los sistemas débiles predomina la inhibición, que se irradia sin dificultad incluso por efecto de excitantes externos insignificantes. También puede pasar que al ser débil la inhibición, se excitan fácilmente, muy sensibles a cualquier estímulo.

Cómo será cada sistema nervioso estará determinado por el genotipo (herencia) pero también por el medio externo (que influye en el fenotipo o carácter).

Estos resultados fisiológicos explican nuestra vida psíquica subjetiva y entonces por ejemplo cuando nos concentramos en un trabajo desconectándonos del exterior ello se debe a una inducción negativa. Asimismo, nuestras emociones opuestas son fenómenos de inducción recíproca. La irradiación de la excitación nos hace decir o hacer lo que no nos permitiríamos estando en calma. Sin duda la onda de excitación transforma la inhibición de ciertos puntos en un proceso positivo. Asimismo, cuando en la vejez no recordamos hechos presentes es porque descendió el nivel de movilidad de la excitación.

Si el animal se rige sólo por el primer sistema de señalización (las señales como meras impresiones recibidas por los sentidos), el hombre se rige además por el segundo sistema de señalización (las señales como palabras), que se rige por el mismo mecanismo que el primer sistema, pues se trata del mismo tejido nervioso.

Por el estudio de los reflejos condicionados se ha podido también explicar la patología mental y su curación. La enfermedad es resultado del desequilibrio de los procesos descritos anteriormente, aunque en la normalidad hay también un cierto desequilibrio, sobre todo en los tipos de sistema nervioso extremos (excitable y débil).

Las difíciles condiciones que causan una alteración crónica del SN son el surmenage, tanto del proceso de excitación como del de inhibición, como del choque entre ambos o alteración de la movilidad. Supongamos que un pero adquirió un sistema de reflejos condicionados, y que dichos reflejos son positivos y negativos y aparecen estereotípicamente en el mismo orden e intervalos. Los tipos extremos entran rápidamente en un desequilibrio crónico cuando usamos excitantes condicionados de intensidad excesiva o cuando prolongamos mucho la acción de excitantes inhibidores. También aparece el estado patológico con una diferenciación demasiado sutil con el aumento del número de excitantes entre los reflejos condicionados, con la alternancia rápida de procesos contrarios, con la acción simultánea de excitantes condicionados opuestos o, finalmente, con el cambio brusco de la estereotipia dinámica y por la inversión de los excitantes condicionados que actúan en un orden determinado. En la neurosis de tipo excitable desaparece casi totalmente el proceso inhibidor, a la inversa que la neurosis de tipo débil, de tipo depresivo.

Las neurosis pueden durar meses y años, y pueden curarse. Hemos empleado el bromuro para restablecer el equilibrio en las neurosis experimentales: grandes dosis para SN fuertes, y pequeñas para SN débiles. Otras veces usamos una determinada combinación de bromuro y cafeína, y otras dando al animal simplemente un descanso o tareas fáciles.

Es lógico relacionar estas neurosis de animales con la neurastenia humana, porque esta también puede ser agitada o depresiva. Las dos neurosis humanas –histeria y psicastenia- se pueden comprender según que predominen el primero o el segundo sistema de señales, respectivamente, que por otra parte son típicos del artista y del pensador teórico, también respectivamente.

También se aclara el tema de la psicosis. Tenemos por ejemplo dos formas de manía: el sentiments d’emprise (Janet) y la inversión (Kretschmer). En el primero el paciente se siente perseguido y que sus secretos son descubiertos. En la inversión una gran represión de la sexualidad se puede invertir generando ideas de estar embarazada, o de tener adentro la serpiente de la tentación, etc. Ambas patologías se explican a partir de la fase ultraparadójica, donde una tendencia genera la tendencia opuesta (reprimir la sexualidad lleva a manifestarla, sentirse solo lleva a creer que uno siempre está acompañado, está siendo perseguido, etc).

Muchas veces la mejoría se produce debido a una inhibición temporal, sea espontánea o provocada. Un perro pudo mejorar gracias a un acusado estado catatónico. La fase catatónica de la esquizofrenia debemos entenderla como una inhibición protectora fisiológica, normal. El médico sabe que el enfermo debe reposar. Los enfermos menos sometidos a excitaciones son los que más rápido curan.

Además de las afecciones corticales generales, encontramos otras donde sólo está afectada una región muy circunscripta. Qué pasó en ese islote patológico? Se rompió el equilibrio entre excitación e inhibición, pasando a predominar uno u otro. En general, cuando el proceso de excitación sufre una inercia patológica se producen los estados de estereotipia, iteración, perseveración, etc., típicos de la paranoia o la neurosis obsesiva.

En neurosis y psicosis humanas observamos frecuentemente una periodicidad cíclica (alteración cíclica del humor, que en casos extremos se ve en la psicosis maníaco-depresiva). Son periodos cíclicos de debilitamiento e intensificación de los reflejos condicionados.

No es raro encontrar casos en que una excesiva excitación lleve a una fuerte debilitación de la excitación. Todos estos procesos se ven en animales normales y en castrados, sólo que en éstos últimos se ve especialmente una periodicidad cíclica.

En síntesis: podemos vincular lo fisiológico con lo psicopatológico cuando vinculamos la fase ultraparadójica con los sentiments d’emprise y las inversiones, y la inercia patológica del proceso de excitación con la paranoia y la neurosis obsesiva.
CAPÍTULO 4: EL APRENDIZAJE SEGÚN WATSON Y GUTHRIE

Refiere Hill (1985) que Wundt y sus colegas, los primeros psicólogos científicos, buscaron especialmente estudiar el flujo continuo de la experiencia conciente, analizándolo en componentes tales como las sensaciones, los pensamientos y los sentimientos. Este modelo germánico de psicología se convirtió en gran medida en la psicología estándar para Europa y América, pero su aceptación no fue sin embargo completa. Así por ejemplo, los psicólogos norteamericanos se orientaron no sólo hacia el estudio de la experiencia conciente sino también hacia el estudio de la conducta objetiva, una orientación utilitaria que no se interesó entonces tanto en lo que el sujeto sentía o pensaba, como en lo que hacía.

A principios del siglo XX esta orientación práctica empezó a prevalecer notoriamente sobre la tradición alemana, con lo cual las investigaciones se alejaron cada vez más de la experiencia conciente y ahondaron el estudio objetivo de la conducta. Surgieron así muchas teorías, algunas de las cuales presentaron una concepción explícita sobre el aprendizaje, como las de John Watson, y la de Edwin Guthrie. Se trata de concepciones conductistas, por entrarse en la conducta objetiva, y más concretamente contigüistas, porque consideraron la contigüidad E-R como la base del aprendizaje (a diferencia de otros determinantes como el refuerzo). La siguiente exposición de ambas teorías sintetiza la explicación desarrollada por Hill (1985).

1. El aprendizaje según Watson

Watson da a conocer su posición teórica en 1913, donde sostiene que la psicología debe estudiar la conducta en forma puramente objetiva: la conducta es real, objetiva y práctica, mientras que las experiencias concientes son pura subjetividad y fantasía. Por ejemplo, el sentimiento o la emoción son en rigor movimientos intestinales, el lenguaje solamente movimientos musculares de la garganta, y el pensamiento simplemente un lenguaje subvocal.

Su rechazo a los conceptos mentalistas y subjetivistas lo llevó incluso a negar la existencia de ciertos caracteres que se suponían innatos, como los instintos, rasgos, capacidades o predisposiciones. Para Watson sólo heredamos nuestro cuerpo y unos pocos reflejos, y todo lo demás se aprende en base al condicionamiento clásico de Pavlov. Y de aquí la gran importancia que asignaba Watson al medio ambiente, lugar de donde provenían las estimulaciones para cambiar la conducta del hombre.

Esta combinación de objetividad y de fe en el poder del aprendizaje inundó toda la psicología norteamericana y cautivó la imaginación popular: prácticamente no había límites para que podía llegar a ser el hombre, si se lo condicionaba adecuadamente.

Watson y su interpretación del aprendizaje.- Si bien nacemos con algunos reflejos, como el rotuliano, sobre esa base es posible crear una multiplicidad de nuevas conexiones E-R (estímulo-respuesta) mediante dos procesos básicos: el condicionamiento descrito por Pavlov, y la formación de series de reflejos. Por el primero, podemos dar una respuesta del repertorio innato a partir de una gran variedad de nuevos estímulos (salivar no solo frente a la comida sino también ante un sonido), y por el segundo proceso podemos dar nuevas respuestas: la acción de caminar es por ejemplo una nueva conducta, resultado de una secuencia de muchas respuestas como apoyar un pie, adelantar el otro, etc. Esta secuencia es posible porque cada respuesta produce sensaciones musculares que se convierten en estímulos para la respuesta siguiente, y así pueden adquirirse conductas nuevas y más complejas por combinación serial de reflejos simples.

Para explicar el aprendizaje de estas conductas más complejas, Watson daba dos respuestas diferentes:

a) Las conexiones E-R que forman la conducta compleja son reflejos condicionados: cada respuesta produce sensaciones que se convierten en estímulos condicionados para la respuesta siguiente, con lo cual Watson pensó que podían reducirse los hábitos complejos a elementos estructurales simples: los reflejos condicionados. Sin embargo, Watson no pudo explicar cuál es el estímulo incondicionado que siempre garantiza que se producirá la respuesta, de modo que pueda cumplirse el condicionamiento (recordemos que todo reflejo condicionado tiene como base uno incondicionado).

b) La otra explicación es que las conexiones E-R se forman sobre la base de dos principios: frecuencia y recencia. El principio de frecuencia dice que cuanto más frecuentemente damos una respuesta dada a un estímulo dado, tanto más probable es que demos de nuevo esa respuesta a ese estímulo. De modo similar, el principio de recencia dice que cuanto más reciente es una respuesta dada a un estímulo dado, tanto más probable es que esa respuesta se reitere. Watson da el ejemplo que niño de 3 años que debe aprender a abrir una caja con caramelos adentro. El estímulo es la caja cerrada, y la respuesta a aprender es apretar cierto botón que permitirá el acceso a los caramelos. Al principio el niño ejecutará al azar una serie de respuestas, muchas de ellas inútiles, hasta que por casualidad aprieta el botón. Puesto que la caja está ahora abierta y el niño tiene su golosina, ya no está más frente al estímulo de la caja cerrada: apretar el botón fue su última respuesta.

En nuevas situaciones frente a la misma caja cerrada seguirá procediendo por ensayo y error, quizá con nuevas respuestas, pero a la larga la acción de apretar el botón gana el primer lugar en cuanto a la frecuencia (cada vez que lo aprieta la caja se abre) y, dado que siempre es la última respuesta, tiene siempre primacía en la recencia. El niño aprendió así a apretar el botón como respuesta al estímulo de la caja cerrada.

Con el mismo proceso, un niño también puede aprender una secuencia de respuestas (por ejemplo apretar botón y mover una palanca que queda al descubierto). Tales series de respuestas podrían extenderse indefinidamente. A pesar de estas explicaciones, Watson dejó muchas cuestiones sin resolver, como por ejemplo la relación del condicionamiento con los principios de frecuencia y recencia, y el hecho de que, a pesar de ser más frecuentes las respuestas erróneas, el sujeto aprende la respuesta correcta (cosa que entraría en conflicto con su principio de frecuencia).

Tipos especiales de aprendizaje.- Watson habló de un aprendizaje emocional y de un aprendizaje de conocimientos (o aprendizaje intelectual), explicando ambos de la misma forma: en base al condicionamiento.

Respecto del primero, Watson hace una pequeña concesión a la herencia al reconocer tres pautas innatas de reacción emocional (que son algo más complejas que un simple reflejo): las reacciones de miedo, ira y amor, entendidas estas no como sentimientos concientes sino como simples movimientos corporales.

El aprendizaje emocional implica el condicionamiento de estas tres reacciones a nuevos estímulos. Por ejemplo, a un niño puede enseñársele a responder con miedo frente a una ratita si, cada vez que aparece la ratita le hacemos escuchar un ruido muy fuerte (estímulo incondicionado natural para el miedo).

Respecto de la adquisición de conocimientos pasa algo similar. Adquirir conocimiento no es otra cosa que aprender a dar la secuencia adecuada de palabras donde cada una es un estímulo condicionado para la siguiente (por ejemplo cuando el alumno dice 'Napoleón fue derrotado en Waterloo en el siglo 19'), secuencia de palabras que constituyen una respuesta frente a una pregunta u otro estímulo condicionado (por ejemplo '¿Cuándo y dónde fue derrotado Napoleón?').

Las respuestas emocionales e intelectuales, si bien están centradas respectivamente en las vísceras o en los músculos vocales, son en rigor respuestas de todo el cuerpo en su conjunto. Credo fundamental del conductismo es sostener que todo lo que pensamos, decimos, sentimos o hacemos implica, en grados diversos, la actividad de 'todo' el cuerpo.

Evaluación de Watson.- La gran contribución de Watson a la psicología reside en que desechó la distinción entre cuerpo y mente, y en la importancia dada al estudio de la conducta objetiva. Hoy en día, gran parte de la teoría del aprendizaje en EEUU es conductista, en el amplio sentido de esta palabra. Sin embargo, Watson no hizo una teoría completa y detallada del aprendizaje, dejando variadas lagunas e incongruencias. Esta tarea quedaría reservada a otros teóricos.

2. El aprendizaje según Guthrie

La teoría de Guthrie es de fácil lectura, pero muy compleja si se la investiga con detenimiento, y fue el teórico más cercano a la posición original de Watson. A continuación se expone sumariamente su doctrina sobre el aprendizaje sobre la base de los lineamientos expositivos de Hill (1985).

El principio fundamental del aprendizaje.- Para Edwin Guthrie, todo aprendizaje se funda en un principio general, que puede parafrasearse así: "Si hacemos algo en una situación determinada, la próxima vez que nos encontremos en esta situación tenderemos a hacer nuevamente lo mismo". Se trata de un principio aún más general que el principio del condicionamiento clásico, por cuanto no dice nada acerca del estímulo incondicionado. De hecho a Guthrie no le interesa si la respuesta es provocada durante el entrenamiento por un estímulo incondicionado u otra cosa: sólo afirma que si una respuesta acompaña una vez a un estímulo dado, es probable que siga nuevamente a este estímulo. Objeción a Guthrie: ¿qué pasa cuando damos respuestas diferentes en una misma situación? ¿Cuál es la que aprendemos? A esto Guthrie responde: "La última", con lo cual toma el principio de recencia de Watson, pero no el de frecuencia. No toma este último porque para Guthrie la respuesta no se fortalece con la práctica, no se aprende gradualmente sino según un nexo del tipo 'todo o nada': aprendemos simplemente la última respuesta que dimos en la misma situación.

Explican Gaffuri y Abecasis (1986) que cuando una combinación de estímulos que acompañan a una respuesta se repite, dicha respuesta tiende a repetirse: quedó aprendida. Incluso esta asociación se establece ya con una sola prueba o ensayo. En tal sentido Guthrie difiere de Thorndike en que rechaza la ley del efecto de éste último.

Para Guthrie la fuerza de la asociación no aumenta con la repetición, pues alcanza su máxima fuerza la primera vez que ocurre. Aumentando la fuerza de la conexión no se produce un adelanto, pero sí se entrelazan la cantidad de asociaciones correctas de la situación E-R completa. En una situación siempre hay muchos estímulos y muchas respuestas: todos ellos se van seleccionando en función de asociaciones entre estímulos apropiados y respuestas correctas. Así, Guthrie descarta como factores importantes del aprendizaje, el motivo, la repetición y la recompensa. El motivo solo despierta al sujeto y lo hacen actuar, o sea, tiene un efecto inicial.

En el plano educativo, el maestro según Guthrie no se preocuparía por la motivación para aprender, sino que sus alumnos estén activos y ocupados en su trabajo. Se buscaría eliminar al mínimo los estímulos extraños para que el niño asocie al estímulo adecuado la respuesta correcta. Por ejemplo dar al niño una lectura simple, forzarlo a leer a pesar de sus protestas o dar una lectura agradable para que el niño desee leerla a pesar de su dificultad (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Nueva objeción a Guthrie: ¿entonces porqué generalmente la práctica produce un mejoramiento gradual?

Este autor responde que el aprendizaje de cada conexión E-R es súbito, pero una conducta está compuesta por muchas conexiones específicas E-R, y entonces el mejoramiento gradual se produce por este mejoramiento de las relaciones entre las conexiones específicas E-R, en sí mismas aprendidas cada una súbitamente. Una conducta implica siempre la coordinación de muchos movimientos pequeños musculares, como por ejemplo el andar en bicicleta. Este acto se compone entonces de muchos movimientos, cada uno aprendido en forma súbita según la ley de recencia.

El sustituto de Guthrie para el refuerzo.- Guthrie no usa la idea de refuerzo: no dice que aprendemos las respuestas que traen recompensa, sino las que hicimos la última vez. Si lo último que hicimos fue resolver la situación exitosamente (obteniendo una recompensa), entonces aprendemos dicha respuesta no por recompensada sino por última. Del mismo modo, si lo último que hicimos fue no resolver la situación eludiéndola mediante una respuesta de escape, entonces aprendemos dicha respuesta de escape no por ser castigada sino por ser última. Experimentos posteriores hechos con ratas arrojaron, sin embargo, dudas sobre la opinión de Guthrie sobre la poca importancia de las recompensas. Frente a estas experiencias adversas, Guthrie introdujo la idea de estímulos de mantenimiento, o estímulos que mantienen a la rata en la situación, como el hambre, la sed, el miedo, la ira, etc. Si una respuesta elimina dichos estímulos de mantenimiento, entonces resuelve la situación y se convierte en la última respuesta, y por tanto la que será aprendida. Si en cambio una respuesta no elimina los estímulos de mantenimiento, entonces no puede ser la última respuesta (no la aprenderá) pues intentará otras respuestas que sí los eliminen. Esto explica porqué el animal aprende entonces la última respuesta, que elimina el estímulo de mantenimiento, y la aprende no por eliminar dicho estímulo sino por ser la última respuesta.

En suma, sintetizando: Guthrie afirma que si queremos saber qué aprenderá un individuo en cualquier situación, debemos observar lo que hace. Lo que hace (por última vez) ya sea correcto o erróneo, es lo que aprenderá. Los intentos de Guthrie por explicar el aprendizaje desde este único principio fundamental fueron inadecuados, y la mejor forma de apreciar, entonces, su contribución a la psicología es considerar sus estudios sobre algunas situaciones prácticas de aprendizaje.

La ruptura de hábitos.- Guthrie presentó tres métodos para cambiar un mal hábito. En los tres había que encontrar qué estímulos evocaban la respuesta indeseable, y luego hallar algún medio para que ocurra una respuesta deseable en presencia de aquellos estímulos. Estos tres métodos son:

1) Método del umbral: presentar los estímulos en una forma tan débil que no evoquen la respuesta indeseable (el estímulo está por debajo del umbral para la respuesta). Es un método especialmente útil para las respuestas emocionales. Ejemplo: si queremos que un caballo no corcovee cuando se le pone una silla de montar, empezamos por ponerle apenas una manta (estímulo más débil), cosa que no corcovee. Luego vamos agregando gradualmente más cosas hasta que, si al final ponemos la silla de montar, no corcoveará.

2) Método de fatiga: Consiste en provocar la respuesta indeseable muchas veces hasta que el sujeto se canse, no la haga más y haga otra cosa (aunque sea descansar). Esta nueva respuesta es que probablemente aparecerá cuando el sujeto enfrente de nuevo el mismo estímulo. Ejemplo: la niña que abandonó el mal hábito de prender fósforos luego que su madre la obligara a encender muchas veces y reiteradamente fósforos, hasta que la niña terminó arrojando la caja. Esta última respuesta fue la que aprendió finalmente.

3) Método de los estímulos incompatibles: los estímulos para la respuesta indeseable se presentan junto a otros que supuestamente evocarán una respuesta diferente e incompatible. Así, los estímulos originales quedan ligados a las nuevas respuestas. Ejemplo: la estudiante que no podía concentrarse para estudiar debido a ruidos que la distraían. Entonces empezó a leer novelas tan interesantes que ignoró los ruidos perturbadores. Más adelante, cuando retomó el estudio, encontró que los ruidos ya no la distraían, porque ahora estaban unidos a respuestas de lectura en lugar de respuestas de escuchar.

Es llamativo que en ninguno de los tres métodos Guthrie haga referencia al castigo: un mal hábito no se elimina castigando, o en todo caso no es el carácter doloroso de esta experiencia lo que cambia el hábito. Si el castigo logra cambiar el hábito es porque produce una respuesta incompatible con el hábito. En los casos donde el castigo surte efecto, ello ocurre no porque haga daño al individuo, sino porque cambia la forma en que éste responde a ciertos estímulos. Ejemplo: para evitar que un perro corra detrás del coche podemos golpearle la nariz o bien la cola. Ambos estímulos son dolorosos (son 'castigos') pero sólo el golpe en la nariz será efectivo porque produce una respuesta incompatible con el acto de correr, que es detenerse (el golpe en la cola no es incompatible y el perro sigue corriendo, incluso aún con mayor velocidad).

Algunos temas especiales.- a) La extinción: Al no ocuparse del refuerzo, Guthrie no puede hablar sobre la extinción como resultante de la eliminación del refuerzo. Sin embargo, da su propia explicación, diciendo que la extinción no es más que aprender simplemente a hacer alguna otra cosa, lo que ocurre cuando cambia la situación del estímulo. Si un perro aprendió a escaparse por un agujero y luego tapamos ese agujero (cambió la situación), el perro más allá de si encuentra o no otra forma de escapar, habrá extinguido su respuesta de buscar el agujero original, por haber sido sustituida por otras respuestas de escape (exitosas o no).

b) El olvido: La interpretación es similar. Los hábitos no se debilitan con el desuso, sino que son reemplazados por otros hábitos. Si olvidamos el alemán es porque en lugar de seguir hablando en alemán hablamos en castellano, o sea, porque las palabras castellanas, como estímulos, se relacionaron a otras respuestas distintas de las palabras en alemán.

Como la adquisición, el olvido es comúnmente gradual, debido a las numerosas y específicas conexiones E-R que forman un hábito complejo. Si las respuestas correctas están relacionadas a muchos estímulos diferentes, las nuevas respuestas necesitarán más tiempo para relacionarse con todos estos estímulos. Un hábito se retendrá mejor si se los practicó en varias situaciones diferentes (por ejemplo, en presencia de varias combinaciones diferentes de estímulos).

c) La intención: En oposición a Watson, Guthrie reconoce que gran parte de la conducta es intencional, está dirigida hacia metas. Para que haya una intención o propósito en la conducta, deben darse cuatro componentes, como vemos en el esquema. Para Guthrie, la intención no implica ningún otro componente mental, además de esos cuatro.

Esquema 1 - Los cuatro componentes de la intención, según Guthrie

	COMPONENTE
	EJEMPLO: LA INTENCION DE SALVARSE DE UN INCENDIO

	1) Complejo de estímulos de mantenimiento que mantiene activo al organismo.
	1) El calor del fuego, la sensación de ahogo por el humo y el miedo.

	2) Algo que bloquea cualquier acción simple y directa que elimine inmediatamente los estímulos de mantenimiento.
	2) El fuego y la altura que le impiden simplemente escapar.

	3) La disposición muscular para hacer ciertas respuestas.
	3) La tensión de sus músculos para el salto.

	4) La disposición muscular para las consecuencias de esta acción.
	4) La preparación de su cuerpo para el choque de la caída.




d) La atención: Para Guthrie no es más que una variedad de respuestas que orientan los receptores sensoriales hacia ciertos estímulos, como cuando miramos o escuchamos. Tal formulación sobre la atención hace que Guthrie exprese su principio fundamental del aprendizaje con otras palabras: "Lo que se observa se convierte en una señal para lo que se hace".

e) Especificidad de estímulos y respuestas: El aprendizaje no se logra mediante recompensas o castigos, sino relacionando una respuesta específica y particular con un estímulo igualmente específico y particular. Se aprende a actuar bien en el combate (respuesta específica) no practicando tiro a blancos inmóviles y bien visibles, sino a blancos móviles y que aparecen y desaparecen, tal como ocurre en la situación real de combate (estímulos específicos).

Comparaciones entre Watson y Guthrie - Cuadro orientativo basado en Hill (1985).

	
	JOHN WATSON
	EDWIN GUTHRIE

	APRENDIZAJE


	Depende de la contigüidad estímulo-respuesta, es decir que ambos ocurran juntos.
	Idem.



	PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE


	Las conexiones estímulo-respuesta se establecen en base a reflejos condicionados, al principio de frecuencia y al principio de recencia.
	Las conexiones estímulo.-respuesta se establecen exclusivamente sobre la base del principio de recencia, que es algo más general que el principio del condicionamiento.

	REFUERZO

	Ridiculiza la idea de refuerzo por ser una explicación mágica del aprendizaje.
	No habla de refuerzo directamente, pero lo explica en función del principio de recencia.

	INTENCION

	Es una noción igualmente mágica, inobservable, y por tanto inútil para explicar el aprendizaje.
	Reconoció su existencia, pero la explicó en función de conductas observables, sin atribuirles realidad mental pura.

	ALGUNOS TEMAS ESPECIALES


	Explico el proceso del aprendizaje de las emociones, y de la adquisición de conocimientos.
	Explico tres métodos para romper hábitos indeseables.


CAPÍTULO 5: EL APRENDIZAJE SEGÚN MILLER Y DOLLARD

La teoría de Miller y Dollard constituye una teoría del refuerzo ubicada dentro de la tradición ambientalista por cuanto  desarrollaron una teoría conductista del aprendizaje en base a la idea de refuerzo, con la que intentaron explicar, especialmente, el aprendizaje de la imitación, de la personalidad y de la conducta neurótica y su abordaje psicoterapéutico. Para ellos, los cuatro elementos básicos del aprendizaje son el impulso, la indicación, la respuesta y la recompensa (Hill, 1985).

Neal Miller (n.1909) y John Dollard (n.1900) son investigadores anglosajones con amplia experiencia: el primero en psicología experimental, y el segundo en psicología clínica y ciencias sociales. Esta diversidad de enfoques fue muy fructífera a los efectos de construir una teoría del aprendizaje. Miller se abocó sobre todo al análisis teórico, mientras que Dollard fue mas bien el responsable de las aplicaciones prácticas: a la psicología de la personalidad, la psicología anormal y a la psicología social. El sistema de Miller no difiere mucho del de Skinner, salvo en lo referente al vocabulario, las técnicas experimentales utilizadas, y al hecho de que es más teórico. Al mismo tiempo, constituye una simplificación de la teoría de Clark Hull (Hill, 1985).

La siguiente exposición del sistema de Miller y Dollard se basa en el texto de W. Hill (1985).

1. Los cuatro elementos del aprendizaje

Para Miller, los cuatro elementos esenciales del aprendizaje son el impulso, la indicación, la respuesta y la recompensa.

1) Impulso: Es un estado de excitación del organismo, que estimula al individuo a la acción, por lo que Miller lo considera la base de la motivación.

Cualquier estímulo, si es lo suficientemente fuerte, actúa como un impulso. Los estímulos pueden ser externos (por ejemplo un dolor por algún golpe) o internos (por ejemplo el hambre o la sed). Algunos estímulos internos pueden también provenir de los cambios fisiológicos en el cuerpo cuando sentimos enojo o temor, creando así los respectivos impulsos de ira y temor.

2) Respuesta: Miller y Dollard parten del supuesto de que un impulso tiende a descargarse a través de una respuesta, es decir, a reducirse (o aún eliminarse) a través de ella. Si el impulso es el hambre, la respuesta que reduce el impulso es comer.

Ahora bien: la situación difiere según que el organismo se encuentre en una situación no familiar, o en una situación familiar. Las situaciones no familiares son aquellas donde el organismo no sabe qué tipo de respuesta puede dar para reducir el impulso. Tal es el caso de un bebé para el cual el entorno es desconocido, o para un organismo adulto que se topa con un entorno nuevo o muy poco familiar.

En una situación no familiar, como el organismo no sabe qué respuesta ejecutar para reducir el impulso, su actividad tiene poca dirección y realizará una serie de conductas diferentes. Puede ocurrir que una de esas respuestas sirva para reducir la intensidad del impulso. Por ejemplo, la huída sirve para reducir un impulso doloroso como la corriente eléctrica.

En una situación familiar, en cambio, el organismo ya sabe qué respuesta dar frente a tales o cuáles estímulos fuertes (impulsos). Por lo tanto, podemos decir que en un entorno no familiar, el organismo procede por ensayo y error hasta dar con la respuesta adecuada, mientras que en una situación familiar ejecutará directamente la respuesta adecuada, precisamente por conocer los diferentes estímulos y sus consecuencias en cuanto a si reducen o no el impulso.

3) Recompensa: La reducción del impulso se llama recompensa. Alimentarse es una recompensa en tanto implica reducir el hambre, y huír es una recompensa en tanto implica reducir el estímulo doloroso. Para Miller y Dollard, entonces, lo que se aprenden son las respuestas recompensadas, es decir, las que reducen el impulso. La reducción del impulso es, así, la operación básica del aprendizaje.

4) Indicación: Si tenemos hambre y estamos caminando por la calle, la respuesta que reducirá el hambre será entrar a un bar, mientras que si estamos en nuestra casa, será ir a la cocina y preparar algo. Esto significa que la respuesta que instrumentemos no depende solamente de su propiedad de reducir el impulso (ser recompensada), sino también de ciertas 'indicaciones', que pueden definirse como ciertos estímulos (restaurante, cocina) cuya función es orientar la respuesta.

Esquema 1 – Los cuatro elementos del aprendizaje

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Un ejemplo.- Todos conocen la caja de trucos de Thorndike, que es una jaula donde hay, entre otros elementos, una soga que, al tirarla, hace ingresar alimento. Si colocamos un animal en la jaula por primera vez, será un ambiente no familiar. El animal tiene hambre y empieza a ejecutar una serie de conductas diferentes hasta que tira de la soga. En ese momento el animal recibe el alimento, con lo cual sacia su hambre: ha aprendido la respuesta de tirar de la soga porque ella ofrece una recompensa: la reducción del impulso de hambre.

Tenemos aquí todos los elementos del aprendizaje de Miller y Dollard (y que aparecen sintetizados en el esquema 1): el impulso es el hambre, la indicación más importante es la soga, la respuesta es tirar de la soga, y la recompensa el alimento (en tanto este implica reducción del impulso).

2. Una breve comparación con Guthrie y Skinner

La teoría de Miller y Dollard puede considerarse una combinación de Guthrie por un lado, y de Thorndike y Skinner por el otro (esquema 2). El impulso actúa como estímulo de mantenimiento, en la terminología de Guthrie, aunque su remoción, sin embargo, actúa como reforzador, pues la reducción del impulso es una recompensa.

El impulso según Miller es equiparable con tres conceptos diferentes de Skinner: a) Es un 'reforzador' negativo porque, como el impulso, es nocivo y además, al ser eliminado, produce refuerzo. b) Es un 'programa de mantenimiento': la efectividad del alimento como reforzador depende del reciente programa alimenticio del organismo; si se lo privó de alimento, éste será más reforzante que si no se lo hizo. Así, para Miller el mantenimiento es otro aspecto del impulso. c) Implica una 'excitación'.

Esquema 2 – Equivalencias conceptuales

	Miller y Dollard
	Guthrie
	Skinner

	Impulso
	Estímulo de mantenimiento
	Reforzador negativo

Programa de mantenimiento

Excitación


3. Imitación

Miller y Dollard desarrollaron sus conceptos para explicar los mecanismos de la imitación y de la neurosis. El primero, en "Social Learning and Imitation", y el segundo, en un libro subsiguiente que se llamó "Personality and Psychotherapy".

Gran parte de la conducta humana implica imitación: muchas veces la gente no prueba varias respuestas por sí misma hasta encontrar la recompensada, sino que hace lo que ve hacer a otra persona. Si el sujeto ejecuta la misma conducta de un otro y constata que en sí mísmo reduce el impulso, es decir, que es recompensada, en adelante tenderá a imitar las conductas de ese otro. El individuo ha sido recompensado por utilizar las indicaciones del otro individuo.

Incidentalmente, notemos la diferencia con la teoría de Bandura. Mientras que para Miller el sujeto imita una conducta porque él experimentó la recompensa en sí mísmo, para Bandura el sujeto imita una conducta porque el modelo fue recompensado. Por ejemplo, no es lo mismo imitar al vecino y comprarse un coche nuevo porque uno mísmo disfrutó del coche (Miller), a imitar al vecino y comprarse un coche porque uno vio que el vecino disfrutaba con él (Bandura). Esto último es lo que se llama el aprendizaje por medio de modelos.

Esto significa entonces que la conducta imitativa se aprende, y al respecto, Miller y Dollard dan dos ejemplos: una observación clínica donde constataron el proceso natural de aprender a imitar, y una situación experimental donde enseñaron a un sujeto a aprender por imitación.

a) Observación clínica: Los autores citan el caso de dos niños de 6 y 3 años que juegan a que el padre esconde un caramelo y deben encontrarlo. El hermano mayor buscaba por todos lados y el menor lo seguía siempre (imitación). Cuando el mayor encontró el caramelo y cesó la búsqueda, el menor no sabía dónde poder seguir buscando: la única estrategia que conocía era imitar al hermano.

La pregunta es: ¿dónde aprendió a imitar así al hermano, una conducta tan contraproducente en este caso? Miller y Dollard refieren que anteriormente, en cierta ocasión el mayor escuchó venir al padre y salió corriendo a saludarlo. Casualmente el menor también corría en la misma dirección (no para saludar al padre), y el padre les regaló caramelos. El menor recibió aquí una recompensa, pues se redujo su impulso de hambre. En el pasado había corrido muchas veces sin recompensa, pero aquí la indicación era la visión de su hermano corriendo, y desde entonces, a partir de este incidente y otros parecidos, el menor aprendió a imitar al mayor porque con ello obtenía una recompensa. Están aquí los cuatro elementos del aprendizaje: el impulso era el hambre, la indicación era la visión de su hermano corriendo, la respuesta era correr, y la recompensa los caramelos.

b) Situación experimental: Miller y Dollard hicieron experimentos donde enseñaron conductas de imitación tanto a niños como a animales. En uno de los experimentos, ponían a un niño de primer grado frente a una máquina que daba caramelos al dar vuelta una manija. Antes de su turno, había otras personas (adultos o niños) que manipulaban la máquina. El experimento se preparó para que casi siempre los adultos obtuvieran el caramelo y no los niños. El niño manipulaba la manija y, cuando lo hacía como los adultos, obtenía su recompensa, con lo cual aprendió a imitar a los adultos, y no a los niños. Desde ya, también se pudo haber diseñado un experimento donde aprendiese a imitar a sus compañeros y no a los adultos.

Fuera del contexto experimental, el proceso describe cómo aprenden los niños ciertas conductas. Por ejemplo, son recompensados si se comportan como (imitan a) niños como él, y no son recompensados si se portan igual que chicos de otra clase social más baja.

Miller y Dollard explican también la conducta de las multitudes con estos mismos principios: la muchedumbre son personas que se imitan unas a otras, estimulándose para realizar actos que no llevarían a cabo individualmente, ilustrando este argumento con llamativos relatos de una turba efectuando un linchamiento.

4. Miedo y neurosis

En "Personality and Psychotherapy", Miller y Dollard estudian el aprendizaje de la personalidad, y en particular el aprendizaje y el desaprendizaje de la neurosis, siendo este desaprendizaje la base de la psicoterapia de esta patología.

Concretamente, explicaron tres características de la neurosis en base a aprendizajes previos: el neurótico es desdichado a causa de sus conflictos, se comporta como un necio en muchos aspectos, y tiene síntomas. Todo ello se debe a un impulso aprendido de miedo, pero citemos en primer lugar un experimento con ratas, desarrollado por Miller y Dollard.

Ratas experimentales

Podemos describir el experimento típico en tres etapas (ver esquema 3).

1° etapa.- Miller y Dollard colocaron una rata en una caja con dos compartimientos: uno con paredes blancas y otro con negras. Luego se la puso en el blanco y se le aplicó una descarga eléctrica, y se constata que la mayoría de las ratas huye al compartimiento negro. Esta secuencia de descarga y huída se repite varias veces.

2° etapa.- Se coloca la rata en el compartimiento blanco sin producir descargas eléctricas, comprobándose que, así y todo, la rata corre rápido al otro compartimiento. ¿Por qué ocurre esto, si no hay descarga eléctrica? Miller y Dollard lo explican en base a que un impulso secundario de miedo fue condicionado a las indicaciones del primer compartimiento (paredes blancas). Las respuestas emocionales de la rata (taquicardia, tensión muscular, etc.) son fuertes estímulos que se agregan al impulso de dolor de la descarga eléctrica. Estos fuertes estímulos provocados por las respuestas emocionales dan lugar al impulso de miedo, y llegaron a ser condicionadas a las indicaciones del compartimiento blanco, debido al hecho de que se producían en presencia de esas indicaciones y eran seguidas por la reducción del impulso cuando la rata huía de la descarga. Así, cuando se presentan las indicaciones del primer compartimiento (la rata está rodeada de paredes blancas), se presentan respuestas emocionales aunque no haya descarga, las que a su vez producen el impulso de miedo que hace a la rata huír.

3° etapa.- El hecho de que el miedo es un impulso puede demostrarse con un nuevo experimento, donde se cerró la puerta que comunicaba ambos compartimientos, aunque dicha puerta podía abrirse girando una rueda. Así, la rata aprendió una nueva conducta -girar la rueda- exclusivamente en base a un impulso de miedo (ya que no había descarga eléctrica, proviniendo el miedo de sus propias respuestas emocionales).

Esquema 3 – Neurosis experimental en ratas

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Seres humanos neuróticos

Cuestiones similares ocurren en el caso de las personas neuróticas. Se puede considerar el caso del niño que es castigado cada vez que adopta una conducta independiente, y cada vez que hace su voluntad se lo somete a un dolor, el cual le produce respuestas emocionales que le provocarán el impulso secundario de miedo. Tales respuestas que producen miedo se condicionan a las indicaciones presentes en el momento, incluso aquellas que provienen de su propia independencia. Así, cualquier conducta independiente le producirá miedo, mientras que la sumisión se lo reducirá.

La rata huye al otro compartimiento, mientras que el niño adopta conductas de sumisión, que es el equivalente a la huída. Sin embargo, mientras en la rata no hay consecuencias serias (se queda en el nuevo compartimiento y listo), en el niño sí, porque sus conductas de sumisión se impedirán hacer todo lo que quiere hacer, convirtiéndose su temor a ser independiente en un verdadero obstáculo que seguirá arrastrando hasta la adultez.

El conflicto que se le presenta es, así, entre su deseo de independencia y su miedo por la conducta independiente: cualquiera de ambas opciones implicará para él desdicha. Si se diera cuenta de la gran diferencia entre su actual situación y aquella en que se lo castigaba por ser independiente, podría librarse del miedo y resolver el conflicto. Pero ni siquiera puede pensar en ser independiente, y esto hace que su conducta sea necia.

Desde ya, puede obtener algún beneficio de la situación: puede ser más dependiente, presentar síntomas aparentes de alguna enfermedad física y con ello lograr algo que desea, como por ejemplo que lo cuiden y protejan, siendo esta no una conducta deliberada o pensada, sino aprendida por medio de sus efectos de reducción del miedo. Se trata, no obstante, de una solución parcial al conflicto, porque ello le impide encarar toda otra cosa que desee hacer en forma autónoma.

La psicoterapia de la neurosis

Dado que el miedo está en el origen de estas conductas, la base de la cura es la extinción de este miedo. Así como el miedo en la rata se extinguirá cuando adquiera suficientes experiencias indoloras en el compartimiento blanco, así también el miedo en el neurótico se extinguirá cuando vea que puede realizar conductas independientes sin ser castigado por ello.

Dado que las indicaciones para el miedo vienen de sus propias respuestas, la terapia consistirá en inducir al paciente a que hable acerca de estas respuestas de independencia, expresándolas primero en forma débil e indirecta, y luego más abiertamente. Por ejemplo, al principio puede pensar o decir que a su jefe podría hacerle algunas sugerencias útiles, para luego expresar su deseo de insultarlo, adoptando una conducta más independiente. Dado que hay cierta semejanza entre hablar acerca de una conducta y hacerla, por generalización el paciente terminará directamente ejecutando la conducta independiente, y no solamente expresándola.

Así, aunque por caminos distintos, Miller y Dollard llegan a una conclusión muy semejante a la de Guthrie, en relación a su método del umbral para la eliminación de los hábitos emocionales indeseables.

CAPÍTULO 6: EL APRENDIZAJE SEGÚN THORNDIKE Y SKINNER

Las teorías de Thorndike y Skinner corresponden a la tradición ambientalista y, a diferencia de otras teorías de la misma tradición que destacan el papel de la conexión E-R, enfatizarán la importancia del refuerzo para que un organismo aprenda.

1. El aprendizaje según Thorndike

La teoría de Edward Thorndike dominó casi medio siglo en EEUU sobre las demás teorías del aprendizaje. Su conexionismo o teoría de los vínculos fundamenta el aprendizaje sobre vínculos o conexiones, es decir, asociaciones entre las impresiones sensoriales y los impulsos a la acción. Es la primera teoría del aprendizaje que puede incluirse dentro del esquema E-R (Hilgard y Bower, 1983).

Para Thorndike (Gaffuri y Abecasis, 1986), por ensayo y error el sujeto va seleccionando poco a poco la respuesta correcta. Aprende el vínculo E-R exitoso, y no aprende el que llega al fracaso o al error. Este método tiene cuatro características: 1) motivo: una necesidad o un pronóstico (hambre, malestar, etc.), o sea un desequilibrio que obliga a un nuevo equilibrio; 2) ensayo de distintas reacciones entre la situación; 3) eliminación progresiva de las reacciones o respuestas que no satisfacen la necesidad; y 4) ratificación de las respuestas exitosas y su integración progresiva.

Hilgard y Bower (1983) establecen dos etapas en el pensamiento de Thorndike: antes de 1930 y después de 1930.

1) El conexionismo antes de 1930.- Entre 1898 y 1930 Thorndike estudió especialmente problemas educativos y sociales. Para él, el proceso más característico del aprendizaje es el ensayo y error (o selección y conexión, como lo llamó más tarde). Para alcanzar una meta, el animal o el hombre selecciona la respuesta adecuada de entre muchas posibles, o sea hace ensayos, los cuales se definen a partir de la cantidad de errores o del tiempo usado antes de alcanzar la meta. Estudió este proceso especialmente en gatos, y tuvo en cuenta la motivación como variable importante, como así también los premios y castigos, concluyendo que esencialmente, el aprendizaje animal y el humano responden a las mismas leyes, que son tres: la preparación, el ejercicio y el efecto.

1) Ley de la preparación: Cuando una tendencia a la acción es activada mediante ajustes, disposiciones y actitudes preparatorias, etc, el cumplimiento de la tendencia a la acción resulta satisfactorio, y el incumplimiento, molesto. Preparación significa entonces, prepararse para la acción: el organismo se ajusta para disponerse a actuar, como por ejemplo el animal que se prepara para saltar sobre la presa.

2) Ley del ejercicio: Las conexiones se fortalecen mediante la práctica (ley del uso) y se debilitan u olvidan cuando la práctica se interrumpe (ley del desuso). La fortaleza de un hábito o conexión se define entonces a partir de la probabilidad de su aparición.

3) Ley del efecto: Que una conexión se fortalezca o debilite depende de sus consecuencias. Una conexión se fortalece si va acompañada luego de un estado de cosas satisfactorio. Si no, se debilita. Lo satisfactorio o no satisfactorio se mide a partir de la conducta observable, o sea si el sujeto persiste en buscar ese estado de cosas o no. Las recompensas fomentan el aprendizaje de conductas recompensadas, y los castigos o molestias reducen la tendencia a repetir la conducta que llevó a ellos.

La ley de efecto fue enunciado por Thorndike en 1898, y dice, en otras palabras, que un efecto de un comportamiento positivo es incrementar la probabilidad de que vuelva a suceder en condiciones similares. Thorndike trabajó con gatos, perros y gallinas encerrándolos en jaulas, donde los animales debían hacer algo para poder salir o recibir comida. Es decir, trabajó con un condicionamiento instrumental (relación entre el comportamiento y sucesos contextuales significativos, como premios y castigos). Encontró que a más intentos que hacía el animal, menor tiempo usaba para escapar (Rachlin, 1985).

La ley del efecto es simplemente la selección natural en la historia de un organismo singular (cuanto más salta el gato para salir equivale, en la selección natural de las especie, a cuanto más debe alargar la jirafa el cuello para comer). Obviamente, la conducta deseada debe ser premiada una vez que ocurre, para que luego el animal vuelva a repetirla. Esto se llama ‘modelamiento’ (Rachlin, 1985).

Estas tres leyes primordiales tienen cinco leyes subsidiarias, que Thorndike consideró menos importantes. No están relacionadas claramente con las tres principales:

a) Respuesta múltiple: Si el organismo no pudiese ensayar respuestas distintas, alcanzaría la solución correcta y no aprendería. En términos de Gaffuri y Abecasis (1986), ante una situación nueva, el sujeto da muchas respuestas diferentes, hasta que acierta la correcta.

b) Disposición o actitud: El aprendizaje está guiado por disposiciones duraderas (cultura) o momentáneas. Tales disposiciones no sólo determinan qué hará la persona, sino también que es lo que dará satisfacción o fastidio. Por ejemplo, lo que socialmente es una recompensa, el sujeto puede entenderla como molestia o castigo. En términos de Gaffuri y Abecasis (1986), experiencias y creencias previas del sujeto producen ciertas predisposiciones que determinan cuál será su objetivo, y qué lo satisfacerá o disgustará.

c) Predominancia de elementos: El sujeto que aprende es capaz de reaccionar selectivamente a elementos predominantes del problema. Esto hace posible el aprendizaje analítico y por comprensión.

d) Respuesta por analogía: Ante un estímulo nuevo, el sujeto tiende a responder como respondía ante un estímulo semejante previo. En términos de Gaffuri y Abecasis (1986), hay una tendencia a dar una respuesta a una nueva situación del mismo tipo que frente a una situación similar experimentada antes

e) Desplazamiento asociativo: Si una respuesta puede mantenerse intacta a través de una serie de cambios en la situación estimulante, finalmente podrá producirse ante una situación totalmente nueva. Thorndike, con el tiempo, fue asignando a esta ley cada vez mayor importancia. En términos de Gaffuri y Abecasis (1986), cualquier respuesta puede ser conectada con cualquier situación, a la cual el organismo es sensible.

f) Pertenencia: Gaffuri y Abecasis (1986) mencionan una sexta ley subsidiaria: una respuesta se aprende más fácil si se adapta o concuerda a la situación, o pertenece a ella.

Control del aprendizaje.- Thorndike suavizó la rigidez de estas leyes abstractas mediante algunas consideraciones informales, especialmente en cuanto a la relación maestro-alumno. El maestro debía tener facilidad para descubrir las conexiones a fortalecer o eliminar, para descubrir los estados de cosas que debían satisfacer o molestar, y facilidad para aplicar esta satisfacción o malestar. El alumno por su lado debía ser activo, no pasivo: interés en su trabajo, en mejorar, buscar sentidos o significados, atención y actitud activa ante el problema.

Teoría de la transferencia de los elementos idénticos.- Thorndike se dio cuenta de la importancia de la escuela para aprender cosas que luego podrían transferirse a nuevas situaciones fuera de ella. La transferencia depende de la presencia de elementos idénticos (el contenido o en procedimiento) en el aprendizaje original y en el nuevo aprendizaje que aquel facilita. Aprender en la escuela a hablar en público facilita luego hablar en muchas otras circunstancias distintas de la vida, porque hay una semejanza. Para Thorndike, cuantas más conexiones utilizables posee el sujeto, tanto más inteligente es.

El conductismo que surgió luego empezó a criticar la postura de Thorndike, pero las críticas que sí le hicieron mella vinieron de la teoría de la Gestalt, lo que obligó a Thorndike a revisar su teoría a partir de 1930.

2) El conexionismo después de 1930.- Thorndike abandonó la ley del ejercicio, mientras que la ley del efecto fue considerada por él sólo una verdad a medias.

Respecto de la ley del ejercicio, la sola práctica nada hace para fortalecer una conexión: éstas se fortalecen al ser recompensadas, no por el sólo hecho de producirse. Ejemplo: una persona no aprende a dibujar una línea de 7 cm con los ojos vendados, y su respuesta no mejora con la práctica.

Respecto de la ley del efecto, si bien la recompensa y el castigo influyen mucho, su importancia no es idéntica: influye mucho más la recompensa que el castigo, lo que tendría mucha importancia en la educación y la criminología. Además, también Thorndike relativizó su ley del efecto diciendo que las cosas eran bastante más complejas que una simple cuestión de afectos placenteros (recompensas) o displacenteros (castigos). Según él, habría una “reacción confirmatoria directa”, un proceso neuronal desconocido que fortalece las conexiones más allá de si se siente o no placer.

Además de revisar estas leyes, Thorndike introdujo términos nuevos, como por ejemplo “pertenencia”, con el cual hizo ligeras concesiones a los gestaltistas. Según este principio, una conexión se aprende más fácilmente si la respuesta pertenece a la situación, y un efecto posterior ejerce mejor influencia si pertenece a la conexión que fortalece. Por ejemplo en las oraciones del tipo “Juan es carnicero, Enrique es carpintero”, la conexión “Juan-carnicero” es más fuerte que “carnicero-Enrique”, a pesar de estar estos dos últimos términos contiguos o próximos.

Para apoyar su ley del efecto, Thorndike presentó una serie de experimentos famosos, llamados “de propagación del efecto”, con los cuales buscó mostrar que la influencia de un estado de cosas recompensador se ejerce no sólo en la elección a la cual pertenece sino en conexiones adyacentes, tanto antes como después de la conexión recompensada, y que el efecto disminuye en proporción a cada uno de los pasos que separan a una conexión de la conexión recompensada. Incluso el efecto actúa para fortalecer las conexiones castigadas, pero vecinas a la recompensada.

2. Experimentos en materia de propagación del efecto

Estos experimentos muestran la potencia relativa de premios y castigos y la forma semiautomática en que los efectos, pertinentes o no, actúan sobre las conexiones. Los mismos mostraron sobre todo tres cosas: 1) que el castigo puede ser más eficaz de lo que Thorndike pensó; 2) que la teoría de las conexiones discretas probablemente es defectuosa; y 3) que no siempre es la “recompensa” el fundamento del acrecentamiento del efecto (Hilgard y Bower, 1983).

Respecto del primer punto, Tilton mostró que las respuestas castigadas próximas a las recompensadas eran repetidas más frecuentemente por estar cerca de éstas. No obstante su castigo basta, inclusive a un paso de la recompensa, para determinar una menor cantidad de repeticiones que la observada cuando la respuesta ni se recompensa ni se castiga. En forma semejante, cuando una respuesta castigada aparece en medio de una serie de respuestas premiadas, las respuestas premiadas vecinas se repiten menos de lo que se habrían repetido si no hubiesen estado cerca de la castigada. Sin embargo, el recompensarlas basta para llevar su repetición a una frecuencia mayor.

Respecto del segundo punto, la propagación del efecto presupone una cadena de conexiones E-R sucesivas en el tiempo, y lo que fortalece o debilita es la tendencia a que un estímulo E vaya seguido por la respuesta R a la que acompañó la última vez. Otros experimentos sugirieron que aquí interviene otros principios de organización adicionales. O sea, hay algo más que determina la propagación del efecto además de la distancia de las conexiones a la recompensa. Experimentos de Zirkle mostraron que lo que se repite, más que una conexión, era una respuesta vecina. Si una persona debe decir números al azar, sus respuestas estarán influenciadas por las respuestas anteriores más que por la vecindad con la respuesta correcta.

Respecto del tercer punto, experimentos como los de Zirkle mostraron que lo que aumenta la repetición de una respuesta es el hecho de que la respuesta correcta está aislada de las demás, y no que sea o no recompensada. Se conjeturó que a mayor aislamiento mayor repetición de la respuesta y también de las vecinas próximas, conjetura que fue confirmada (Hilgard y Bower, 1983).

Algunas lecciones metodológicas resultante de los experimentos sobre propagación del efecto.- Los experimentos de Thorndike compendian su sistema final: conexiones discretas, influencia automática (“biológica”) de las recompensas, y supremacía de la recompensa sobre el castigo. Pero a pesar de la minuciosidad de los experimentos, surgieron las críticas, centradas en que Thorndike no tuvo en cuenta otros factores que también incidían sobre la propagación del efecto. Además, en los experimentos de Thorndike hubo errores en el tratamiento de los datos. Un ejemplo: se pensó que los niveles de azar calculados eran iguales a los empíricos, lo cual condujo a subestimar la influencia del castigo (Hilgard y Bower, 1983).

3. Estimación del punto de vista de Thorndike

Se pueden resumir las soluciones de Thorndike a los problemas más característicos del aprendizaje, en los siguientes puntos (Hilgard y Bower, 1983):

1) La capacidad de aprendizaje depende del número de conexiones y su disponibilidad.

2) La repetición de situaciones (práctica) no modifica por sí sola las conexiones, a menos que dichas conexiones se recompensen.

3) Motivación: la recompensa influye directamente en las conexiones vecinas reforzándolas, pero el castigo carece del efecto debilitador directo correspondiente. Sin embargo, el castigo puede influir indirectamente al llevar al sujeto a elegir otra cosa que tal vez le traiga recompensa. Las conexiones pueden fortalecerse directamente, sin necesidad de tener conciencia o idea de ellas.

4) Comprensión: depende de hábitos anteriores. Cuando las situaciones se comprenden de inmediato, es que se produjo transferencia o asimilación.

5) Transferencia: la reacción a las situaciones nuevas se beneficia, en parte, porque son parecidas a antiguas situaciones, y también por un principio de analogía descrito como asimilación.

6) Olvido: siguió sosteniéndose a grandes rasgos la ley del desuso, según la cual el olvido sobreviene con la falta de práctica.

El carácter más general de la teoría de Thorndike es el de fortalecimiento automático de conexiones específicas, directamente, sin la intervención de ideas o de influencias concientes.

4. Aportes de Thorndike  a la educación

Thorndike hizo importantes aportes al destacar la importancia de la motivación en el aprendizaje; a posibilitar la rápida identificación de las respuestas que debían aprenderse y su graduación de simples a complejas para un aprendizaje más eficiente; y por último la importancia que le dio a la verificación experimental. Sus teorías fueron importantes para la educación, pues Thorndike estudió el aprendizaje en el aula: los alumnos son capaces de dar respuestas y capaces de ir variándolas hasta encontrar la respuesta exitosa. Así, el maestro debía conocer las respuestas apropiadas a los estímulos dados y guiar el aprendizaje de tal forma de ir promoviendo respuestas cada vez más complejas a partir de las simples. Repetición y recompensa a respuestas correctas fijarían estas respuestas y eliminarían las erróneas. También reconoció que a veces se daba aprendizaje por insight. Thorndike enseñó primero las palabras más usuales del lenguaje haciendo asociar la palabra con el objeto y recompensando los aciertos. En aritmética enseñó primero los números dígitos (1 a 10) y luego sus combinaciones para sumas, restar, etc., tratando de enseñar conductas cada vez más complejas. La comprensión o insight era más bien un resultado del aprendizaje y no su condición (Gaffuri y Abecasis, 1986).

La fuerza de la doctrina de Thorndike de la especificidad radica en que, en el ámbito educativo, muestra al maestro qué tiene que hacer específicamente para enseñar, una actividad muy compleja pero que puede simplificarse. Por ejemplo para enseñar lectura basta con detenerse en las palabras, ser bien específico, y desatender otros factores como semántica, filología, etc. Pero en esto también radica su debilidad, porque el lenguaje no es sólo palabras. Thorndike tendió también a ver en la recompensa algo externo al aprendizaje: la ley del efecto opera mecánicamente en todas las conexiones vecinas de la premiada, lo que hace que el premio sea algo extrínseco, e incluso casual. Pero lo que más críticas despertó fue su idea de que la comprensión y el discernimiento están subordinados al hábito y el ejercicio (Hilgard y Bower, 1983).

5. El aprendizaje según Skinner

B. Skinner (n. 1904) es reconocido como uno de los más conspicuos representantes de las teorías ambientalistas que destacaron el refuerzo como factor fundamental del aprendizaje. Aunque trabajó independientemente de Thorndike, tiene con él en común el hecho de, no sólo haber destacado el refuerzo como condición del aprendizaje, sino también en haberse interesado en las aplicaciones educacionales del refuerzo y en haber minimizado la importancia de los constructos teóricos, especialmente acentuada en Skinner. En 1931 recibe su doctorado de filosofía en psicología en Harvard, regresando nuevamente como docente a esta universidad en 1948 luego de haber enseñado en Minnessota e Indiana.

Interesado especialmente por los problemas educacionales, contribuyó a la psicología del aprendizaje en cuestiones tales como la conducta operante libre y su formación, los programas de refuerzo, la conducta supersticiosa y la 'caja de problemas' de Skinner. La siguiente exposición se basa fundamentalmente en Hill (1985).

6. Conducta respondiente y conducta operante según Skinner

Por empezar, aclararemos que para Skinner existen dos tipos de aprendizaje: el aprendizaje de conductas respondientes y el aprendizaje de conductas operantes. Como veremos, Skinner ha desarrollado su teoría fundamentalmente en relación a estas últimas.

a) Conducta respondiente.- Este concepto equivale al de condicionamiento clásico o respondiente, de Pavlov o de Watson. Una conducta respondiente es aquella producida por un estímulo específico, que generará una respuesta también específica (la visión de la comida y/o el sonido de la campana producen salivación).

Skinner reconoce la existencia de este tipo de conductas. Simplemente agrega que en estos casos, el 'reforzador' de la conducta no es otra cosa que el estímulo incondicionado original: si no está presente con cierta frecuencia la comida cuando se hace escuchar la campana, el nexo entre sonido de la campana y salivación tenderá a extinguirse, es decir, no quedará reforzado.

b) Conducta operante.- Sin embargo, para Skinner las conductas son en general de otro tipo: no son pasivas o simples reacciones a estímulos, como las conductas respondientes, sino activas por cuanto se proponen 'operar' sobre el ambiente, es decir, son conductas operantes. Por ejemplo: caminar, hablar, trabajar y jugar.

La conducta operante es emitida por el sujeto más que producida por estímulos específicos y bien identificados, con el fin de obtener algún tipo de beneficio, que puede ser obtener una recompensa o evitar un castigo. Así, lo que interesará a Skinner no es tanto la multitud de estímulos que están presentes cuando se da una conducta operante (de hecho, a veces no puede identificarse ninguno en especial), sino qué clase de reforzador aumenta las probabilidades de que dicha conducta se produzca.

Por ejemplo, no hay ningún estímulo específico tan bien identificado -como en la conducta respondiente- que provoca la respuesta de 'caminar' o 'jugar'. Se trata en realidad de conductas operantes: buscan obtener un beneficio (por ejemplo caminar para ir a buscar comida, o para dar un rodeo y evitar un acreedor).

El esquema 1 muestra las diferencias con la conducta respondiente. Vemos allí que si la ocurrencia de una respuesta operante es seguida por un reforzador, aumenta la probabilidad de que ocurra de nuevo (por ejemplo, si la respuesta de estudiar es seguida por una recompensa, aumenta la probabilidad de que la conducta de estudiar ocurra de nuevo).

En el caso de las conductas respondientes o reflejos, también hay un reforzador, pero de índole diferente: el reforzador es en estos casos el estímulo incondicionado, que deberá estar presente (periódicamente o siempre, según se trate de un reflejo condicionado o de uno incondicionado) para que ocurra la respuesta.

Esquema 1 - Conducta respondiente y conducta operante

	Estímulo incondicionado (reforzador)
	-------->
	Estímulo condicionado
	-------->
	Conducta respondiente
	
	

	
	
	
	
	
	
	

	
	
	Estímulos diversos
	-------->
	Conducta operante
	-------->
	Recompensa o castigo (reforzador)


El pensamiento de Skinner se asemeja al de Thorndike, en particular en relación con la llamada ley del efecto de este último (si un estimulo es seguido por una respuesta y esta a su vez por un 'factor de satisfacción' -o recompensa para Skinner- se fortalece la conexión estímulo-respuesta).

Tanto las conductas respondientes como las operantes se aprenden, y Skinner dedicó gran parte de sus investigaciones a indagar el proceso de aprendizaje de las conductas operantes.

7. Reforzadores positivos y negativos

Antes de abordar este tema, aclaremos la diferencia entre tres conceptos muy similares: refuerzo, reforzador y reforzamiento.

Un 'refuerzo' puede ser considerado un estado en que una conducta operante se encuentra en un momento dado. Así, habrá conductas más reforzadas y conductas menos reforzadas. Un 'reforzador' es el agente capaz de reforzar una respuesta, como una recompensa o un castigo. Finalmente, la expresión 'reforzamiento' alude al proceso en virtud del cual se refuerza una conducta mediante un reforzador. Generalmente se alude con este término al proceso inducido por el investigador cuando intenta generar experimentalmente situaciones de aprendizaje de conductas operantes (a través de los llamados 'programas de refuerzo').

Tanto el refuerzo, como el reforzador y el reforzamiento pueden ser positivos o negativos. El esquema 2 habla por sí mismo, y nos permite visualizar rápidamente las diferentes combinaciones posibles entre estos elementos. Por ejemplo, la columna correspondiente a reforzamiento positivo nos indica que un refuerzo puede resultar tanto de la presentación de un reforzador positivo como de la terminación de un reforzador negativo.

Esquema 2 - Reforzadores, refuerzos y reforzamientos positivos y negativos

	
	REFORZAMIENTO POSITIVO

(Programa para producir una conducta, o sea, para producir un refuerzo positivo)
	REFORZAMIENTO NEGATIVO

(Programa para extinguir una conducta, o sea, para producir un refuerzo negativo)

	Usando un REFORZADOR POSITIVO

Ejemplo típico: comida
	PRESENTAR EL REFORZADOR POSITIVO

Ofrecer comida después de la conducta a reforzar

RECOMPENSA
	QUITAR EL REFORZADOR POSITIVO

Si realizas esta conducta no te voy a querer más

	Usando un REFORZADOR NEGATIVO

Ejemplo típico: shock eléctrico
	QUITAR EL REFORZADOR NEGATIVO

Enseñar a manejar en un lugar tranquilo ('quitar' el tránsito)
	PRESENTAR EL REFORZADOR NEGATIVO

Dar un shock eléctrico para que no vaya a cierto lugar

Ridiculizar a un niño para que aprenda a no hacerse encima

CASTIGO


Otro detalle importante es que los reforzadores -positivos o negativos- pueden ser también reforzadores condicionados. Así, un reforzador positivo condicionado es un estímulo que al ocurrir repetidamente con un reforzador positivo, tiende por sí mísmo a reforzar la conducta (un cartel que dice "restaurante" actúa como reforzador positivo condicionado porque fue asociado repetidamente con comida, que es el reforzador positivo original). De la misma forma, un reforzador negativo condicionado es un estímulo que al asociarse repetidamente con un reforzador negativo, termina reforzando negativamente la conducta (el quemarse con una estufa hace que el niño aprenda a evitarla, aún estando fría).

Otra cuestión apunta a dilucidar qué debemos entender por castigo. Si nos fijamos en el esquema 2 (en la columna correspondiente a reforzamiento negativo), podríamos entender como castigo tanto la presentación de un reforzador negativo como la eliminación de un reforzador positivo. Por ejemplo, un castigo podría ser tanto pegarle a un niño cada vez que hace una travesura, como quitarle el derecho a ir al cine. Sin embargo, Skinner parece llamar castigo solamente a la presentación de un reforzador negativo.

Pero más allá de esta convención, interesa destacar que Skinner asigna más importancia a las recompensas que a los castigos a los efectos de inducir conductas. En efecto, "Skinner señala que el castigo no es un medio muy confiable para evitar que ocurran las respuestas. El refuerzo [positivo] aumenta la probabilidad de una respuesta, pero el castigo no reduce necesariamente la probabilidad" (Hill, 1985:179). Por ejemplo, castigar a un niño porque comió caramelos sin permiso no reduce necesariamente la probabilidad de que siga comiendo caramelos.

Hay tres casos, sin embargo, donde el castigo reduce de alguna forma la probabilidad de la ocurrencia de la conducta, pero citemos uno como ejemplo típico, y que es el siguiente:

El castigo puede tener efectos emocionales que son incompatibles con la respuesta castigada, de modo que reducen su probabilidad de ocurrencia. Si al castigar al niño con una reprimenda que come caramelos lo hace llorar (efecto emocional), es probable que también deje de comer, pues es difícil comer y llorar al mismo tiempo. Sin embargo, tan pronto desaparecen las reprimendas, cesará el efecto emocional y el niño volverá a comer sus caramelos. En conclusión: el castigo produce aquí un efecto temporario.

Este caso y algunos otros no alcanzan, para Skinner, para invalidar su opinión acerca de la inconveniencia de emplear el castigo. El castigo es un método pobre para controlar la conducta porque a) en algunos casos sólo produce un efecto temporario (como hemos visto en el caso citado); b) en otros casos el castigo sólo engendra otras conductas igualmente indeseables. Por ejemplo, reemplazar la mala conducta por el llanto o el enojo rara vez es una buena solución; c) finalmente, "las respuestas emocionales pueden llegar a ser condicionadas por estímulos distintos a los que desea el castigador, incluidos los estímulos del propio castigador" (Hill, 1985:80).

Sintetizando: un estímulo es un reforzador si aumenta la probabilidad de una respuesta. Hay dos clases de estímulos que actúan como reforzadores: 1. Reforzador positivo: todo estímulo que sumado a una situación aumenta o fortalece la probabilidad de una respuesta operante. Ej: comida, contacto sexual, etc. 2. Reforzador negativo: todo estímulo que, si se elimina de una situación, aumenta o fortalece la probabilidad de una respuesta operante. Ejemplos: ruidos fuerte, calor o frío excesivo, choque eléctrico, etc. Nótese que el reforzador siempre “aumenta” la probabilidad de la respuesta. El castigo es algo más amplio que reforzador negativo, pues puede tanto referirse a presentar un reforzador negativo como a suprimir uno positivo (Hilgard y Bower, 1983).

El sistema de Skinner se refiere también a reforzadores primarios, secundarios, y generalizados (Hilgard y Bower, 1983). Un estímulo que provoca o acompaña a otro ya reforzante adquiere por ello un valor reforzante propio, y se lo llama reforzador condicionado, secundario o derivado. Este reforzador puede ser extinguido cuando se aplica repetidamente a una respuesta para la cual no haya un reforzamiento primario final. Un reforzamiento secundario es positivo si el reforzamiento con el que se correlaciona es positivo, y lo mismo para los negativos. Existen también reforzadores generalizados: esta generalización se efectúa debido a que algunos reforzadores secundarios tienden a acompañar a diversos reforzadores primarios. O sea, mediante la generalización muchos estímulos, además del correlacionado con el reforzamiento, adquieren valor reforzante.

8. Premios y castigos

Como puede apreciarse, los reforzadores tienen que ver con premios y castigos. De acuerdo a Rachlin (1985), los instrumentos más sencillos para medir premios y castigos son la caja de Skinner con un único mando (por ejemplo una palanca), y el ‘corredor recto’, por donde el animal circula. Este último evalúa más el comportamiento en el espacio, y la caja de Skinner en el tiempo. Por ejemplo, el primero muestra cuánto se desplazó la rata, y la segunda cuánto tardó en apretar la palanca.
Se citan dos parámetros de premios o castigos: la tasa o cantidad de premio, y el retraso del premio.

Tasa o cantidad de premio: puede ser la mayor o menor cantidad de bolitas de comida, o también cuanto tiempo se lo deja comer una vez que se le dio la comida, o también variar la concentración de azúcar (cuanto más dulce, más premio). Se comprobó que sin premio, la respuesta el cero o cercana a cero; luego, cuando se incrementa el premio, se incrementa también la tasa de respuesta al principio rápido, pero luego lentamente.

Retraso del premio: la tasa de respuesta de la rata varía con el retraso del refuerzo positivo (bolas de comida) y del refuerzo negativo (reducción de la descarga). La rata deja de correr (o bien de pulsar la palanca si está en la caja de Skinner) inmediatamente al principio pero luego en forma más gradual. El retraso del premio es importante en la vida diaria, como cuando una persona hace dieta pero el premio (bajar de peso), tarda en aparecer.

En cuanto a la relación entre estos parámetros, ellos son independientes en el sentido de que se puede variar la tasa o la cantidad de premio sin variar su retraso, y viceversa. Pero en la práctica se influyen mutuamente, y entonces a veces no se puede saber qué influye más en la conducta: si el retraso del premio o su tasa.

Respecto de la relación entre tasa y cantidad, ella es constante: si se varía la tasa (se le da poca comida a intervalos frecuentes) esto equivale a darle una sola comida grande (cantidad). Pero esto no significa que ambas cosas influyan de la misma forma en la conducta, porque quizás una comida grande sea menos premio porque el animal se siente más pesado.

Huída (refuerzo negativo).- El experimento típico consiste aquí en darle a la rata un estímulo aversivo pero sólo hasta que el animal realiza cierta conducta (llamada entonces conducta de huída). Según la teoría de las necesidades, todo refuerzo es negativo: comer sería ‘huír’ del hambre, beber ‘huír’ de la sed, etc. Sin embargo las conductas de animales sometidos a descargas (estímulo aversivo) es distinta al que actúa porque tiene hambre o sed, quizás porque el estímulo aversivo en la descarga es externo al organismo, y además no aparece gradualmente. Una forma de estudiar esto es con la dosificación, donde se aumenta de a poco la intensidad del estímulo aversivo, y las respuestas del sujeto reducen la descarga cuando llegan a cierta cantidad (Rachlin, 1985).
Castigo.- Es posible que el castigo no forme un condicionamiento instrumental. Con refuerzos positivos buscamos que el animal ‘haga’ algo, pero con el castigo tratamos de que ‘no haga’ algo. Sin embargo muchos investigadores dijeron que desde cierto punto de vista el castigo sí produce condicionamiento instrumental: el castigo dado independientemente de la respuesta del animal tiene algún efecto supresivo de la misma, pero no tanto como cuando depende de la respuesta. En la medida en que hay una diferencia entre los efectos de las respuestas producidas por castigo y las respuestas independientes del mismo, éste será una forma de condicionamiento instrumental (Rachlin, 1985).
El castigo puede actuar de dos formas (Hilgard y Bower, 1983): debilitando el hábito o conexión (entonces actúa como reforzamiento negativo, o como factor que acelera la extinción), o bien suprimiendo solamente la respuesta (dejando el hábito intacto). Las primeras experiencias de Skinner confirman esto último, pero para otros ambas posibilidades pueden darse. Suprimir la respuesta puede ser, por ejemplo, reprimirla, aunque la tendencia siga existiendo (hábito intacto).

Se comprobó también que el castigo está asociado más íntimamente con los estímulos que con la respuesta. Si el castigo fuese un agente reforzante similar al premio, actuaría sobre las respuestas según el principio de Skinner del condicionamiento tipo R. Pero se comprobó que su correlación más significativa se daba con el estímulo discriminativo.

Se comprobó también que el castigo intermitente es más efectivo que el castigo a cada respuesta. Si el castigo se administra cada vez que se presenta la respuesta, la tasa de respuestas baja considerablemente (Hilgard y Bower, 1983).

Se comprobó también que el castigo es poco eficaz para el control práctico de la conducta. Si uno quiere suprimir una respuesta debilitando la conexión, esto se logra cuando se deja de reforzar la producción de la respuesta, proceso que puede ser entorpecido si el castigo suprime la respuesta. Las respuestas no se eliminan sino hasta que se expresan libremente, o sea cuando puede comenzar a redirigirse de una manera adecuada. Pero el castigo puede ser también útil, como por ejemplo para mantener baja la fuerza de la respuesta, o también usar el periodo de supresión posterior al castigo para fortalecer alguna otra respuesta (Hilgard y Bower, 1983).

Evitación.- La evitación es una huída pero no del castigo sino de la situación donde este se presenta. Evitar la lluvia es huír, pero ir a un lugar donde no llueve es evitación. El problema es: ¿qué condiciona al sujeto a correr? Huír de la lluvia o ir hacia donde no llueve? La evitación fue estudiada con dos procedimientos: la evitación discriminativa (se avisa de antemano con un señal que vendrá el castigo), y evitación no-discriminativa (no se da una señal previa). En el primer caso, por ejemplo, se vio que ante la señal los perros pasaban rápidamente de la huída a la evitación, mientras que en otros el paso fue más gradual.
Extinción de la evitación: cuando se intenta extinguir la evitación dando siempre castigos (de forma que no los pueden evitar), las conductas evitativas se reducen más rápidamente. Pero resultados opuestos se consiguen si es retirado el castigo a ser evitado: aquí la conducta de evitación tarda más en desaparecer (Rachlin, 1985).

9. El papel de los estímulos

Comparando la formación de conductas respondientes y operantes según el esquema 1, nos surge la impresión que en el caso de las conductas operantes los estímulos parecen tener escasa importancia, siendo más importante el papel de los reforzadores para su ocurrencia.

Sin embargo, Skinner destaca también la importancia de los estímulos como determinantes de la conducta operante. Por ejemplo, si se refuerzan con alimentos los picoteos de una paloma en la palanca roja, pero no los de la palanca verde, la paloma aprenderá a picotear la palanca roja, es decir, desarrolla una capacidad de 'discriminación' de estímulos.

Debe distinguirse la discriminación y la diferenciación (Hilgard y Bower, 1983). Discriminación: una respuesta dada se emite ante determinado miembro de un par de estímulos y no ante otro. Se discrimina el estímulo. Diferenciación: la respuesta se altera o ajusta en su forma o topografía en determinada situación (presionar la palanca con una fuerza dada, o mantenerla presionado por un tiempo, para recibir, de una forma u otra, comida). Se diferencia la respuesta. En suma, en el condicionamiento operante, el reforzamiento puede hacerse depender ya sea a) de las propiedades del estímulo acompañante (cuando el resultado es una discriminación), o b) de las propiedades de la respuesta (cuando el resultado es una diferenciación).
Así, la palanca roja por sí sola no engendra la conducta operante de manera automática como puede hacerlo el estímulo condicionado de la conducta respondiente: debe haber además un reforzador.

El experimento típico de Skinner era poner una rata en una caja oscura a prueba de ruidos, donde había una palanca que cada vez que se apretaba soltaba una bolita de comida. Con ello se estudió la fuerza de la conducta operante (mover la palanca) usando como medida principal la tasa de respuesta (veces que mueve la palanca por unidad de tiempo). Otras medidas como la amplitud de respuesta o intensidad, y el tiempo de latencia eran más propias para medir respuestas respondientes (Hilgard y Bower, 1983).

En sus investigaciones, Skinner se ha centrado más en las respuestas que en los estímulos, aunque adjudica a estos la importancia señalada en el párrafo anterior. Inclusive hasta llega a negar las conexiones E-R por considerarlas inobservables que ocurrirían dentro del cuerpo: téngase presente que Skinner se opone a todo lo que implique suposiciones teóricas.

10. La programación de los reforzadores

Casi todas las investigaciones de Skinner giran en torno a la llamada 'caja de Skinner'. Se trata de una caja -que sería como una habitación para el animal- donde hay dos cosas: un manipulador (algo manipulable, como una palanca), y un dispositivo para entregar un reforzador (un dispositivo que entrega recompensas o evita castigos, como por ejemplo una puertita que entrega alimento cuando la palanca se acciona).

Por supuesto, la caja opera bajo el principio de que las respuestas al manipulador producen reforzadores (si la rata mueve la palanca, obtiene comida). Estas respuestas de llaman 'operantes libres', dado que el sujeto es libre de emitirlas a su velocidad propia. La tasa en que se emite la operante libre es la medida de la respuesta (por ejemplo, una medida de la respuesta puede ser tres conductas operantes cada minuto).

Sea cual fuese el animal que usemos y el tipo de manipulador empleado, y siempre que este sea adecuado al animal (palancas para la rata o teclas para las palomas), obtendremos para Skinner las mismas leyes en cuanto al proceso de aprendizaje.

Aunque la tasa a que se emite la operante libre (variable dependiente) puede vincularse con muchas diferentes variables independientes, en la práctica Skinner se concentró en una de estas variables independientes: los programas de refuerzo.

Los programas de refuerzo son diseñados por el investigador, y se refieren a las diferentes pautas con que los reforzadores son presentados luego de las respuestas del sujeto. Básicamente hay dos grandes tipos de programas de refuerzo: el refuerzo continuo, donde se da un reforzador para cada conducta del animal, y el refuerzo intermitente, donde se da un reforzador cada determinada cantidad de respuestas o cada determinada cantidad de tiempo.

La gran variedad de programas de refuerzos intermitentes descritos en el sistema de Skinner pueden reducirse a cuatro grandes tipos, como puede apreciarse en el esquema 3, que habla por sí mísmo.

Esquema 3 - Tipos de programas de refuerzo intermitente

	
	FIJO
	VARIABLE

	DE RAZON
	Se presenta el reforzador cada x cantidad de respuestas.

Ejemplo: Se le da comida cada tres movimientos de palanca.
	Se presenta el reforzador luego de una cantidad diferente de respuestas.

Ejemplo: Se le da comida cada 2 movimientos de palanca, luego cada 6, luego cada 4, etc.

	DE INTERVALO
	Se presenta el reforzador cada cierto intervalo fijo de tiempo.

Ejemplo: Se le da comida una vez por minuto, independientemente de la tasa de respuestas.
	Se presenta el reforzador a intervalos de tiempo diferentes.

Ejemplo: Se le da comida al minuto, luego a los 6 minutos, luego a los 4 minutos, etc., independientemente de la tasa de respuestas.


En el caso de un programa de razón variable, se considera la razón como el número promedio de respuestas por reforzador. En el ejemplo del esquema sería 3 (valor promedio de 2, 6 y 4).

En los programas de intervalo fijo, el animal recibe un reforzador por ejemplo cada minuto, tanto si responde continuamente todo el tiempo como si no lo hace. En el programa de intervalo variable tampoco se considera la cantidad de respuestas, sino el tiempo transcurrido entre uno y otro reforzador.

La aplicación de todos estos diferentes programas de reforzamiento ha permitido obtener algunas conclusiones, como las siguientes:

a) Los programas de razón dan típicamente tasas de respuesta más elevadas que los programas de intervalo, dado que las respuestas rápidas en los primeros aumentan el número de refuerzos en un periodo determinado.

b) En los programas fijos las respuestas más lentas tienden a producirse inmediatamente después del refuerzo, ya que las respuestas nunca son reforzadas inmediatamente después de un refuerzo. Esto es más fácil de advertir en el programa de intervalo fijo.

Esto no se observa en los programas variables: dado que en este tipo de programas todas las respuestas, tanto las primeras como las últimas, tienen la posibilidad de ser reforzadas, la tasa de respuestas es constante, no lentificándose después del refuerzo.

c) En general, los sujetos producirán más respuestas por reforzador en los programas intermitentes que en los programas continuos, y si finalmente el refuerzo cesa por completo, la resistencia a la extinción también es mayor después del refuerzo intermitente que después del continuo. "Para obtener respuestas rápidas y estables y resistencia elevada a la extinción, el programa de razón variable es el más efectivo" (Hill, 1985:85).

La extinción como medida de fuerza de la operante.- Cuando se refuerza regularmente (se da comida con cada movimiento de palanca) la tasa de respuesta se interrumpe al comer la bolita. Como el acto de comer no existe cuando se busca la extinción del condicionamiento, las respuestas emitidas durante esa fase de extinción sirven mejor que aquellas emitidas durante el condicionamiento como medida de las consecuencias del reforzamiento. Durante la extinción se usan comúnmente dos tipos de medidas de respuesta: la tasa de respuesta y el número total de respuestas antes de que las respuestas regresen a la tasa normal anterior al condicionamiento. A este número total que ocurre durante la extinción se lo llama resistencia a la extinción (o, anteriormente, reserva de reflejos) (Hilgard y Bower, 1983).

Los programas de refuerzo han servido para estudiar el efecto de ciertas drogas sobre la conducta animal. Muchos de estos estudios han concluido que las drogas destruyen más las respuestas producidas luego de un programa de intervalo que luego de un programa de razón. "Aparentemente, el cálculo de la rata es más estable o menos vulnerable que su mecanismo de regulación del tiempo" (Hill, 1985:86).

Observemos, por último, que Skinner no explica cómo se aprende originalmente la respuesta (por ejemplo de apretar la palanca), sino cómo el animal aprende a generar respuestas apareables a los reforzadores. De hecho, la investigación de Skinner sólo comienza una vez que entrenó a los animales para que sepan ejecutar la conducta original de apretar la palanca.

Explicando más detalladamente los programas de reforzamiento de Skinner en base a Hilgard y Bower (1983), puede decirse que en la vida cotidiana el reforzamiento no es regular: no se pesca un pez cada vez que se arroja la caña, y sin en embargo no por eso nadie deja de pescar. Así, el reforzamiento intermitente es más que una curiosidad de laboratorio, y este tipo de reforzamiento puede ser entre otros, según Skinner y en sus denominaciones actuales:

- Reforzamiento de intervalo fijo

- Reforzamiento de razón fija

El primero de ellos se refiere a que se da a intervalos de tiempo predeterminados, por ejemplo cada 3 minutos o cada 10 minutos. O sea que se reforzará la primera respuesta que ocurra después de los 3 minutos (o los 10). Se comprobó que cuanto más corto es el intervalo, más cantidad de respuestas se dan en dicho intervalo: intervalos más cortos dan tasas de respuesta más rápidas. El cociente entre respuestas no reforzadas y reforzadas es constante, y se llamó “razón de extinción”.

En el segundo caso, en vez de darse comida a intervalos predeterminados, se entrega luego de un número predeterminado de respuestas, por ejemplo cada 16 respuestas. Paradójicamente, se comprueba que cuando cuanto menos frecuente es el reforzamiento, más rápida es la respuesta. Skinner encuentra en esto una analogía con la situación donde uno está escribiendo algo y escribe más rápido conforme se acerca a la última línea. Luego de eso a uno le cuesta iniciar una nueva tarea escrita.

Hay muchos otros tipos de programas de reforzamiento, como se ve en el siguiente esquema.

Programas de reforzamiento (según Ferster y Skinner, 1957)

	Nombre y abreviatura convencional
	Descripción del programa de reforzamiento

	I. PROGRAMAS NO INTERMITENTES
	

	1. Reforzamiento continuo (crf)
	Se refuerza toda respuesta emitida

	2. Extinción (ext)
	No se refuerza ninguna respuesta

	II. PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO INTERMITENTE
	

	3. Razón fija (RF)
	Agregando un número a las iniciales RF, se indica una proporción dada entre las respuestas y los reforzamientos. Así, en RF 100 se refuerza la centésima respuesta después del reforzamiento precedente.

	4. Razón variable (RV)
	Una serie de razones al azar que fluctúan entre valores arbitrarios con una media definida (como en RV 100).

	5. Intervalo fijo (IF)
	Se refuerza la primera respuesta que ocurre después de un intervalo dado de tiempo a partir del reforzamiento precedente. De ordinario, el valor se expresa en minutos, por ej. IF 5.

	6. Intervalo variable (IV)
	Una serie de intervalos al azar que fluctúan entre valores arbitrarios con una media definida expresada en minutos, como en IV 5.

	7. Alternativo (alt)
	Se proporciona el reforzamiento de acuerdo a un programa fijo de razón o de intervalo, dependiendo de cualquiera de los requisitos que se satisfaga primero, por ejemplo, en un programa representado como alt IF 5 RF 300. Si han transcurrido 300 respuestas antes que hayan transcurrido 5 minutos, entonces se presentará el reforzamiento; de lo contrario, el reforzamiento ocurrirá cuando hayan transcurrido 5 minutos.

	8. Conjuntivo (conj)
	Se deben satisfacer los requerimientos tanto de razón fija como de intervalo fijo; por ejemplo, en un conj IF 5 RF 300, el reforzamiento dependerá de que hayan transcurrido (mínimo) 5 minutos y de que se hayan dado por lo menos 300 respuestas.

	9. Acoplado (interlock)
	Es un programa de razón decreciente en el cual el número de respuestas requeridas por reforzamiento desciende uniformemente con el tiempo después de cada reforzamiento. De hecho, se castiga al organismo por responder de manera suficientemente rápida para ser reforzado antes, porque se requieren más respuestas para el reforzamiento de las que se requerirían si ellas estuvieran separadas en tiempo.

	10. Tándem (tand)
	Un solo reforzamiento depende de que se cumplan sucesivamente dos unidades, cada una de las cuales ha sido reforzada según un programa único. De esta manera, en IF 10 RF 5, el reforzamiento depende de una respuesta después que han transcurrido 10 minutos seguida por cinco respuestas adicionales, cualquiera que sea el intervalo de separación entre ellas.

	11. Encadenado (chain)
	En un programa tándem no hay cambio en el estímulo una vez que se ha llevado al cabo uno de los programas, en tanto que en el encadenado se introduce un cambio notorio. Así, el color del punto que la paloma tiene que picar puede cambiar después de que se ha satisfecho el requisito IF, pero el reforzamiento se demora hasta que se satisfaga el componente RF.

	12. Ajustivo (adj)
	El valor del intervalo o de la razón cambia sistemáticamente como consecuencia del reforzamiento (se distingue del acoplado porque en éste último el cambio tiene lugar de acuerdo a las respuestas ‘entre’ los reforzadores).

	13. Múltiple (múlt)
	Se calcula el reforzamiento para dos o más programas los cuales, generalmente, se alternan al azar. El paso de un programa a otro se marca mediante el cambio del estímulo que permanece tanto tiempo como el programa está en operación.

	14. Mixto (mix)
	Similar al múltiple, excepto en que no hay ningún estímulo correlacionado con programa; el cambio de un programa a otro tiene que ser detectado en base al patrón de reforzamiento.

	15. Interpolado (inter)
	Una pequeña parte de un programa puede ser introducida dentro de otro programa como parte de él, sustituyéndolo por unos cuantos minutos en, digamos, un periodo de 6 horas bajo diferentes condiciones.

	16. Concurrente (conc)
	Dos o más programas integrados independientemente pero operando al mismo tiempo; los reforzamientos son establecidos por ambos.


Por último, Hilgard y Bower (1983) indican que puede haber otras influencias que afectan el fortalecimiento de operantes. Se trata de dos clases de acontecimientos que se correlacionan significativamente con las respuestas: la pulsión y la emoción. La pulsión para Skinner es un mero conjunto de operaciones (tales como privar de comida durante cierto número de horas), que ejercen determinado efecto sobre la tasa de respuestas. Skinner trata también a la emoción como un conjunto de operaciones, en parte coincidentes con las operaciones de la pulsión. Su importancia reside en que acompañan o producen cambios a la respuesta.

11. Formación (shaping)

Skinner se interesó también por los procesos de aprender conductas más complejas, logrando que una paloma jugase al ping-pong o que una rata presione una palanca y obtenga una bolita, vaya después a otro lado de la jaula, la deje cae en un agujero y corra luego a un tercer lugar para recoger el alimento. Librados a sus propios recursos, ni la paloma ni la rata virtualmente podrían realizar conductas tan complejas para ellos.

La técnica para entrenar animales en conductas complejas se conoce como formación (shaping), y fue ampliamente utilizada por Skinner. La técnica se basa en la idea según la cual la conducta puede formarse a través "de una serie de aproximaciones sucesivas, cada una de las cuales se hace posible al reforzar de manera selectiva ciertas respuestas y no otras. De este modo, la conducta es llevada gradualmente cada vez más cerca de la pauta deseada" (Hill, 1985:87).

Recientemente se aplicó esta misma técnica con seres humanos, siendo designada como 'condicionamiento verbal'.

El primer experimento de este tipo consistió en proponer a las personas que dijeran simplemente las palabras que se les ocurrieran. Cuando pronunciaban un sustantivo en plural, el investigador reaccionaba diciendo 'mmhm' (reforzador), y lo que se vio fue que poco a poco fue aumentando la frecuencia de sustantivos en plural.

Podría interesar estudiar aquí si las personas advirtieron o no que el investigador respondía con 'mmhm' ante ciertas palabras, pero para Skinner esto no habría tenido importancia. Como hemos dicho, sólo se interesaba lo que era directamente observable, no en las suposiciones acerca de procesos mentales internos.

Como dato interesante, consignemos que pueden producirse por refuerzo conductas operantes desconocidas. Es lo que sucede cuando cada tanto se introduce un reforzador mientras el sujeto se comporta libremente. Poco a poco irá reforzando aquellas conductas espontáneas que son reforzadas, sean cuales fueren.

Para Skinner, es este tipo de aprendizaje no planeado el que permite la adquisición de conductas supersticiosas. Por ejemplo, si un estudiante lleva un saco negro a un examen y le va bien en el examen, esta experiencia hará más probable que vuelva a llevar dicho saco la vez siguiente.

12. Algunas aplicaciones

Las aplicaciones prácticas del sistema de Skinner se centraron en la psicoterapia y en la educación.

a) Psicoterapia.- En vez de ocuparse del pasado del paciente, de sus proceso psíquicos o de sus problemas orgánicos, la psicoterapia skinneriana busca modificar conductas indeseables y promover conductas deseables sobre la base de cambiar las llamadas 'contingencias del refuerzo', o sea, de las relaciones según las cuales el refuerzo depende de una u otra conducta.

Por ejemplo Hart y otros (1964, citado por Hill, 1985) utilizaron el sistema para hacer que un niño no llore. Comenzaron por diferenciar el llanto debido a molestias físicas (conducta respondiente) del llanto debido a la actitud frente a dicho llanto por parte de los adultos (conducta operante). Actuando sobre esta última, instruyeron a las enfermeras a que, cada vez que el niño lloraba, ellas lo desatendieran (cambio en las contingencias del refuerzo), con lo cual el niño aprendió a no llorar (para no ser desatendido).

Se ha criticado esta terapia diciendo que sus resultados duran mientras duren las contingencias del refuerzo, pero por otro lado, no es probable que los partidarios de Skinner sientan esto como una crítica, mientras puedan invocar cambios de conducta rápidos, mesurables y a veces incluso llamativamente amplios.

Rachlin (1985) refiere algunas aplicaciones del modelo de Skinner en terapia humana. Aplicando al ser humano los principios anteriores, se ha tenido éxito. La base de estos tratamientos reside en que, si se quiere modificar una conducta disfuncional, se debe cambiar gradualmente el ambiente hasta conseguir el comportamiento deseado (por el mismo paciente o por la sociedad). A veces la misma institución psiquiátrica refuerza la conducta indeseada, como cuando el hecho de atender y cuidar a los más ‘locos’ o graves hace que los pacientes agraven su enfermedad para ser más cuidados. Por tanto se impone una revisión de los programas de refuerzo.
Otro ejemplo es el modelamiento gradual de una respuesta, o sea ir transformándose de a poco de respuesta indeseada en conducta deseada. Esto fue criticado porque no ataca la base del problema: se sustituye un síntoma por otro menos disfuncional. La cuestión está en, si una vez lograda la conducta deseable, el paciente seguirá teniéndola una vez fuera del hospital (pues cambió el ambiente). Para ello debe seguir siendo reforzada con otros premios.

Otra cuestión son algunos síntomas clínicos de la depresión: muchos supusieron que ellos se deben a una forma de extinción (falta de premio en el medio). Algunos han centrado la terapia de la depresión tratando de inducir al paciente mostrándole que puede controlar refuerzos importantes por medio de sus propias acciones (puede comportarse de tal modo de recibir premios) (Rachlin, 1985).

b) Educación.- Aunque no fue el primero en hacerlo, Skinner sugirió en este campo al aprendizaje programado como método de enseñanza, orientado principalmente hacia el aprendizaje de conductas verbales.

"El estudiante debe progresar gradualmente desde el material familiar hasta el que no lo es, debe tener la oportunidad de aprender las discriminaciones necesarias y debe ser reforzado" (Hill, 1985:94). El problema es que no todos los alumnos del aula tienen el mismo ritmo, razón por la cual Skinner propuso su 'máquina' de enseñar, es decir, un programa que refuerza las respuestas correctas. Por ejemplo, el alumno debe contestar una pregunta y luego cotejar su contestación con la respuesta correcta: si coincide, habrá reforzado su conducta verbal de contestar correctamente, y si no, fijará la respuesta correcta para aumentar su probabilidad de ser reforzado la próxima vez. Las diferencias individuales entre los alumnos aparecen en la velocidad con que cada estudiante prosigue adelante con el programa.

Este procedimiento difiere del ya conocido método de ejercicios en que el hacer preguntas y verificar respuestas es 'todo' el contenido del material de enseñanza, es decir, no hay primero lecciones y luego ejercicios para resolver.

El empleo de computadoras en la enseñanza ha introducido variantes en este programa. Aunque Skinner es partidario de los programas 'lineales', donde todos los alumnos pasan por las mismas etapas y estas son tan graduales que pocas veces se cometen errores, con la difusión de la computadora han aparecido los programas 'ramificados', donde las respuestas del alumno determinan el material que les será presentado a continuación.

Skinner dio mucha importancia a las aplicaciones prácticas de su sistema: consideró al lenguaje como un sistema de respuestas operantes, indicó las diversas formas de refuerzo de la conducta en los sistemas políticos, sociales y económicos (por ejemplo los salarios reforzadores en programas de intervalo fijo), y hasta imaginó una sociedad ideal (que llamó Walden II) donde se utilizaría sus principios del aprendizaje para construir una sociedad mejor.

Skinner exponer de qué manera es posible aplicar sus principios a los cambios sociales en los dos primeros capítulos de su texto “Sociedad y conducta”.

Comienza diciendo que hay dos maneras de gobernar: castigando a la gente cuando se porta mal (gobiernos aversivos, empleo de reforzamientos negativos), y recompensando a los que se portan bien, es decir, utilizando un reforzamiento positivo.

Si bien el castigo tiene efectos rápidos, tiene sus desventajas, lo cual no ayuda al establecimiento de una democracia real, que por otro lado son pocas. Algunas democracias tienen apariencia de reales, como el caso de aquellas donde hay seguridad social, pero esto es un gobierno aversivo porque se basa en la amenaza de castigo no si no se pagan los impuestos, hay coerción para trabajar, etc. Hay una distribución de bienes, pero esto sirve mas bien para reducir el contracontrol (control que ejerce el pueblo para controlar a los gobernantes).

El reforzamiento positivo es fortificante y carece de los efectos agresivos y represivos del castigo, así como de los efectos del reforzamiento negativo de la ansiedad y el temor. Cuando nuestra conducta está reforzada positivamente disfrutamos de lo que hacemos, y esta debiera ser la meta de los gobiernos.

El reforzamiento negativo sirvió antaño por una razón de supervivencia física ya que esta implicaba luchar, sufrir. Pero ahora estos reforzamientos negativos ya no tienen sentido: la sociedad ha resuelto estos problemas de supervivencia con las comodidades, el bienestar, etc., aunque también esto es una desventaja. El reforzamiento positivo tiene su desventaja en el sentido que ha hecho acentuar las diferencias sociales: no sólo llevó a una gran riqueza sino también a una gran pobreza. Lo ideal sería un balance entre riqueza y pobreza donde todas las personas estuviesen más o menos niveladas. Este equilibrio podría lograrse con reforzamiento negativo (por ejemplo aplicando impuestos a los que más tengan), pero el ideal es utilizar el reforzamiento positivo, que tiende a crear un estado donde la gente obre por gusto y no por obligación. Es algo más cercano a una democracia (entendida como gobierno del pueblo).

Lo ideal sería también que el poder estuviese distribuido homogéneamente, pero ello casi nunca se cumple: siempre hay alguien que ejerce más poder y controla a los demás, por más que el contracontrol funcione bien. El riesgo es el autoritarismo, el abuso de poder, la dictadura.

La conductas se desarrollan en un medio ambiente social, el cual puede ser dividido en tres partes: político (ejerce el control aversivo), económico (produce e intercambia bienes reforzantes), y cultural (incluye otras contingencias de reforzamiento como prácticas familiares, religiosas, etc). Reforzamientos contingentes son aquellos no mantenidos por el poder centralizado, y pueden o no existir.

Cuando el poder está en manos del medio político o económico se centraliza, deja de ser un poder ‘frente a frente’, de la gente por la gente, y pasa a ser el de un líder o usurpador que controla al resto. Una mejor estrategia sería fortalecer el control ‘frente a frente’, lo que posibilitaría modificar conductas mediante un reforzamiento positivo, que es lo ideal. Los medios coercitivos, tan frecuentes, no son recomendables para modificar conductas. La sustitución del control aversivo por el reforzamiento positivo alienta la libertad humana.

Podemos enunciar algunos principios para gobernar democráticamente basándonos en la teoría del reforzamiento positivo:

Alentar el control frente a frente con refuerzos positivos (evitando el monopolio del poder controlador en manos de una persona o de unas pocas).

Evitar reforzadores artificiales. El reforzador artificial típico es el dinero, y por tanto, la recompensa no debe ser dinero (por ejemplo un salario) sino algo más natural, menos alienado diría Marx, a saber, el producto mismo que se fabrica. El dinero sólo sirve como medio, no como fin en sí mísmo, y la educación debe concluir en la recompensa del propio trabajo y la propia obra, no en el dinero.

Educar correctamente la conducta no significa seguir reglas fijas y estereotipadas (del tipo ‘hay que portarse así siempre’) sino adaptar las conductas a las contingencias del medio social; de esta última manera vamos adaptando nuestra conducta según las recompensas (o censuras) que resultan de nuestro obrar.

Deben evitarse los llamados reforzadores no contingentes, o sea los que aparecen por azar (un golpe de suerte, un clima benigno, etc) pues evitan el desarrollo pleno de las capacidades de las personas, amenazan la cultura y la oportunidad de sobrevivir ya que tienden a anular a los reforzadores más naturales.

La cultura debe preparar a la persona que nace y adiestrarla para enfrentarse con los reforzamientos positivos propios de esa cultura, o sea, adiestrarlos para enfrentar y aprender los ‘mecanismos para la vida en común’ (la cultura misma), por oposición a los controles políticos y económicos.

El control no debe servir como fin en sí mísmo sin para mejorar el medio ambiente social. Para que haya un control debe haber controladores, pero éstos deben a su vez ser controlados por la misma cultura donde ellos ejercen el control, o sea, en las personas, productoras de la cultura. El control ideal es entonces aquel en el cual las personas controlan directamente a las personas, y no hay un poder por encima de todos que controla a los demás.

Muchas de las conclusiones obtenidas en experimentos con animales pueden extenderse también a los humanos, pues en todo proceso de aprendizaje ejerce muchísima influencia el medio ambiente.

El problema central de la conducta humana es cómo educar la conducta del hombre para que tome en cuenta su futuro, ya que a diario puede verse que las personas no cuidan su futuro: gastan mucha energía, contaminan el ambiente, agotan alegremente los recursos naturales, etc.

Skinner responde que puede influirse sobre las personas para que cambien su conducta de forma tal de cuidar el futuro de la especie (ahorrando recursos, etc). Lo importante es modificar la conducta y no tanto hacer tomar conciencia o hacer pensar en el futuro y en las consecuencias (de hecho según los mentalistas es esto lo que distingue al hombre de los animales: la posibilidad de prever el futuro, de pensar en las consecuencias de sus actos), pues con la toma de conciencia no basta: muchos pueden saber qué ocurrirá pero no hacen nada para impedirlo.

Y si el medio ambiente es muy importante para la conducta, lo que debe cambiarse son las circunstancias en las que viven las personas para que ellas se comporten de forma diferente.

Algunos procesos biológicos como las mutaciones tienen un ‘efecto sobre el futuro’, pues tienen como finalidad lograr una mejor adaptación al ambiente, o sea un futuro mejor, más aptitud para sobrevivir. Los experimentos sobre condicionamiento operante mostraron algo similar: la conducta misma está influenciada por sus consecuencias futuras, o sea, si a cierta conducta le sigue luego un reforzador, el organismo tenderá a repetir de nuevo esa conducta. El sujeto toma en cuenta un futuro que se asemeja al pasado: toma en cuenta un futuro pues el reforzador viene después de la conducta, y se asemeja al pasado porque se tiende a repetir la conducta anterior que fue reforzada.

Entre la conducta y su reforzador (por ejemplo trabajar y luego recibir un premio) no hay necesaria ni fundamentalmente una relación causal, en el sentido que el reforzador sea una consecuencia natural de la conducta (como pensaban los hedonistas o la ley del ejercicio de Thorndike). Al analizar la conducta operante vemos que el reforzador no es consecuencia, sino que simplemente sigue a la conducta temporalmente: simplemente está después de la conducta. Por ejemplo la conducta supersticiosa: ‘hago tal cosa porque tendré luego suerte’, cuando en rigor la relación entre lo que hago y la suerte no es real. Pero, mientras más inmediata sea la consecuencia, es más probable que haya sido efectivamente producida por la conducta a la que sigue. Así, el reforzador debe ser rápido, debe aparecer inmediatamente después de la conducta para que sea eficaz.

Skinner distingue el condicionamiento respondiente del condicionamiento operante. En el primero la conducta o respuesta es producida por un estímulo concreto (salivar en presencia de comida). En el segundo la conducta se produce por variadas influencias del medio ambiente y tienen cierta probabilidad de ocurrir (puede salivar en presencia de comidas dulces de cierta clase, por ejemplo). Esta última conducta, operante, tiene más probabilidad de ocurrir si en el medio ambiente aparece un reforzador. Este reforzador, para ser eficaz, no necesariamente debe ser inmediato a la conducta; por ejemplo en el reforzamiento intermitente (administrar un reforzador cada 5000 conductas), el organismo actúa en función de un reforzador lejano en el tiempo (‘me faltan 4999 conductas para llegar a él’).

Si bien mucha gente actúa previendo el futuro lejano donde hay un reforzador (‘siembro ahora y el año que viene tendré buena cosecha’), Skinner dice que muchas conductas se adoptan por imitación y no necesariamente para prever una recompensa, y puesto que el medio ambiente es bastante estable, igual para todos, quienes imiten la conducta del vecino es probable que también obtengan la recompensa, aunque sin habérselo propuesto.

Otros reforzadores tienen también en cuenta el futuro: son los reforzadores artificiales creados por el gobierno (castigar o encarcelar como reforzador negativo, condecorar o premiar como reforzador positivo). Quizá el más importante reforzador condicionado sea el dinero, que si bien en sí mísmo no tiene valor (es papel), es útil para intercambiarlo por reforzadores positivos. El dinero da beneficios inmediatos, pero también se buscan beneficios más alejados en el futuro como la paz, la seguridad, la estabilidad, etc., pero estas consecuencias más alejadas no tienen tanto valor como reforzadores, siendo simplemente derivaciones incidentales. No obstante, muchas medidas gubernamentales se toman teniendo en cuenta consecuencias remotas (no usar naftas contaminantes pues en el futuro el sistema ecológico se alterará), pero es difícil reforzar dichas conductas con reforzadores inmediatos. El trabajo trae a la larga prosperidad, pero si falta el reforzador inmediato, el cobro del salario, la gente tenderá a no trabajar pues es más susceptible a las consecuencias inmediatas (‘si ahora tengo bienestar, para qué voy a trabajar?’). Skinner resalta la importancia de las gratificaciones inmediatas siempre y cuando la conducta que se espera producir tenga a la larga también gratificaciones, aunque más remotas, y que tienen que ver con la supervivencia y el bienestar de la humanidad. Dice que no podemos dejar el futuro a los ocasionalmente benéficos efectos laterales de un fuerte interés en el presente.

Skinner da el ejemplo de Frazier, un personaje de “Walden II”, quien no utiliza controles aversivos y sin embargo logra el mismo efecto que los gobernantes pues promueve el desarrollo y mejoramiento del medio social desde su humilde posición, introduciendo reforzadores inmediatos pero con vistas a objetivos más a largo plazo. Como esos reforzadores son positivos, las personas se sienten libres. Cuando actuamos porque hemos sido reforzados positivamente nos sentimos libres y no tratamos de escapar del control o de crear un contracontrol. Pero debe tenerse en cuenta que la libertad no es hacer lo que uno quiere (libertad en realidad aparente): la libertad depende de las razones que uno tenga para comportarse de tal o cual modo: si hago algo para evitar un castigo –refuerzo negativo- entonces no me siento libre.

Skinner estudió fundamentalmente animales, pero pensó que podía extenderse muchas conclusiones al ser humano, cosa que actualmente se está investigando. La aplicación del condicionamiento operante aparece, según Hilgard y Bower (1983) en cuatro áreas:

Tecnología de laboratorio.- Los métodos de condicionamiento operante de la psicología pueden llevarse también a la psicofísica animal (con los condicionamientos operantes se pueden producir curvas de sensibilidad visual de las palomas para ver la adaptación a la oscuridad), a la farmacología (para calibrar drogas), etc.

Instrucción programada.- Para incrementar la eficiencia de la enseñanza de temas escolares, Skinner hizo una máquina o dispositivo de autoinstrucción donde el niño marcaba su respuesta, y si esta era correcta ocurría el reforzamiento, consistente en que la máquina daba paso al siguiente problema.

Conducta verbal.- Los sonidos del habla son emitidos y reforzados por una respuesta por parte de quien escucha (por ejemplo, accede a escuchar). Hay un reforzamiento mutuo entre las dos personas que hablan, y esto es susceptible de analizar a partir del condicionamiento operante.

Psicoterapia.- Si la terapia existe, dice Skinner, es porque las demás gentes controlan excesivamente a las otras, sobre todo con el castigo, y entonces quien es controlado pierde sus facultades o se vuelve peligroso para los demás y él mísmo. El terapeuta es un auditorio que no castiga, con lo cual las respuestas reprimidas vuelven a aflorar, la experiencia olvidada puede recordarse, y puede mostrar emociones intensas. La psicoterapia permite manifestar la conducta antes castigada.

13. Relación de Skinner con otros psicólogos

Junto a Watson, Guthrie y otros, Skinner integra el conjunto de las teorías conductistas, sólo que, a diferencia de los dos primeros, pone el énfasis en el problema del refuerzo. Así, a la hora de analizar una conducta, mientras Guthrie se pregunta qué estímulos evoca, Skinner se interroga acerca de qué refuerzo la sustenta.

Al igual que Watson, fue Skinner un ardiente defensor de la psicología científica, en reacción contra otros sistemas juzgados como vagos y demasiados teóricos. Por otro lado, el sistema de Skinner fue criticado, entre otras cosas, por a) demasiado estrecho en sus intereses (buscó la aplicación práctica de unos pocos principios despreocupándose por una comprensión general de la conducta); y b) por haber estudiado uno solo o muy pocos sujetos y pretender desde allí sacar conclusiones y leyes generales para todos los sujetos. Debe destacarse, sin embargo, el aporte skinneriano en cuanto al control preciso de la conducta en los casos individuales, y en cuanto a su distinción básica entre conducta respondiente y conducta operante.

Finalmente, consignemos la explicación de da Skinner acerca de porqué NO es un psicólogo ‘mentalista’ en el capítulo 8 de su texto “Sociedad y conducta”, en su afán por diferenciarse de otros psicólogos. Para él, la conducta humana es función del medio ambiente. Este influye tanto sobre la especie como sobre cada individuo y sobre cada conducta de ese individuo. No soy psicólogo cognoscitivo porque no asigno tanta importancia a los factores internos, intrapsíquicos en la determinación de la conducta sino mas bien a las influencias ambientales (Skinner es ambientalista).

Se dice que el perro asocia la campana con la comida como si esta asociación fuese algo interno: pero fue Pavlov quien los asoció!... En general, los reforzantes de la conducta se encuentran en el medio ambiente (premios, castigos, etc). O sea, es el experimentador (o el educador, etc) quien provee los reforzadores para que las personas desarrollen tal o cual conducta, y no el sujeto mismo. En el caso del proceso de abstraer, por ejemplo, las personas no aprenden conceptos o ideas como dice el planteo mentalista, sino que, desde el planteo ambientalista, lo que aprende es a comportarse de tal o cual manera respecto de ciertas palabras.

Skinner critica también otro concepto mentalista: el que dice que las personas tienen un ritmo interno del tiempo, pero refuta esto diciendo que la medida del tiempo está en el ambiente: en los relojes que el hombre fabrica.

También Skinner refuta la afirmación según la cual las personas hacen tal o cual cosa simplemente porque ‘tienen ganas’ (que sería un factor intrapsíquico). Skinner sostiene que si lo hace es porque encuentra en el ambiente un reforzador positivo.

La tendencia a pensar en forma mentalista se debe a que casi todas las conductas operantes se producen sin que haya un evidente estímulo ambiental previo, y entonces el mentalista piensa en causas o razones internas, como por ejemplo en ‘intenciones’ del sujeto. No hay tal intención como acto interno, señala Skinner: dicha intención se basa en la existencia de reforzamientos, positivos o negativos. No hay entonces factores internos, sino sólo contingencias ambientales, es decir, reforzadores.

Tampoco tiene sentido decir que la gente almacena información o almacena conductas. Skinner se pregunta: donde está la conducta cuando la persona no se está comportando?

Se aprende, por ejemplo a hablar, no porque se aprendan reglas fijas sino porque el sujeto va amoldándose a las contingencias (ver tercer principio, capítulo 1). Las personas no descubren las reglas por sí mismas como sugieren los psicólogos cognoscitivos, usando alguna facultad misteriosa, sino que aprenden a hablar por interacción con el ambiente, donde ciertas conductas verbales se aprenden y se repiten porque son reforzadas, mientras que otras no.

Debemos considerar el aparato mental de los mentalistas sólo como una metáfora. Podemos observarlo por introspección según los mentalistas o cognoscitivistas, pero, señala Skinner, la introspección no nos permite observar los procesos fisiológicos mediante los cuales la conducta es moldeada y mantenida por contingencias de reforzamiento.

Skinner no es entonces un psicólogo cognoscitivo porque no ve evidencias de un mundo interno de vida mental considerado como factor determinante de conductas, pues éstas dependen de las fuerzas ambientales. Si queremos cambiar nuestras conductas no debemos cambiar nosotros internamente, sino cambiar nuestro medio social.

Skinner considera su teoría como un sistema descriptivo, y al mismo tiempo abiertamente analítico, lo que se ve bien en sus primeras tesis sobre los reflejos. Skinner pensó que el reflejo, como acontecimiento que produce cambios en la conducta, es la unidad adecuada para el análisis de la conducta. Es una unidad funcional, no anatómica o localizada. Luego dudó de la afirmación anterior, e incluso dudó también de considerar como unidad de análisis a los componentes de la operante medida, como la respuesta, el reforzamiento y el estímulo discriminativo que es la ocasión para la respuesta. Finalmente tomó como unidad de conducta ciertos tramos de un encadenamiento de respuestas, tales que sus unidades o eslabones conservan cierta independencia dentro del todo. De hecho, la conducta real se da en secuencias más largas que en la simple opresión de la palanca (Hilgard y Bower, 1983).

14. Estimación del sistema de Skinner

Siguiendo los lineamientos de Hilgard y Bower (1983), se puede estimar la teoría de Skinner en los siguientes aspectos.

Su posición frente a problemas típicos de aprendizaje.- 1) Capacidad: son diferentes en cada persona, animal o edad, pero las leyes del condicionamiento siguen cumpliéndose sea cual fuere la capacidad de cada uno. 2) Práctica: en el condicionamiento de tipo E, la práctica depende del ejercicio (contigüidad E-R), y en el tipo R depende del reforzamiento repetido. 3) Motivación: siguiendo a Thorndike, el premio refuerza la respuesta, pero el castigo no la debilita en la misma proporción. 4) Comprensión: el insight se explica o bien porque el problema presente es similar a otro resuelto anteriormente, o bien porque el problema es simple. 5) Transferencia: lo que otros llaman generalización, Skinner lo llamó inducción, y es la base de la transferencia. Por ejemplo el reforzamiento de una respuesta aumenta la probabilidad de otras respuestas similares (y lo mismo respecto de los estímulos). 6) Olvido: a diferencia de la extinción, en el olvido el condicionamiento desaparece, pues en la extinción puede haber una recuperación espontánea.

El reflejo no es ya una unidad satisfactoria.- La unidad que finalmente elige Skinner es la operante. El reflejo propiamente dicho, base de la conducta respondiente, se limita a las respuestas autónomas y posturales.

Coordinación con otros puntos de vista sistemáticos.- Skinner en general se rehusó a articular su teoría con otras teorías anteriores. En lo tocante a lo puramente psicológico, es anómalo que Skinner no haya querido predecir con exactitud lo que hará una rata y por otro lado haya hecho aseveraciones tan categóricas respecto de las conductas más complejas del hombre.

El argumento de la antiteoría.- Skinner se opone al menos a dos tipos de teorías: a) las que intentan reducir la psicología a una mera fisiología u otra disciplina distinta de la psicología, y b) a las teorías hipotético-deductivas, que teorizan mucho cuando lo único que vale son los hechos y sus correlaciones mediante leyes.

El buen éxito del sistema.- Dos logros se rescatan de Skinner. a) El grado de control en sus experimentos, que permitió encontrar interesantes y originales datos, especialmente en los programas de reforzamiento intermitente. b) En el plano de la conducta práctica, los resultados más notables se obtuvieron en el entrenamiento animal y en la instrucción programada.

CAPÍTULO 7: EL APRENDIZAJE SEGÚN TOLMAN Y HULL

Las teorías de Edward Tolman y Clark Hull representan una transición entre las teorías ambientalistas y las mentalistas al estudiar el aprendizaje considerando sus determinantes externos e internos al mismo tiempo.

Hill (1985:132), por ejemplo, destaca que la concepción de Tolman fue un intento por dar a la teoría cognitiva una relación tan estrecha con los estímulos externos y el aprendizaje como lo había hecho el conexionismo.

1. El aprendizaje según Tolman

Según Tolman no se aprende una conducta sino el camino hacia el objetivo. Lo que aprende el hombre es “qué signos conducen a qué objetivos”, con lo cual, aprender implica percibir el significado de esos signos. Esa percepción origina una conducta intencional (dirigida a un objetivo) que busca un fin con el menor esfuerzo. Así, la secuencia del aprendizaje es signo-conducta-significado: la percepción de un estímulo (signo) es seguido por una conducta y luego se llega a un objetivo (o significado). Se aprende una relación medio-fin, de forma tal que cuando el organismo (animal o humano) asiste a una repetición de la misma situación, responde con una cierta expectativa: “qué conduce a qué” (Gaffuri y Abecasis, 1986).

El organismo formaría “mapas” o estructuras (Gestalt) de las relaciones entre signos y objetivos. Asimismo, para Tolman, los refuerzos (recompensas o castigos) no son esenciales al aprendizaje (aunque pueden ayudar), pues el refuerzo en realidad está en el mismo sujeto y dependen de las relaciones signo-objetivo y de la medida en que se confirman o refuten sus expectativas (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Para apoyar esta postura, Tolman hizo tres tipos de experiencias: aprendizaje latente, aprendizaje de lugar y experimentos de refuerzo intermitente (Gaffuri y Abecasis, 1986):

a) El aprendizaje latente mostró que las ratas buscaban igualmente la salida del laberinto que hayan sido privadas de comida o no, lo que muestra la relatividad del refuerzo.

b) Con los experimentos de aprendizaje de lugar, Tolman demostró que lo que se aprende es el lugar, no la conexión E-R. En un laberinto en cruz, puso dos tipos de ratas: el grupo de aprendizaje por E-R, y el grupo de aprendizaje por lugar. Las primeras encontraban el alimento (o debían encontrarlo) doblando hacia la izquierda, sea cual fuere el lugar donde estuvieran, pero las segundas (que encontraron más rápido el lugar) se ponía la comida en lugar fijo (una de las alas de la cruz) y debían encontrarlo doblando a la derecha o a la izquierda indistintamente, según el lugar donde estuvieran como punto de partida.

c) El experimento de refuerzo intermitente mostró, a su vez, que no es la frecuencia del refuerzo lo que origina el aprendizaje o su resistencia a desaparecer, sino el efecto que tiene el refuerzo de confirmar o refutar la expectativa del aprendiz.

Para Hill (1985:145) se puede considerar a Tolman como el teórico más eminente del aprendizaje porque: a) combinó lo mejor de las teorías conexionistas y cognitivas, b) tomó en cuenta un amplio espectro de variables y anticipó el empleo de las variables intervinientes en la teoría psicológica.

Si bien estudió la clase de leyes que necesita la psicología, Tolman no desarrolló estas leyes, no hizo experimentos que demostraran la utilidad predictiva de sus formulaciones cognitivas. No es este no obstante un fracaso de Tolman, toda vez que él consideraba a sus teorías como simples tanteos, búsquedas incesantes e inacabadas para una mejor comprensión de la conducta.

En lo que sigue, se expone más detalladamente el sistema de Tolman, en base a la exposición de Hill (1985:132-145).

Edward Tolman (1886-1959) publica en 1932 un trabajo donde ya está condensado todo el espíritu de su sistema, que se ha denominado conductismo intencionista.

Es un conductismo por tres motivos: a) estudia la conducta, no la experiencia conciente; b) se interesa en el efecto de los estímulos externos sobre la conducta y no simplemente en el espacio vital inferido de la conducta; y c) trata del aprendizaje, o sea de cómo cambia la conducta cuando cambia la experiencia del mundo exterior.

Es intencionista, porque para Tolman casi toda nuestra conducta no es tanto una respuesta a estímulos, sino un esfuerzo hacia el logro de alguna meta. Los estímulos nos guían hacia la meta y van marcando los medios para alcanzarla, pero la búsqueda de una meta es lo que dará unidad y significado a nuestra conducta. El conductismo intencionista estudia la conducta tal como se organiza alrededor de intenciones o propósitos.

Para ello encara la conducta como molar, es decir concebida como conjunto unitario de varios movimientos (ir a trabajar o cocinar una comida) y no como molecular, es decir entendida como movimientos separados de músculos particulares.

Las cogniciones como variables intervinientes.- Como vemos en el esquema 1, para Tolman la respuesta R no es simplemente función de un estímulo externo EExt, sino que también depende de ciertas variables intervinientes, y que básicamente son dos: las cogniciones y las demandas.

Las cogniciones surgen a partir de la experiencia con ciertos estímulos externos, y las demandas resultan de la necesidad de satisfacer ciertas necesidades (por ejemplo el hambre produce una demanda de alimento), y por tanto están en relación con lo que podríamos llamar estímulos internos (EInt). Las cogniciones y las demandas interactúan juntas para producir respuestas R orientadas hacia una meta.

Las cogniciones no son cosas directamente medibles, sino abstracciones teóricas que permiten explicar la conducta más allá de si algún día se descubre o no que se corresponden con cierta actividad particular del cerebro, cosa que a Tolman no le preocupaba.

Esquema 1 – El modelo de Tolman
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Las predicciones en la teoría de Tolman.- Si Tolman habla de buscar metas, su sistema podría quedar reducido a una simple teoría del refuerzo de tipo conexionista, concibiéndose por ejemplo la meta como la obtención de una recompensa. Sin embargo no es así: ratas soltadas en un laberinto donde no había premios o recompensas (tipo comida) desarrollaban conductas en ese laberinto para satisfacer sus demandas de exploración y al mismo tiempo iban conociendo la disposición del laberinto. En un experimento subsiguiente, se alimentó a las ratas en cierto lugar A del laberinto y luego se las ubicó en otro lugar B apartado dentro del mismo, Resultado: las ratas que antes habían explorado el laberinto encontraron mucho más fácilmente el lugar de la comida que las que no lo habían hecho. Según Tolman, las ratas formaron una cognición acerca de la disposición del laberinto, lo cual muestra que no todo es explicable en los simples términos de recompensas, y además permite explicar el aprendizaje latente (latente porque su conocimiento sobre la disposición del laberinto no fue utilizado hasta no habérseles dado un motivo para ello: buscar alimento).

Pero aún hay más. Mediante otro experimento, Tolman comprobó que una rata puede llegar al lugar de la recompensa por otros caminos alternativos. De hecho utilizaba estos otros caminos (cuando lo esperable hubiera sido que usara los caminos ya recorridos hasta la comida). Conclusión: las ratas no aprendían simplemente una ruta para alcanzar el alimento, sino también la ubicación del alimento en el espacio.

Todos los experimentos citados podían explicarse, según Tolman, a partir de la idea de mapa cognitivo: las conductas de la rata podían ahora entenderse diciendo que ellas tenían mapas cognitivos de las áreas que habían explorado, esto es un mapa mental con los diversos pasadizos que llevaban o que no llevaban a callejones sin salida.

Otra idea central en Tolman es la expectación signo-Gestalt, que es el conjunto de expectativas que tiene el individuo acerca de cómo está organizado el mundo, acerca de qué cosas conducen a qué otras cosas, expectativas que surgen de su examen de los diversos estímulos externos o señales que percibe. Estos operarían, podríamos decir, como carteles indicadores que muestran cómo está configurado el ambiente. Mapa cognitivo y expectación signo-Gestalt son dos ejemplos de la variable intervinientes cognición.

Inspirado por los trabajos de Lewin, introdujo también Tolman los conceptos de vectores de ejecución pragmática y los vectores de ejecución por identificación. Los primeros se refieren a las tendencias a ir realmente a varios lugares o a producir otras respuestas que actúan directamente sobre el ambiente. Los segundos apuntan solamente a las tendencias a observar simplemente las cosas, a explorar el ambiente, por ejemplo por simple curiosidad. Los primeros implican una tendencia a actuar, y los últimos una tendencia a observar.

Seis tipos de aprendizaje.- En sus últimos trabajos teóricos (1949) Tolman catalogó seis tipos de aprendizaje, basándose en algunos conceptos de Freud, Guthrie y los teóricos del refuerzo.

1) Formación de catexias: Aprender a buscar ciertas metas en lugar de otras, según el impulso experimentado. Por ejemplo ante el impulso del hambre buscar comida en vez de aserrín, elección que se basa en experiencias anteriores (la comida satisfacía el hambre, no así el aserrín). Lo que Tolman llamaba 'demanda' puede entendérselo como el impulso más la catexia: el impulso del hambre más la catexia sobre el alimento, hará surgir la demanda de alimento.

2) Creencias de equivalencia: No son meras creencias que en tal o cual situación se encontrará una recompensa o un castigo, sino cogniciones de que la situación es equivalente a la recompensa o castigo y, por lo tanto, es en sí mísma recompensadora o castigadora. Por ejemplo, el niño aprende que recibir una medalla de oro 'equivale' a recibir cariño y admiración.

3) Estos dos primeros tipos de aprendizaje se aplican a situaciones donde actúan premios o castigos, y donde Tolman aparece por tanto como un teórico del refuerzo, cosa que no necesariamente ocurre en el tercer tipo de aprendizaje:

4) Expectativas de campo: Son básicamente las anteriormente llamadas expectativas signo-Gestalt, y permiten explicar el aprendizaje de conocimientos, como aprender una ruta, o qué herramientas usar para tal fin, etc. Los mapas cognitivos están constituidos en su mayor parte por las expectativas de campo que formamos a partir de nuestra experiencia con el mundo objetivo.

5) Modos de cognición de campo: Son propensiones a aprender ciertas cosas más fácilmente que otras, y son en parte innatas y en parte aprendidas. El ejemplo típico es nuestra propensión a usar el lenguaje como forma de conocer y estructurar el campo. A diferencia de la rata, el hombre puede obtener un conocimiento del laberinto en términos de una secuencia verbal de 'a la izquierda' y 'a la derecha': es la forma en que el ser humano puede obtener conocimiento en forma más fácil.

6) Discriminación de impulsos: Capacidad para distinguir diferentes impulsos (por ejemplo distinguir el hambre de la sed), lo cual está muy vinculado con el primer tipo de aprendizaje (la formación de catexias).

7) Pautas motoras: El organismo no aprende solamente que mediante ciertos actos obtiene ciertas metas, sino también aprende a ejecutar esos mismos actos. Incluyó este sexto tipo de aprendizaje como una concesión a las críticas de Guthrie, según las cuales el sistema de Tolman dejaba a la rata en el laberinto 'absorta en la meditación' sin preocuparse cómo debía ejecutar sus actos. Tolman sugirió que el aprendizaje de pautas motoras podía explicarse mediante el esquema contigüista de Guthrie.

Para Tolman el aprendizaje, pese a su gran importancia, no es el único determinante de la conducta: ésta depende también de otros cuatro factores, que son la herencia, la edad, el entrenamiento y las condiciones endocrinas o vitamínicas.

Ratas y hombres.- Tolman es posiblemente el teórico cognitivo que más estudió animales. ¿Razones? Cabría pensar en tres: a) es más fácil trabajar con animales y se puede controlar mejor su ambiente; b) probar la objetividad de sus sistema, al no estar apoyado en las manifestaciones verbales de los sujetos sino en su conducta concreta; c) Tolman pensaba que si el psicólogo quería predecir y controlar conductas humanas muy complejas como las organizaciones sociales, las guerras, etc. realmente podía hacerlo (y de hecho Tolman hizo todo un plan para erradicar las guerras controlando ciertas variables), pero que este estudio debía comenzar con la resolución de problemas más sencillos, que apuntarían por ejemplo a poder predecir completamente la conducta de las ratas en un ambiente de laboratorio.

2. El aprendizaje según Hull

Clark Hull (1884-1952), que enunció su teoría en forma de postulados y teoremas derivados, no distingue como Skinner entre conducta operante y respondiente, pero acuerda con Watson, Guthrie, Thorndike y Miller en que toda conducta implica conexiones E-R, solo que es más explícito que estos autores en el sentido de mostrar otros factores que no son estímulos pero que influyen también en la respuesta (Hill, 1985:147).

Según este autor, para establecer o reforzar la conexión entre las respuestas y ciertas condiciones estimulantes tienen que darse dos condiciones: 1) acentuada proximidad temporal entre R y E; y 2) refuerzo, o estado de recompensa que produce disminución del estado de necesidad. El refuerzo puede ser primario (necesidades básicas) o secundario (asociado a refuerzos primarios). El concepto de necesidad lo relaciona con la supervivencia del individuo (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Siguiendo el lineamiento expositivo de Hill (1985:147-174), puede detallarse más su teoría en los siguientes términos.

Hull quiere desarrollar un sistema para predecir las variables dependientes de la conducta a partir de diversas variables independientes, e intentó simplificar su tarea introduciendo variables intervinientes en un esquema de predicción de cuatro etapas: la primera etapa identifica variables independientes, la segunda y la tercera variables intervinientes, y la cuarta las variables dependientes a predecir:
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Como puede verse, en la segunda y tercera etapa hay una serie de variables intervinientes, estados hipotéticos del organismo que no pueden observarse pero que permiten predecir diversos aspectos de la conducta como la amplitud, la velocidad, y la resistencia a la extinción.

El impulso es un estado temporario del organismo producido por algo que necesita o por estimulación dolorosa.

La motivación incentiva se refiere al efecto motivador del incentivo que se proporciona para suscitar la respuesta, y puede ser mayor o menor en cuanto a su intensidad. A diferencia de Skinner o Miller, Hull se interesó por la magnitud de la recompensa utilizada como reforzador.

La fuerza del hábito se refiere a la fuerza de la conexión aprendida entre una o varias indicaciones y una respuesta, conexión que se ha formado mediante la práctica reforzada.

El potencial excitatorio es igual a ePr = Im . K . eHr de manera tal que si por ejemplo K se aproxima a cero, también lo hace ePr. Esto significa que las tres variables intervinientes de la segunda etapa actúan juntas para producir la otra variable interveniente de la tercera etapa. Esta última, el potencial excitatorio, se refiere a la tendencia total a producir una respuesta dada para un estímulo dado.

Señalan Gaffuri y Abecasis (1986) que, si bien la introducción de variables intermediarias hizo que la psicología pase de ser descriptiva a ser explicativa, la teoría de Hull tiene su limitación porque es difícil experimentar con seres humanos, y además ciertos experimentos contradicen su teoría, pues mostraron que hay conductas que son más resistentes a la desaparición a pesar de haber sido menos reforzadas, con lo cual el papel del refuerzo no parece aquí tan importante.

CAPÍTULO 8: EL APRENDIZAJE SEGÚN BANDURA

La calificación de ‘teoría del aprendizaje social’ aplicada a la concepción de Albert Bandura supone que el aprendizaje es concebido como un proceso donde hay un otro que sirve de modelo para el aprendiz. Es la forma en que, por ejemplo, se puede aprender a cocinar observando como otra persona cocina exitosamente.

Esta teoría destaca tanto los determinantes ambientales como los mentales. Como señala Woodfolk, los teóricos del aprendizaje social, como Bandura, enfatizan el papel de la observación en el aprendizaje y los procesos cognoscitivos que no es posible observar, como el pensamiento y el conocimiento. El aprendizaje por observación ocurre a través del condicionamiento indirecto y la imitación de modelos de alto nivel e implica poner atención, retener información e impresiones, producir conductas y repetir conductas mediante el refuerzo o la motivación. Los profesores pueden utilizar el aprendizaje por observación para enseñar nuevas conductas (dar modelos de compañeros, por ejemplo), fomentar las conductas ya aprendidas, fortalecer o debilitar las inhibiciones, concentrar la atención o provocar emoción (Woodfolk, 1996).

Bandura plantea su teoría del aprendizaje social en un texto medular (Bandura, 1982), donde propone una interacción recíproca y continua entre lo personal y lo ambiental, sobre la base de procesos vicarios, simbólicos y autorregulatorios. En lo que sigue, se sintetizan los conceptos fundamentales de este texto.

Perspectiva teórica.- El autor comienza señalando que hubo quienes intentaron explicar la conducta a partir de fuerzas internas tales como motivaciones, impulsos y tendencias, a menudo no concientes. Observando la conducta irascible infirieron un impulso hostil, lo cual explicaba aquella conducta. Algunas críticas mostraron que esto era un círculo vicioso; otras, apuntaban mas bien a que solamente los impulsos no pueden explicar toda la variedad de las respuestas humanas, y no tienen en cuenta los factores situacionales.

Las teorías que postulan energías internas pueden interpretar bien el pasado pero no son aptas para predecir, y una teoría se mide por su capacidad para producir cambios. Según las teorías motivacionales, los cambios se producirían por la concientización de los impulsos inconcientes. Incluso más: los terapeutas resaltan ciertas motivaciones inconcientes y tienden a hacer creer a sus pacientes que existen esas que ellos propugnan. Las teorías de la conducta dieron en cambio más importancia a los determinantes externos: situaciones estimulantes, refuerzos, etc. Incluso explican la regularidad de una conducta frente a situaciones distintas diciendo que es porque hay una equivalencia funcional de los distintos ambientes.

Otros investigadores sostuvieron que la conducta resulta de la interacción de las personas con las situaciones, pero no han aclarado cómo interactúan ambas influencias. Persona y medio no funcionan con interdependencia, sino que a su vez interactúan entre sí. La teoría del aprendizaje social sostiene que conducta, persona y medio están entrelazados determinándose recíprocamente, pudiendo por ejemplo alguno de ellos predominar. Según esta teoría, entonces, las personas no están ni impulsadas por fuerzas internas ni a merced de los estímulos del medio: el funcionamiento psicológico se explica en términos de una interacción recíproca y continua entre determinantes personales y ambientales. En este enfoque resultan importantes los procesos vicarios, simbólicos y autorregulatorios. Es decir: El aprendizaje que surge de la experiencia directa se hace en forma vicaria: o sea observando las conductas de otras personas y sus consecuencias, en vez de proceder por el tedioso método del ensayo-error. Asimismo, por medio de símbolos verbales o icónicos, las personas procesan sus experiencias y las preservan en forma de representaciones que sirven como guía de sus conductas futuras. También hay capacidades de autorregulación: las personas pueden ejercer un control sobre su propia conducta basándose en apoyos externos, generando apoyos cognoscitivos y produciendo determinadas consecuencias de sus propias acciones.

Orígenes de la conducta.- Exceptuando los reflejos elementales, las personas no están equipadas con un repertorio innato de conductas: tienen que aprenderlas. Estas nuevas pautas de conducta pueden adquirirse por dos medios: experiencia directa u observación. Al primer medio Bandura lo llama 'aprendizaje por las consecuencias de la respuesta', y al segundo 'aprendizaje por observación o por medio de modelos'.

a) Aprendizaje por las consecuencias de la respuesta.- Es el aprendizaje más rudimentario, se basa en la experiencia directa y se funda en los efectos positivos o negativos que producen las acciones (reforzamiento diferencial). Así, se seleccionan las conductas que tuvieron éxito y se descartan las ineficaces.

Estas consecuencias de la respuesta tienen tres funciones: primero, proporcionan información, segundo valen como incentivos, o sea tienen una función motivacional, y tercero tienen capacidad para fortalecer automática- mente las respuestas, función ésta última la más controvertida. Bandura prefiere hablar aquí de 'regulación' en lugar de reforzamiento, para evitar las connotaciones de este último término, que sugiere la existencia de un mero automatismo.

b) Aprendizaje por observación de modelos.- Si fuera solamente por las consecuencias de la respuesta, el aprendizaje sería muy laborioso. Por fortuna la mayor parte de la conducta se aprende por observación de modelos: al observar a los demás, nos hacemos idea de cómo surgen las nuevas conductas y, posteriormente esta información codificada nos sirve como guía para la acción, evitando errores innecesarios.

El aprendizaje por observación está dirigido por cuatro procesos, que son los siguientes: 1) atención: las personas no pueden aprender por observación si no atienden a los rasgos significativos de la conducta que les sirve de modelo, o bien si no la perciben adecuadamente; 2) retención: si las personas no recordasen la conducta-modelo, ésta no podría influirlas; 3) reproducción motora: es la conversión de las representaciones simbólicas en las acciones apropiadas; y 4) motivaciones: de entre las muchas respuestas que se aprenden por observación, las conductas que parecen ser efectivas para los demás se preferirán a aquellas cuyas consecuencias parecen ser negativas.

Bandura completa su explicación con las siguientes consideraciones:

a) Análisis evolutivo: el aprendizaje por observación comprende varias subfunciones que van evolucionando con la maduración y la experiencia. Este tipo de aprendizaje se facilita cuando se adquiere o mejora la capacidad de observación selectiva, la codificación en la memoria, la coordinación de los sistemas sensoriomotores e ideomotor, y la capacidad de prever las consecuencias que puede tener simular la conducta de otra persona. Evolutivamente, poco a poco el niño va pasando de la reproducción o imitación instantánea hacia la imitación diferida, es decir, en ausencia del modelo. Piaget no explica satisfactoriamente el porqué de la imitación diferida, pero la teoría del aprendizaje social sí puede hacerlo a partir de la idea de refuerzo. Análisis comparativo: si en las especies más superiores aumenta la capacidad de simbolizar la experiencia, es lógico que también sean más propensas a la imitación diferida.

b) Integración de las respuestas: las nuevas pautas de conducta se crean organizando las respuestas en determinadas configuraciones y secuencias. Las teorías del reforzamiento dicen que esta integración ocurre a un nivel periférico sobre la base de señales de refuerzo del modelo, pero la teoría del aprendizaje social dice que la conducta se adquiere simbólicamente a través del procesamiento central de la información acerca de la respuesta, que ocurre antes de que ésta se lleve a cabo como tal. Importancia del refuerzo: Según las teorías del reforzamiento, para poder aprender respuestas éstas deben ser reforzadas, pero esto sin embargo no explica ciertas situaciones de aprendizaje por observación como los casos donde no hay refuerzos, o cuando las conductas se instrumentan mucho tiempo después de haber sido aprendidas, entre otros ejemplos. Para la teoría del aprendizaje social el reforzamiento sí influye en el aprendizaje observacional, pero tiene un carácter antecedente más que consecuente. El hecho de saber que cierta conducta del modelo es eficaz para un logro valioso o para una evitación de puniciones, puede servir para incrementar el aprendizaje al aumentar la atención que prestan los observadores a las acciones del modelo. El refuerzo es aquí considerado como un factor más que facilita el proceso y no como condición necesaria, pues hay otros factores que también pueden influir en la atención selectiva.

Una función fundamental de las influencias del modelado consiste en transmitir información a los observadores sobre cómo pueden sintetizarse las respuestas y formar pautas de respuesta nuevas, información que puede transmitirse mediante demostración física, representación gráfica o descripción verbal.

c) Ámbito de influencia del modelado: muchas de las conductas que se adquieren por influencia de modelos responden a ciertas normas de la sociedad o son muy funcionales. Sin embargo, las influencias de los modelos también pueden crear conductas creativas o innovadoras. A través del modelado abstracto, los observadores obtienen los principios que subyacen a las actuaciones específicas, para generar conductas que van más allá de lo que han visto u oído.

Existe también el modelado creativo, donde los observadores combinan diversos aspectos, tomados de varios modelos, constituyendo amalgamas nuevas que difieren de sus fuentes originales.

Otros efectos del modelado son por ejemplo el hecho de que por influencia de los modelos mismos, pueden fortalecerse o debilitarse ciertas inhibiciones de la conducta que los observadores han aprendido con anterioridad. Las restricciones de la conducta se desarrollan mucho por la observación de sus consecuencias para los modelos.

d) Difusión de la innovación: el modelado juega también un papel fundamental en la expansión de ideas y usos sociales nuevos (dentro de una sociedad, o de una sociedad a otra), y para esto el vehículo fundamental suele ser el modelado simbólico.

CAPÍTULO 9: EL APRENDIZAJE SEGÚN LA GESTALT Y LEWIN

Wertheimer, Koffka, Kohler y Lewin son los principales representantes de las interpretaciones gestaltistas del aprendizaje. En oposición al asociacionismo conductista, consideran que los fenómenos de aprendizaje implican algo más que la suma lineal de sus partes, constituyendo en rigor una totalidad organizada (Pérez Gómez A, 1989:41-42).

Consideran al aprendizaje como un proceso de donación de sentido o significado de las situaciones que el sujeto enfrenta, y también que por debajo de las manifestaciones observables se desarrollan procesos cognitivos de discernimiento y búsqueda intencional de metas, con lo cual el individuo no reacciona ciegamente a estímulos y presiones ambientales sino que comprende las situaciones y actúa de acuerdo al significado que les otorga (Pérez Gómez A, 1989:41-42).

1. El aprendizaje según la Gestalt

Gestalt significa configuración, estructura o forma (Gaffuri y Abecasis, 1986). Wetheimer, Kohler y Koffka desarrollaron esta teoría en un momento donde dominaba la psicología asociacionista y el behaviorismo (conductismo). Según la Gestalt, reaccionamos no ante estímulos aislados, sino ante un todo, una configuración de estímulos estructurados. Los campos sensoriales, así, deben tener ciertas características para poder captarlos organizadamente.

El campo sensorial se organiza primeramente en función de figura y fondo, resaltando el primero y quedando el segundo detrás. La figura tiene una forma más definida, y sus contornos nítidos la hacen resaltar sobre el fondo. Lo que no pertenece a la figura, carece de significado. La estructura figura-fondo se aplica también a sonidos, gustos, tacto, etc. Ciertas características del campo sensorial hacen que lo organicemos de determinada manera. Por ejemplo, la proximidad de las partes hace que estas tiendan a ser percibidas juntas. También percibimos juntas las partes semejantes (similitud). La familiaridad también influye, pues ella hace que tomemos como figura cierta parte del estímulo y como fondo la otra (Gaffuri y Abecasis, 1986).

También es importante el “cierre”: para reducir la tensión y la ambigüedad, el sujeto tiende a completar partes incompletas, llenar una laguna informativa, etc. Esto explica la psicología del rumor, donde se busca liberar la tensión produciendo un final satisfactorio. Hay también una tendencia a equilibrar o hacer simétricas (buena forma) lo percibido (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Estos principios de la Gestalt pueden aplicarse al aprendizaje. Y los mejores ejemplos son aquí los aprendizajes por insight, o sea situaciones en las cuales la reestructuración de las relaciones del campo sensorial, originan las soluciones repentinas al problema. Es el famoso ejemplo de mono Sultán, que comprendió la relación cajón-palo-banana para alcanzar el alimento. El campo reestructurado persiste en la memoria como huellas mnémicas pero no siempre igual, sino que esas huellas tienden a organizarse, con el tiempo, en una mejor forma. Las huellas entonces no son, como pensaban los asociacionistas, simples relaciones E-R que se desdibujan con el tiempo o se inhiben con nuevos aprendizajes. Las huellas en realidad se van modificando activamente hacia un mayor equilibrio (Gaffuri y Abecasis, 1986).

En la educación, el maestro debe ayudar al niño a ver relaciones significativas para que pueda organizar sus experiencias y formar estructuras funcionales útiles. Por ello es importante cómo se presenta la lección, pues su forma de organización facilita el aprendizaje (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Refiere Hill (1985:115).que cuando Wertheimer, Kohler y Koffka emigraron a EEUU, el estudio de la percepción siguió siendo su interés primario, pero no descuidaron el estudio del aprendizaje, el cual tiende a ser presentado en la terminología de la percepción. Así, en lugar de preguntarse “¿qué aprendió un sujeto?” mas bien tienden a preguntarse “¿como aprendió a percibir la situación?”. Además, en lugar de dar cuenta del aprendizaje en términos de E-R, lo fundan en las huellas anémicas como totalidades organizadas. El aprendizaje no es cuestión de agregar nuevas huellas y substraer las antiguas, sino de cambiar una Gestalt por otra. La teoría gestáltica explica así el aprendizaje en términos de reestructuraciones de huellas mnémicas.

El aprendizaje se produce a menudo en forma súbita a través de la invisión o insight. La persona que aprende y que tiene invisión ve toda la situación bajo un nuevo aspecto, un aspecto que incluye la comprensión de las relaciones lógicas o la percepción de las conexiones entre medios y fines, y puede observarse en seres humanos y monos.

Koffka, en particular, señaló que las mismas leyes que rigen la percepción rigen también el aprendizaje, ya que pueden aplicarse tanto a situaciones preceptúales muy simples como a situaciones complejas de resolución de problemas.

Entre esas leyes pueden citarse la ley de la proximidad y la ley de cierre.

Por ejemplo, la ley de la proximidad aplicada al aprendizaje puede referirse a una proximidad espacial, y explica porqué al mono le es más fácil descubrir que puede alcanzar la banana con un palo, si ambos están en el mismo lado que la jaula.

Por su parte la ley del cierre establece que las áreas cerradas forman unidades más rápidamente. Aplicada al aprendizaje: mientras un individuo se esfuerza por resolver un problema, su percepción de la situación es incompleta. Una recompensa resuelve el problema y reúne las partes hasta entonces separadas de la situación en una figura perceptual cerrada que se compone del problema, la meta y el medio de obtenerla. “La importancia no está en alcanzar una recompensa, sino en completar una actividad y relacionar diversas partes entre sí” (Hill, 1985:115).

Un texto de Koffka, Growth of the mind (1924) ejerció un efecto importante en EEUU en tanto crítica al concepto de aprendizaje por ensayo y error en la forma en que Thorndike lo concebía, y donde describía los experimentos de Kohler con monos (1913-1917), planteando el aprendizaje por discernimiento.

Aunque el punto de vista general de la psicología de la Gestalt sostiene que las leyes de organización se aplican por igual a la percepción y al aprendizaje, Koffka advirtió ciertos problemas especiales dentro del aprendizaje que sólo podían resolverse recurriendo a la memoria. Estos problemas estaban relacionados con el papel de la experiencia pasada en el presente, con la transformación gradual que tiene lugar a medida que se dominan las habilidades que requiere el aprendizaje por ensayo-error, y con el problema de la reestructuración del campo presente, tal como se aprecia en el aprendizaje por discernimiento y en el pensamiento productivo (Hilgard y Bower, 1983:265).

Para dar cuenta del papel de la experiencia pasada, la psicología de la Gestalt propone la teoría de la huella que, sintéticamente, puede resumirse en lo siguiente: a) se supone que de una experiencia previa persiste una huella que representa al pasado en el presente; b) también se propone un proceso presente tal que pueda seleccionar, reactivar o comunicarse de alguna manera con la huella; y c) hay un proceso nuevo resultante del recuerdo o reconocimiento.

Koffka distinguió el proceso de la huella. “El proceso es lo que continúa debido al estímulo presente, mientras que la huella es el resultado de procesos anteriores. 1) Algunos procesos dependen directamente de los estímulos. Cuando estos se presentan por segunda vez, los procesos difieren de los estímulos presentes la primera vez porque ya antes se ha reaccionado a ellos. Por ejemplo, la segunda exposición se puede reconocer como ‘familiar’, con lo cual el aprendizaje se realizó en la primera exposición. 2) Los procesos pueden transformarse con una presentación sola y continuada. Por ejemplo, cuando finalmente se ‘comprende’ una demostración matemática al final de la misma. 3) Algunos procesos se transforman por sus consecuencias. En los experimentos por discernimiento todos los datos para la transformación están juntos simultáneamente, no así en el experimento típico de ensayo y error donde la situación no puede ser comprendida hasta tanto la conducta haya llevado a alguna consecuencia (recompensa, por ejemplo). Una vez logrado el éxito, el proceso que lleva a él se transforma, tiene un nuevo significado” (Hilgard y Bower, 1983:268). 

En situaciones reales de aprendizaje, el aprendizaje por discernimiento se traslapa con otras formas de aprendizaje. De hecho, por ejemplo, algunos arreglos experimentales favorecen más que otros la producción de una solución por discernimiento. También es más probable que aprenda por discernimiento un organismo más inteligente o con mayor experiencia. Finalmente, en el curso de la adquisición de la solución por discernimiento se encuentra presente la conducta de ensayo y error: “en el periodo de presolución el aprendiz puede efectuar muchos comienzos falsos y encontrarse envuelto en la actividad caracterizable como ensayo y error” (Hilgard y Bower, 1983:272). Incluso si el problema es muy difícil, el organismo tenderá a aplicar el ensayo y error más que discernimiento.

Los diferente aprendizajes por discernimiento presentan las siguientes características comunes: a) el reconocimiento, la inspección persistente de la situación problemática, b) el titubeo, pausa, actitud de atención reconcentrada, c) el ensayo del modo de la respuesta más o menos adecuada, d) si la primera respuesta es inadecuada, el ensayo de algo otra respuesta, cuando es clara y a menudo repentina la transición de un método al otro, e) la atención persistente sobre la meta, f) la aparición del punto crítico donde el organismo ofrece la respuesta definitiva, g) la pronta repetición de la respuesta adaptativa luego de haberse dado una vez, h) la notoria habilidad para descubrir lo esencial del problema y descuidar las variaciones no esenciales (Hilgard y Bower, 1983:294).

2. El aprendizaje según Lewin

Derivada de la Gestalt, la teoría de Lewin (1890-1947) coincide con ésta en que el aprendizaje está determinado por la estructura del campo total, pero difiere en cuanto a la importancia que da a la motivación. El individuo, además de los factores exteriores, responde en función de un conjunto de presiones y tensiones internas, que constituyen su “espacio vital”, conjunto de fuerzas que mueven al individuo hacia ciertos objetivos, en el mundo exterior. La conducta, para Lewin, es el resultado de un intercambio de fuerzas sociológicas -no físicas- en el momento presente. Solo puede tener influencia en la conducta la fuerza presente, no la pasada. Sin embargo las experiencias pasadas organizan y diferencian un campo vital de manera diferencian en campo vital de manera diferente en cada persona, lo que explica las diferencias de conducta entre los individuos (Gaffuri y Abecasis, 1986).

El aprendizaje ocurre como resultado de un cambio en las estructuras cognitivas, que se ve en un espacio vital más diferenciado. Estos cambios son producidos por dos tipos de fuerza: unas provenientes de la estructura del campo mismo, y otras de la motivación o necesidad interna. Los cambios pueden ocurrir súbitamente o de a poco por repetición (Gaffuri y Abecasis, 1986).

La motivación es para Lewin algo más que una simple recompensa que indistintamente puede reducir la necesidad o terminar la situación. Independientemente de las recompensas el individuo tiene motivos que lo impulsan a prender. La educación implica para Lewin, un aumento de la diferenciación del campo vital. El maestro debe ayudar al alumno a establecer objetivos asequibles y ayudarlo a reducir las barreras que impiden llegar a ellos. El alumno tiene objetivos, el maestro da incentivos (Gaffuri y Abecasis, 1986).

Refiere Hill (1985:122-130) que Kurt Lewin trabajó originalmente con los psicólogos de la Gestalt en Berlín, que eran Wertheimer, Kohler y Koffka, pero luego emigró a EEUU interesándose por nuevos problemas vinculados con la motivación, la personalidad y la psicología social. Si bien no desarrolló explícitamente una teoría del aprendizaje, se concentró en el estudio de los deseos y las metas en sí, en relación con la personalidad. En este contexto se puede vislumbrar una concepción del aprendizaje.

El espacio vital es la totalidad de los hechos que determinan la conducta de un individuo dado y en un momento determinado, y permite predecir la conducta motivada de un individuo particular. Son el conjunto de hechos significativos para la persona, que percibe conciente o inconcientemente, y se lo representa mediante un espacio bidimensional topológico dividido en regiones mediante ciertas barreras, y en las cuales existen valencias positivas (aquello que el sujeto quiere alcanzar) y valencias negativas (aquello que quiere evitar o rehuir). Las barreras pueden ser físicas (una puerta cerrada), intelectuales (un examen difícil), etc (Hill, 1985).

El espacio vital torna posible la predicción de la conducta. Las regiones dentro del espacio vital y las barreras que las separan indican qué camino puede seguir la persona, y las valencias positivas y negativas sugieren cuál camino es probable que siga realmente. Puesto que pueden haber varias valencias positivas, o caminos posibles, Lewin introdujo vectores, o fuerzas que operan en determinada dirección: un vector más largo indica mayor intensidad y por tanto esa dirección será la más probable.

Respecto de la predicción del aprendizaje, Lewin ofreció así un sistema para predecir la conducta, pero no dio una teoría del aprendizaje. El aprendizaje se produce cuando hay un cambio en el espacio vital generado por un factor exterior, lo cual fue estudiado por Lewin de una manera muy secundaria sin desarrollarla en detalle. Además, Lewin se centró en la predicción de la conducta solo desde la estructura del espacio vital actual, mientras que el aprendizaje está determinado también por aprendizajes previos. Para él, las explicaciones que se hagan en función del aprendizaje anterior son inadecuadas y engañosas (Hill, 1985).

En el capítulo 4 de “La teoría del campo en la ciencia social” (1985), Lewin se ocupa de dar una comprensión del aprendizaje desde su teoría del campo. En lo que sigue, se sintetiza lo expuesto en dicho texto.

La teoría del campo.- La teoría del campo se caracteriza por seis ítems que la distinguen del resto de los sistemas teóricos. Esos ítems son los siguientes:

1) Método constructivo: en vez de clasificatorio. El método clasificatorio va de los casos individuales a una ley general, pero el problema es que desde la ley no se puede retornar al caso individual para explicarlo: no se puede explicar la conducta de este psicópata a partir de la idea general de ‘anormalidad’, pues no contempla lo propio e individual de ese sujeto.

El método constructivo en cambio (usado en matemática, en física con Galileo y en biología con Darwin) se aplica a la teoría del campo y es la representación de un caso individual mediante unos pocos constructos como ‘posición’, ‘fuerza’, etc. Puede haber infinitas relaciones entre estos constructos, y cada una corresponderá a un caso individual.

2) Enfoque dinámico: implica interpretar la conducta a partir de fuerzas psicológicas (el psicoanálisis comenzó con este enfoque). Los siguientes ítems son más específicos.

3) Enfoque psicológico: en vez del enfoque físico. Lo que influye sobre la conducta y los cambios no son meros agentes o estímulos físicos sino aquellas estimulaciones psicológicamente ‘significativas’ para el sujeto. Tarea básica de la psicología es encontrar constructos científicos que permitan representar adecuadamente constelaciones psicológicas, y así poder deducir la conducta del sujeto; para ello se precisan definiciones operacionales que relacionen el constructo teórico con los hechos.

4) Análisis inicial de la situación global: no debemos empezar examinando este o aquel elemento aislado pues su importancia no puede juzgarse sin la consideración de la situación global. Debemos entonces empezar por lo global, por la ‘atmósfera psicológica’ aunque este término parezca tener una connotación no científica y cotidiana: en la teoría no la tiene pues puede describirse y medirse con exactitud.

5) La conducta como función del campo en el momento en que ocurre: y no como función de acontecimientos pasados (pues el pasado ya no existe) ni de posibilidades futuras (pues aún no ocurrieron).

6) Representación matemática del campo: para poder hacer derivaciones científicas, la psicología debe usar un lenguaje lógico estricto que concuerde con el método constructivo. Ciertas ramas de la matemática, como la geometría topológica, son muy útiles para representar situaciones psicológicas.

Aprendizaje.- El término ‘aprendizaje’, de origen popular, engloba muchos tipos diferentes, desde aprender la democracia hasta aprender a saltar. Si queremos obtener leyes del aprendizaje debemos entender que no todo cambio implica aprendizaje, y que todo aprendizaje implica alguno de los siguientes cambios: 1) en la estructura cognitiva (conocimiento), 2) en la motivación (aprender a sentir gusto o no), 3) en la pertenencia a un grupo o ideología, y 4) en el control voluntario de la musculatura (aprender habilidades).

El asociacionismo pretendió explicar el aprendizaje a partir de la repetición: a fuerza de asociarse tal estímulo con tal respuesta, se terminaba aprendiendo a responder al estímulo. Otros planteos agregaron a esto la importancia de una meta (por ejemplo Thorndike con su ley del efecto), a pesar de la renuencia de la teoría reflexológica a aceptar dicho vocablo por no ser científico u objetivo, sino subjetivo.

Por empezar debemos distinguir dos tipos de aprendizaje: el cognitivo y el motivacional, es decir el aprendizaje como cambio en el conocimiento y el aprendizaje como cambio de valencias y valores.

Clásicamente se vinculó la motivación con el hábito: los asociacionistas vieron en el hábito una fuerza psicológica similar a la fuerza motivacional. Desde la teoría del campo debemos distinguir los hábitos de ejecución, que no tienen carácter motivacional, de los hábitos de necesidad que sí los tienen.

También clásicamente se vinculó la cognición con la memoria: los asociacionistas pensaron que el aprender se basa en la memoria; sin embargo la teoría del campo da muchos ejemplos de aprendizajes donde lo pasado no importa, y que se basan fundamentalmente en un análisis de la situación presente.

El aprendizaje como cambio en el conocimiento.- El aprendizaje cognitivo implica ante todo una diferenciación progresiva de áreas no estructuradas. Por ejemplo, en un comienzo una persona llega a una ciudad desconocida y no conoce el camino desde la estación de tren hasta el departamento que habitará, pero cuando lo aprende, ya comenzó una diferenciación del campo. El proceso sigue cuando aprende a ir el camino a su trabajo, y así sucesivamente. Estos cambios cognitivos se reflejan como una mayor diferenciación o estructuración del campo cognitivo (Lewin grafica esto trazando sucesivos campos donde hay cada vez más caminos que unen la estación, el departamento y el trabajo).

De la misma manera, el campo también va diferenciándose cada vez más a medida que el sujeto crece, similar a la diferenciación que ocurre en el huevo cigota con el desarrollo del embrión.

Sin embargo, a veces puede haber aprendizaje sin una nueva diferenciación de áreas, como cuando la persona aprende simplemente un desvío hacia una meta porque una barrera le impide un camino más directo. Por ejemplo, las conductas de rodeo de un niño pequeño. No vemos aquí una diferenciación en áreas más chicas, pero cambió la estructura cognitiva del campo (o sea hubo aprendizaje) porque aparecen nuevos caminos alternativos (aunque no nuevas áreas).

Decimos que se conoce el ‘significado’ psicológico de un hecho psicológico cuando se conoce la estructura cognitiva del campo y más concretamente, cuando se conoce la situación y la dirección de ese hecho.

Lo que determina el aprendizaje no es una mera repetición sino como se vio un cambio en la estructura cognitiva (aunque en ocasiones por una repetición ocurra un cambio en la estructura cognitiva). Según Krechevsky, aún el animal aprende un laberinto por cambios en su estructura cognitiva, llamados ‘hipótesis’. La mera repetición no llega a aprender sino la cansancio y pérdida de lo significativo.

La conducta de un sujeto no depende totalmente de su situación presente, pues se dijo que también dependía de la ‘perspectiva temporal’, de sus anhelos (futuro), etc y además del factor ‘realidad-irrealidad’ de los estratos pasado, presente o futuro. Una situación pasada puede parecerle a un sujeto más o menos real, independientemente de si la situación fue objetivamente más o menos real, y es esta opinión del sujeto lo que incide en la conducta. Al principio el bebé tiene una ‘conducta primitiva’ centrada en el presente, pero a medida que crece su perspectiva temporal aumenta: el pasado afecta cada vez más su conducta actual y el futuro es cada vez más visto como más distante o extendido. También, a medida que el sujeto crece aprende a distinguir mejor entre realidad e irrealidad. El aumento en la perspectiva temporal es un tipo de cambio en la estructura cognitiva, y por tanto implica también aprendizaje. También un cambio en la estructura cognitiva consiste en diferenciar el espacio vital respecto de su dimensión realidad-irrealidad.

En la ‘primitivización’ por tensión emocional se reduce la perspectiva temporal y se torna vago el límite entre realidad e irrealidad, por lo cual la posibilidad de aprendizaje disminuye mucho.

El aprendizaje como cambio de valencias y valores.- El ejemplo de aprender la democracia es útil para ver dos características importantes del aprendizaje motivacional: 1) en este aprendizaje se aprende a hacer algo por uno mísmo en lugar de sufrir imposiciones (como en el totalitarismo); y 2) se aprende a gustar o a disgustarse con ciertas ideologías y no con otras, o sea a establecer ciertos gustos o desagrados, es decir ciertas valencias o valores.

Respecto del primer punto, vemos que es importante la motivación para el aprendizaje. A una persona se le puede compeler a que haga tal cosa ‘de a poco’: el individuo es presionado hacia una situación no muy diferente de la anterior como para despertar una gran resistencia, y luego se prosigue hacia otra situación hasta obtener la respuesta deseada. Pero cuando interviene una recompensa o un castigo, ya el sujeto da a la situación un determinado valor o valencia (positiva o negativa).

Lewin da el ejemplo de una situación donde un sujeto aprende a elegir una meta desagradable imponiéndosele que la otra alternativa es todavía peor (si no vas al dentista, entonces ponte a estudiar). Para que el sujeto no escape de este conflicto deberán ponérsele barreras, que son generalmente restricciones sociales (si no vas al dentista ni estudias, serás mal visto).

Respecto del segundo punto, el aprendizaje está también determinado por cambios en valencias y valores. Al principio uno puede estar muy motivado (valencia positiva) para aprender dibujo, pero si después se cansa de tanto dibujar esa valencia va disminuyendo y provocando cada vez más dificultades para seguir aprendiendo.

También el aprendizaje viene determinado por las necesidades, las cuales pueden cambiar –sobre todo en la adolescencia- lo que producirá cambios en el aprendizaje.

El conductismo creyó que el aprendizaje se fundaba en la repetición de una misma conducta, lo cual es falso pues dijimos que la repetición puede llevar al hartazgo o saciedad y transformar valencias positivas en negativas.

Hay una relación entre valencia y estructura cognitiva: una valencia puede hacerse positiva si se reorganiza o cambia la estructura cognitiva; por ejemplo un niño comerá la sopa si al mismo tiempo se le cuenta un cuento donde la sopa es el alimento que está comiendo el héroe del relato. La relación entre valencia y estructura cognitiva se ve bien en los casos de las ‘diferencias culturales’: a veces dos culturas no tienen diferencia de valores pero sí diferencias en sus estructuras cognitivas: persiguen las mismas metas positivas pero de diferente manera. Con estos mismos criterios en una experiencia se logró que chicos líderes totalitarios adoptasen la conducta de líderes democráticos luego de un proceso de sensibilización y entusiasmo por la democracia: cambió la estructura cognitiva y siguieron siendo líderes.

En suma el aprendizaje está vinculado con cambios en la motivación, y entre los factores que determinan este cambio encontramos las necesidades y la saciedad, la meta, el nivel de aspiración y el problema de la pertenencia a un grupo.

El nivel de aspiración determina también entonces el valor positivo o negativo de una meta, lo cual si bien está relacionado con el futuro, depende también de éxitos o fracasos en el pasado, de manera que el problema del aprendizaje motivacional implica considerar también la perspectiva temporal.

Quienes aprenden bien por ejemplo tienden a mantener su nivel de aspiración ligeramente por encima de sus logros pasados, y los que aprenden mal tienden a mostrar niveles de aspiración excesivamente altos o muy bajos. Por tanto el nivel de aspiración es otro factor que determina el aprendizaje.

CAPÍTULO 10: EL APRENDIZAJE SEGÚN AUSUBEL

Ausubel se ha ocupado del aprendizaje escolar, centrando entonces su análisis en la explicación del aprendizaje de cuerpos de conocimientos que incluyen conceptos, principios y teorías.

El aprendizaje significativo se opone al aprendizaje mecánico o por repetición. Comprende la adquisición de nuevos significados, y su esencia radica en que las ideas son relacionadas por el aprendiz no de modo arbitrario sino en forma sustancial con lo que él ya sabe. Lo que se aprende no son ideas nuevas, sino una nueva estructura surgida de la interacción de las nuevas ideas con las anteriores (Pérez Gómez A, 1989:46-47). Más específicamente, Ausubel se ocupa de cómo se aprenden en un contexto educativo los conceptos científicos a partir de los conceptos previamente formado o descubierto por el niño en su vida cotidiana (Pozo, 1993:209).

Ausubel destaca (citado por Palomino y otros, 1996): "Si tuviese que reducir toda la psicología educativa a un solo principio, enunciaría este: El factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averígüese esto y enséñese consecuentemente".

Dos condiciones deben reunirse para que haya aprendizaje significativo (Pérez Gómez A, 1989:46-47):

1) El material a aprender debe ser potencialmente significativo. La significatividad a la que se refiere Ausubel debe ser lógica (debe tener una coherencia interna, una estructura jerárquica de conceptos y suponer una secuencia en los procesos en términos de consecuencias), y psicológica (los contenidos han de ser comprensibles desde la estructura cognitiva del sujeto que aprende: deben ser significativos para él). Ausubel (1978:54) destaca que mientras la significatividad lógica es general, la significatividad psicológica es idiosincrásica de cada alumno. El significado lógico depende solamente del material, mientras que el psicológico, del aprendiz.

2) Disposición subjetiva positiva para aprender, tanto momentánea o coyuntural como permanente o estructural. Dicha disposición depende de la motivación del aprendiz.

Para Ausubel, toda situación de aprendizaje, escolar o no, puede analizarse de acuerdo a las siguientes dos dimensiones (Pozo, 1993:211) (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978:35):

	
	Aprendizaje por recepción
	Aprendizaje por descubrimiento guiado
	Aprendizaje por descubrimiento autónomo

	Aprendizaje significativo
	Clarificación de las relaciones entre conceptos
	Enseñanza audiotutelar bien diseñada
	Investigación científica (música o arquitectura nueva)

	
	Conferencias o presentaciones de la mayor parte de los libros de texto
	Trabajo escolar en el laboratorio
	‘Investigación’ más rutinaria  o producción intelectual

	Aprendizaje por repetición
	Tablas de multiplicar
	Aplicación de fórmulas para resolver problemas
	Soluciones a rompecabezas por ensayo y error


El continuo vertical hace referencia al tipo de aprendizaje que realiza el alumno: desde el aprendizaje por repetición (por ejemplo aprender un número de teléfono) al plenamente significativo (por ejemplo aprender el concepto de entropía). El continuo horizontal se refiere a la estrategia didáctica para fomentar ese aprendizaje, y va desde el mero aprendizaje por recepción (el docente expone explícitamente lo que hay que aprender) al aprendizaje basado en el descubrimiento espontáneo por parte del alumno, predominante en el ámbito extraescolar pero también presente en la escuela). Para Ausubel, ambos ejes son relativamente independientes, en el sentido de que ciertas formas de enseñanza no conducen necesariamente a determinado tipo de aprendizaje. Así, por caso, tanto el aprendizaje por repetición o memorístico como el aprendizaje significativo son posibles en ambos tipos de enseñanza, la receptiva y la enseñanza por descubrimiento (Pozo, 1993:211).

Es posible señalar más diferencias entre el aprendizaje repetitivo o memorístico y el aprendizaje significativo en los siguientes términos (Novak y Gowin, 1984, citado por Pozo, 1993:212):

	Aprendizaje significativo
	Aprendizaje memorístico

	Incorporación sustantiva, no arbitraria y no verbalista de nuevos conocimientos en la estructura cognitiva.
	Incorporación no sustantiva, arbitraria y verbalista de nuevos conocimientos en la estructura cognitiva.

	Esfuerzo deliberado por relacionar los nuevos conocimientos con conceptos de nivel superior, más inclusivos, ya existentes en la estructura cognitiva.
	Ningún esfuerzo por integrar los nuevos conocimientos con conceptos ya existentes en la estructura cognitiva.

	Aprendizaje relacionado con experiencias, con hechos u objetos.
	Aprendizaje no relacionado con experiencias, con hechos u objetos.

	Implicación afectiva para relacionar los nuevos conocimientos con aprendizajes anteriores.
	Ninguna implicación afectiva para relacionar los nuevos conocimientos con aprendizajes anteriores.


Refiere Pozo (1993:212) que “el aprendizaje memorístico va perdiendo importancia gradualmente a medida que el niño adquiere más conocimientos, ya que al aumentar estos se facilita el establecimiento de relaciones significativas”. Para Ausubel, este aprendizaje significativo es generalmente más eficaz que el memorístico, y es el que este autor estudió especialmente, habiéndose ocupado del aprendizaje memorístico sólo en la medida en que pueda intervenir en la adquisición significativa.

Existen tres tipos de aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978:57) que, desde el más simple (y más próximo al aprendizaje repetitivo) al más complejo son: el aprendizaje de representaciones, de conceptos y de proposiciones (o relaciones entre conceptos).

El aprendizaje de representaciones implica adquirir vocabulario, es decir, palabras, no conceptos. En un primer momento se aprende que ciertas palabras tienen como referente hechos singulares y no categorías, y sólo después de la adquisición de conceptos, se aprende a representar estos mediante palabras.

El aprendizaje de conceptos implica formar o adquirir conceptos, entendidos estos como “objetos, eventos, situaciones o propiedades que poseen atributos de criterio comunes y que se designan mediante algún símbolo o signo” (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978:61). Los conceptos se pueden formar inductivamente a partir de experiencias empíricas concretas, o bien se pueden adquirir a partir de conceptos preexistentes.

El aprendizaje de proposiciones, por último, supone adquirir el significado de nuevas ideas expresadas en una frase u oración que contiene dos o más conceptos, y que los relaciona. En tanto implican una relación entre conceptos, este aprendizaje sólo puede realizarse por asimilación, en el sentido piagetiano del término.

Como puede apreciarse, existe una íntima vinculación entre el aprendizaje de conceptos a partir de conceptos preexistentes, y el aprendizaje de proposiciones. En este contacto, Ausubel distingue tres tipos de aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978:71): el aprendizaje subordinado, el aprendizaje supraordinado y el aprendizaje combinatorio.

En el aprendizaje subordinado puede presentarse una inclusión derivativa (el nuevo concepto es considerado como caso particular de un concepto preexistente) o una inclusión correlativa (el nuevo concepto es una extensión, modificación o limitación de un concepto preexistente). En el aprendizaje supraordinado los conceptos preexistentes se reconocen como ejemplos más específicos del nuevo concepto. En el aprendizaje combinatorio, el nuevo concepto es vinculado con otras ideas preexistentes, pero no es más inclusivo ni más específico que estas. En este caso, se considera que el nuevo concepto tiene atributos en común con los conceptos preexistentes.

CAPÍTULO 11: PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

La definición de lo que significa el término ‘problema de aprendizaje’, y la forma de clasificarlos, dependerá de criterios descriptivos, teóricos o incluso meramente subjetivos. En cualquier caso, esta definición servirá en la clínica para diferenciarlos de los problemas asociados y diseñar, en consecuencia, una estrategia de intervención adecuada.

El DSM-IV ofrece una de estas clasificaciones posibles, y provee al psicopedagogo una importante fuente de información que puede servirle para: a) desde un punto de vista teórico, incorporar otra visión panorámica alternativa de las diversas manifestaciones de lo que este manual llama trastornos del aprendizaje, así como una orientación sobre los problemas que suelen estar asociados a ellos; b) desde un punto de vista práctico, como fuente de información para cumplimentar requerimientos de diagnóstico institucionales de tipo multiaxial o no axial.

1. La conceptualización del problema de aprendizaje

En sentido amplio, un problema de aprendizaje es cualquier dificultad inherente al acto de aprender, y en este sentido todo aprendizaje resulta problemático: aprender requiere esfuerzo, tiempo y a veces dinero. Inclusive, algunos aprendizajes pueden ser más difíciles que otros: para algunas personas es más difícil aprender matemáticas que lengua, o aprender computación que aprender a cocinar. Asimismo, es más problemático aprender tareas complejas que tareas simples. Sin embargo, en la literatura sobre este tema la expresión ‘problema de aprendizaje’ se aplica mas bien a su sentido más estricto.

En sentido estricto, un problema de aprendizaje es una dificultad que el sujeto no puede superar a pesar de los esfuerzos que realiza para aprender y que lo obligan –a él o a sus padres, tutores o maestros- a considerar la posibilidad de consultar a un experto, posibilidad engendrada por algún tipo de malestar significativo en el aprendiz o en las personas lo que rodean. En el problema de aprendizaje hay un estancamiento persistente del proceso de aprender, que no encontramos en las situaciones de aprendizaje normal. 'Persistente' significa que se extiende más allá del tiempo de aprendizaje promedio de la población de la misma edad, o bien más allá de los tiempos que cada persona tiene para aprender.

En el problema de aprendizaje se considera, además, que el aprendiz tiene su capacidad de aprendizaje intacta y sus órganos sensoriales y motrices también intactos. 

En esta nota nos ocuparemos del sentido estricto, por cuanto son estos problemas de aprendizaje los que plantean ciertas dificultades conceptuales –y por ende también diagnósticas-, es decir, plantean la cuestión de cuándo debemos considerar una situación como problema de aprendizaje, y cuándo no.

Error de aprendizaje y problema de aprendizaje.- No es lo mismo 'problema de aprendizaje' que 'error en el aprendizaje'. Un aprendizaje normal incluye y contempla la posibilidad de cometer errores, como puede verse con claridad en el aprendizaje por ensayo y error del paradigma conductista. En cambio, el problema de aprendizaje es un problema para aprender, no una situación donde se cometen errores, entendiendo aquí por errores aquellos que sirven para aprender.

Los errores en el aprendizaje forman parte del proceso normal de aprender; desde ya, también pueden existir en los casos diagnosticados como problemas de aprendizaje, entendiendo por tales dificultades para aprender, "como ocurre cuando un niño tiene problemas con alguna tarea particular como la lectura, o cuando el aprendizaje es más lento de lo normal" (Dockrell y McShane, 1997:13).

Los "malos alumnos" entonces, por ejemplo, pueden ser, según como lo entendamos, los alumnos que cometen errores cuando aprenden, o aquellos que "en su proceso de aprendizaje tienen un ritmo, un tiempo diferente al esperado según algún modelo arbitrario" (Kaplan, 2000:23).

Hernández Rojas (1998) identifica algunos paradigmas en psicología de la educación: el conductista, el humanista, el cognitivista, el psicogenético y el socio cultural. Cada uno de ellos tiene su peculiar concepción de lo que es el aprendizaje, y, consecuentemente, una manera de conceptualizar el error en el mismo.

1. Paradigma conductista.- Para los conductistas (Hernández Rojas, 1998:95) gran parte de la conducta de los seres humanos es aprendida y depende de las contingencias ambientales. Explican el aprendizaje en forma descriptiva como un cambio estable en la conducta, de lo cual se desprende que el interés es conseguir que el alumno adquiera o aprenda un repertorio de conductas a través, principalmente, del reforzamiento.

Para Hernández Rojas, el ideal de la enseñanza programada de los conductistas es que el alumno vaya progresando sin cometer errores (Hernández Rojas, 1998:97). En realidad, esto no es tan así, por cuanto una de las formas clásicas que propone el conductismo para aprender es el aprendizaje por ensayo y error, donde equivocarse resulta ser el camino ineludible para aprender.

Esta última idea está implícita en la caracterización del asociacionismo que hace Emilia Ferreiro. Este asociacionismo, relacionado con el conductismo, es la concepción más difundida en la escuela, y concibe el aprendizaje como un recibir pasivo de un saber ajeno: "en la relación de aprendizaje tradicional, el maestro es el único que sabe y puede, el único que corrige y sanciona; él es el depositario de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para ser admirados y de nociones para ser repetidas" (Ferreiro). Si el docente corrige, se admite entonces la posibilidad de errar.

2. Paradigma humanista.- Para los humanistas, (Hernández Rojas, 1998:111) y en particular para K. Rogers, el ser humano tiene una capacidad innata para aprender, y este aprendizaje llega a ser significativo cuando involucra a la persona en su totalidad (procesos afectivos y cognitivos) y se desarrolla en forma experiencial (que se entreteja con la personalidad del alumno). Para lograr esto, el aprendizaje debe ser autoiniciado, y debe ser visto por el alumno como algo importante para su desarrollo personal.

Cómo podría entenderse desde aquí el error? Podríamos pensar que el error aparece cuando el aprendizaje no es experiencial, no enriquece el desarrollo personal, o cuando el impuesto desde afuera sin que el alumno participe activamente en el proceso de aprender. Por lo tanto, a diferencia del conductismo, el error no promueve el aprendizaje sino que lo frena u obstaculiza.

3. Paradigma cognitivo.- Dentro de este paradigma se pueden incluir muchos puntos de vista distintos, de los cuales podría considerar dos: la teoría de la Gestalt y el constructivismo.

La Gestalt propone el aprendizaje por insight o comprensión súbita, en oposición al conductismo, que habla de un aprendizaje gradual. En este marco, podríamos entender el error como una no comprensión, como un no poder haber hecho un insight.

Sin embargo, advertimos sobre el peligro de clasificar las respuestas como correctas o equivocadas en forma excluyente. Dicotomizar las cosas como correcto-equivocado (o acertado-errado) evita pensar, y por ello son ineficaces los cuestionarios del colegio tipo ‘acertó o no'. Puede haber respuestas intermedias que se aproximen a lo correcto o a lo equivocado, y buscarlas exige al alumno pensar, lo mismo que evaluarlas exige pensar al profesor.

El paradigma conductista, en cambio, al hablar de aprendizaje gradual, concebiría, más que una única respuesta errada o acertada, varias respuestas donde hay cada vez menos errores. Así, "las teorías asociacionistas, en sus diversas variantes, se ocupan de cambios continuos, medibles, y por lo tanto cuantificables, que tienen lugar como consecuencia de la práctica acumulada.... Por el contrario, las teorías de la reestructuración, se ocupan de los cambios producidos en la organización de las estructuras cognitivas" (Pozo, 1989:226) es decir, los cambios cualitativos.

Por otra parte, el constructivismo sostiene también un aprendizaje paulatino, solo que en lugar de aprenderse conductas se aprenden formas de pensar y de ir construyendo el conocimiento.

Como se vería el error aquí? Algunos autores constructivistas (Pozo, 1989:242) hablan de 'concepciones erróneas' refiriéndose a ciertas naciones muy resistentes al cambio que tienen los aprendizajes novatos, y que son muy diferentes a las nociones científicas que se les pretende enseñar. Tales concepciones 'erróneas' tienen su origen en la actividad cotidiana de las personas, surgiendo de la interacción espontánea con el entorno diario, aunque también están determinadas por las limitaciones de la capacidad de procesar información.

4. Paradigma psicogenético.- Para Piaget (Hernández Rojas, 1998:199) el desarrollo cognitivo alcanzado por un sujeto predetermina lo que podrá aprender en la escuela, con lo cual un niño podrá aprender aquello que sus estructuras inteligente le permitan.

En este contexto, podríamos pensar que las respuestas equivocadas de los niños hablan a las claras de que en ese momento los infantes están en un periodo crítico, construyendo una nueva estructura inteligente sobre la base de las anteriores, con lo cual un error se convierte, para Piaget, en un logro. Popper mismo había dicho una vez que todo nuestro conocimiento aumenta sólo a través de la corrección de nuestros errores.

Sería lo que sucede cuando el ingeniero fabrica una nueva máquina que irá a perfeccionar a la anterior: si tienen tanto peso las pruebas que se le hacen es porque, en ese periodo crítico, es cuanto más aumentan las probabilidades que la máquina se equivoque.

5. Paradigma sociocultural.- Para este paradigma (Hernández Rojas, 1998:236) y en particular para uno de sus más representativos autores, Vigotsky, el aprendizaje es un proceso interactivo que tiene lugar por la interacción de un sujeto que aprende y un sujeto que le enseña actuando en el nivel de la zona de desarrollo potencial del primero.

El hombre debe enfrentar en la vida tres clases de problemas: a) los problemas fáciles, en los cuales casi nunca se equivoca, como por ejemplo el problema de cómo incorporar aire para respirar. Las actividades automáticas, los reflejos caen bajo esta denominación y el instinto nunca se equivoca; b) los problemas definitivamente insolubles, como por ejemplo tratar de aprender la teoría de la relatividad de Einstein. Aquí, al no haber intento por aprender, no hay posibilidad de error; c) los problemas que presentan cierta dificultad y que intentamos resolver: he aquí el auténtico campo fértil para el error. Sería lo que corresponde a la zona del desarrollo proximal, único lugar donde es concebible la equivocación.

En conclusión, los diferentes puntos de vista sobre el aprendizaje engendran diferentes concepciones de lo que es el error, y cada una de estas aporta un ángulo, un punto de vista válido para la comprensión del mismo. La posibilidad de error no depende sólo de la complejidad del problema, sino también de la etapa evolutiva o, más exactamente, del nivel de complejidad que el problema tiene para cada nivel evolutivo (Piaget) o cada nivel de desarrollo proximal (Vigotsky). El conductismo hubiese respondido que depende de los ensayos anteriores, el humanismo que depende de si el sujeto entiende o no el concepto como algo significativo para su desarrollo personal, y la gestalt, que depende de si el sujeto ha podido hacer un insight o no.

2. Tres conceptualizaciones posibles de los problemas de aprendizaje

El problema de aprendizaje puede ser definido por lo menos desde tres puntos de vista: en un sentido descriptivo, en un sentido teórico y en un sentido subjetivo. Elegir alguno de estos criterios afectará no solamente la forma de definir genéricamente el problema de aprendizaje sino también la forma de clasificarlos.

a) Sentido descriptivo.- Esta conceptualización está centrada en las manifestaciones observables del problema de aprendizaje. Un ejemplo típico es la definición del DSM-IV, para el cual deben diagnosticarse trastornos del aprendizaje: a) cuando el rendimiento del individuo en lectura, cálculo o expresión escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, escolarización y nivel de inteligencia, según indican pruebas normalizadas administradas individualmente; b) cuando los problemas interfieren significativamente el rendimiento académico o las actividades cotidianas que requieren lectura, cálculo o escritura; y c) cuando el problema no es debido a un déficit sensorial.

El alcance de la definición del DSM-IV puede parecer muy pobre y limitado, ya que se circunscribe fundamentalmente a dislexias, disgrafias y discalculias (dejando de lado por ejemplo el problema de aprendizaje entendido como problema para aprender a aprender, que tal vez se encuentre en la base de todo problema de aprendizaje). Sin embargo, desde el punto de vista de su incidencia epidemiológica no lo es. Por ejemplo, las cardiopatías son una más entre miles de enfermedades, pero sin embargo constituyen la primera o segunda causa de muerte, habiendo toda una especialización médica que se ocupa de ella.

Otro tanto podríamos decir de los problemas de aprendizaje. Hay toda una especialización profesional, la psicopedagogía, que se ocupa de un problema de aprendizaje específico: el aprendizaje escolar, cuando en realidad resulta plausible que existan otros muchos problemas de aprendizaje, desde problemas para aprender a andar en bicicleta hasta problemas para aprender a amar. Sin embargo, el problema de aprendizaje escolar tiene repercusiones sociales y económicas mucho más vastas ya que, si bien no son causa de muerte, sí pueden ser causa de exclusión social.

Aún cuando el profesional no adscriba personalmente a esta definición, podrá serle útil en aquellos casos en que la institución demandante de un diagnóstico exija una caracterización basada en el DSM-IV. En la segunda parte de este artículo se hará referencia a la conceptualización del problema de aprendizaje según este ordenamiento de trastornos.

Sin embargo, no es lo mismo 'trastorno' para el DSM-IV que para ciertas orientaciones psicoanalíticas, cuestión que nos lleva a considerar las conceptualizaciones teóricas de los problemas de aprendizaje.

b) Sentido teórico.- Estas definiciones enfatizan el marco teórico utilizado para conceptualizar el problema de aprendizaje. Por ejemplo, si se toman como referencia las teorías conductistas, un problema de aprendizaje será un problema para adquirir una nueva conducta, mientras que si se toman en cuenta las teorías cognitivistas, un problema de aprendizaje será definido en términos de un problema de procesamiento de la información e incluso probablemente clasificado como un problema de ingreso de información (in put), de procesamiento propiamente dicho, o de egreso de información (out put).

Por ejemplo a nivel de in put, no escasean los estudiantes universitarios que arrastran viejos e ineficaces hábitos de tomar notas en clase, es decir, no aprendieron a tomar apuntes. El problema puede consistir también en no haber aprendido a buscar información, por cuanto saber dónde buscarla depende más de una organización interna del saber, que de una organización externa como la que puede ofrecer una biblioteca obsesivamente ordenada o un buscador ‘infalible’ en Internet. Probablemente, un especialista en astronomía encuentre más fácilmente información sobre galaxias que un profano en esta materia.

A nivel de procesamiento de la información, pueden aparecer problemas en varios niveles: dificultades para comparar ideas (nación-estado, planeta-satélite, bacteria-virus, correr-caminar, etc.), para definir ideas (definición de triángulo, etc.), para cuestionar o criticar las propias creencias, etc, e incluso problemas para aprender a estudiar u organizarse para el estudio, una demanda siempre vigente que suele asumir la forma ‘necesito un método para estudiar’.

A nivel de out put, finalmente, las dificultades pueden presentarse en la redacción, en la ortografía, etc., un problema frecuente incluso en el nivel universitario, donde los alumnos deben muchas veces por sí solos aprender a escribir por segunda vez.

También se puede conceptualizar el problema de aprendizaje desde las teorías sistémicas en términos de una disfunción familiar. En las familias aglutinadas, el medio es peligroso y por tanto la escuela también: el aprendizaje escolar es símbolo de diferenciación y el problema de aprendizaje podrá estar atravesado por una desvalorización familiar de la escuela. En familias disgregadas, en cambio, nadie se ocupa de nadie, y por tanto el problema de aprendizaje puede provenir de una falta de contención familiar del niño, a quien se envía el mensaje "arreglátelas como puedas". Y si se considera el suprasistema social, podría llegar a adjudicarse un problema de aprendizaje a una desvalorización cultural del aprendizaje en tanto este está ligado al progreso, un valor cuestionado por la posmodernidad.

Desde las teorías psicoanalíticas, finalmente, el problema de aprendizaje podrá ser definido en términos de una desinvestidura del objeto de conocimiento. Este objeto, en el aprendizaje normal, no puede ser ni totalmente idéntico a la huella mnémica ligada a la primera experiencia de satisfacción (pues no habría trabajo psíquico, ni crecimiento del aparato, ni posibilidad de conocimiento), ni totalmente diferente a ella (pues no despertaría interés) (Bleichmar, 1991).

Desde la perspectiva psicoanalítica se han establecido diversas clasificaciones de los problemas de aprendizaje. Por citar una de ellas, los problemas de aprendizaje se clasifican en inhibiciones, síntomas y trastornos (Bleichmar, 1991):

	
	Inhibición / síntoma
	Trastorno

	Represión
	Falla en la represión secundaria
	Falla en la represión primaria

	Proceso
	Está constituído el proceso secundario pero se ve invadido por el proceso 1rio.
	No hay proceso secundario. Reina el proceso 1rio.

	Patologías asociadas
	Neurosis
	Psicosis


Trastornos son patologías que implican algo no constituído a nivel de aparato psíquico (por ejemplo la no constitución de un yo). Los casos de dispersión del pensamiento (niño distraído) pueden entenderse como trastorno, aunque también como inhibición como cuando el niño está abstraído en un problema como el divorcio de los padres o nacimiento del hermanito (Bleichmar, 1991). Clásicamente, el psicoanálisis consideró el trastorno de aprendizaje como una inhibición, pero para ello partió de la idea de un inconciente ya constituído desde los orígenes (Bleichmar, 1990).

Ponce de León (1993), por su parte, sostiene que la comprensión del aprendizaje y de los problemas de aprendizaje desde el psicoanálisis puede obtenerse siguiendo las vicisitudes de la pulsión epistemofílica en relación con las figuras parentales.
Para Freud, esa pulsión no es un componente pulsional elemental, no se subordina exclusivamente a la sexualidad, siendo una forma sublimada del apoderamiento que contiene la pulsión de ver. La curiosidad sexual infantil se enfrenta incrédulamente con las 'respuestas-verdad' de los padres, iniciando entonces una búsqueda autónoma que posibilitará su independencia intelectual; pero el camino del aprendizaje no es lineal, presentando diversas vicisitudes, las cuales tienen que ver con las vicisitudes en relación a las imagos parentales.

Frente al niño que consulta, debemos entonces preguntarnos: ¿pudieron los padres reconocerlo como sujeto dueño de sus deseos, o si por el contrario ellos proyectaron en él su narcisismo?; ¿pudo el niño sublimar?; ¿su pulsión de saber fue reprimida o se convirtió en ansia de saber?; ¿pudo ser ayudado en el pasaje del principio del placer al principio de realidad?

El educador, depositario del amor y odio antes dirigido a los padres infantiles, debe ser la inclusión del tercero, "es decir función paterna que ayude a la separación de lo familiar endogámico y que contribuya a que el niño pueda apropiarse de su proyecto identificatorio".
c) Sentido subjetivo.- Otra forma de definir un problema de aprendizaje consiste en trasladar la responsabilidad de definirlo a una psicopedagoga, quien decidirá si una persona tiene o no un problema de aprendizaje según su propio criterio, lo que a su vez depende si se considera o no idónea para resolverlo alguien de su profesión (incumbencia).

Puede pasar que los profesionales ‘sepan’ qué es un problema de aprendizaje, pero no sepan definirlo. Se trata de la famosa dificultad de San Agustín, cuando decía "¿qué es el tiempo? Si nadie me lo pregunta, lo sé; si tengo que decírselo a alguien, lo ignoro"; o de la de Borges, cuando afirmaba: "no sé lo que es la poesía, pero soy diestro en descubrirla en cualquier lugar" (Borges, 1993:99). Mutatis mutandis, la psicopedagoga bien puede también decir: "no sé lo que es un problema de aprendizaje, pero soy diestra en detectarlo en cualquier lugar".

Se trata de una definición subjetiva porque bien puede no coincidir con la de otra profesional. Tal vez para una de ellas un déficit de atención sea un problema de aprendizaje y para la otra no. Tal vez algunos profesionales conceptualicen el problema de aprendizaje como todo problema que se convierte en motivo de consulta, que es lo que ocurre con los problemas explícitos como una disgrafia o una discalculia. Sin embargo, otros profesionales pueden considerar que también son problemas de aprendizaje lo que yo llamo problemas de aprendizaje ‘encubiertos’, que nunca son consultados y que suelen persistir durante toda la biografía escolar (por ejemplo una dificultad crónica para aprender a estudiar).

3. Clasificaciones de problemas de aprendizaje

Más allá de las definiciones y las clasificaciones derivadas de cada enfoque, teoría o punto de vista personal, los problemas de aprendizaje admiten muchas clasificaciones diferentes, algunas de las cuales pueden ser las siguientes:

	CRITERIO
	TIPOS DE PROBLEMA DE APRENDIZAJE

	Según edad
	Infantil, adolescente, adulto, senil

	Según unidad de análisis
	Individual, grupal, institucional

	Según actividad
	Cotidiano, escolar, laboral, recreativo

	Según nivel de instrucción
	Preescolar, primario, secundario, universitario

	Según área (por ej el DSM-IV)
	Lectura, escritura, cálculo

	Según disciplina
	Matemática, Lengua, Historia, Geografía, Plástica, Deportes, etc.

	Según intensidad
	Leve, moderado, grave


3. Problemas asociados a problemas de aprendizaje

La importancia de una definición clara del término ‘problema de aprendizaje’, sea cual fuere ésta, tiene su importancia diagnóstica porque nos permitirá diferenciar un problema de aprendizaje de un problema asociado.

El DSM-IV, por ejemplo, menciona como problemas asociados a trastornos de aprendizaje la desmoralización, la baja autoestima, el déficit en habilidades sociales, el abandono escolar, el déficit de atención con hiperactividad, déficits sensoriales, etc (DSM-IV, 1995:49).

Entenderemos por problema asociado:

a) Cualquier problema que suela presentarse conjuntamente con un problema de aprendizaje. Se trata de una simple asociación estadística donde no se prejuzga sobre el nexo causal entre el problema de aprendizaje y el problema asociado.

b) Cualquier problema del cual sospechemos que pueda ser la causa o parte de la causa del problema de aprendizaje.

c) El problema asociado puede ser un efecto de problemas de aprendizaje. Por ejemplo el bajo rendimiento o el fracaso escolar.

d) El problema asociado y el problema de aprendizaje pueden ser dos expresiones de una misma situación (por ejemplo, obedecer ambos a la misma causa o factor). Una disfunción familiar puede generar al mismo tiempo en el niño un problema de aprendizaje y una fobia.

e) El problema asociado puede ser, finalmente y por alguna razón subjetiva, vinculado con un problema de aprendizaje aún cuando no haya entre ellos una asociación estadística o causal. En estos casos de trata de una falsa asociación, que debe ser aclarada, tal como ocurre por ejemplo entre el problema de aprendizaje y el retraso mental, entre los que caben destacar dos diferencias: 1) el primero es localizado o específico, y el segundo global pues afecta todas las funciones psíquicas. 2) el primero implica un rendimiento por debajo de una capacidad, mientras que el retrasado mental rinde sólo lo que es capaz. Por ejemplo: Un sujeto con problemas de aprendizaje tiene una capacidad de 110, pero rinde solamente 60. En el retraso mental, en cambio, la capacidad es 60. Como se ve, el problema de aprendizaje implica una discordancia entre la capacidad y el rendimiento efectivo.

También convendrá distinguir retraso mental y retraso madurativo: éste último puede también asociarse equivocadamente a problema de aprendizaje, e implica un retraso cronológico; quien lo padece no es necesariamente un retrasado mental, por la misma razón que un niño precoz no es necesariamente un genio. En el retraso mental hay interrupción del desarrollo, no un retardamiento del mismo.

Los problemas asociados a problemas de aprendizaje en el contexto del DSM-IV serán examinados en la segunda parte de este artículo.

4. Tres situaciones clínicas

A partir de la distinción realizada entre problema de aprendizaje y problema asociado, en la clínica pueden presentarse tres posibilidades, según cuál sea el motivo de consulta:

1) Hay únicamente problema de aprendizaje, en cuyo caso se lo identifica y se encara un tratamiento.

2) Hay únicamente problemas asociados, es decir, se presenta un problema asociado en ausencia de un problema de aprendizaje, lo cual se debe en parte a cierta ignorancia respecto de las incumbencias de un psicopedagogo. Es el caso del padre o maestro que lleva al niño a la psicopedagoga porque tiene un problema de rendimiento escolar, o un problema de conducta.

En estos casos, la decisión clínica pasará por realizar una tarea preventiva primaria si acaso se sospecha que el problema asociado puede ser causa de un problema de aprendizaje, o por hacer la derivación al profesional correspondiente (neurólogo si se trata de una afasia, psicólogo se trata de una fobia, fonoaudiólogo si se trata de un problema de dicción, etc.).

3) Se presentan conjuntamente un problema de aprendizaje con un problema asociado. En estos casos la decisión clínica acerca de la estrategia a implementar dependerá de si entre ambos existe solamente una asociación estadística o algunos de los tipos de asociación causal descritos en los puntos b, c o d del parágrafo anterior. Una vez indagado este sexo, se realiza el tratamiento por el problema de aprendizaje y, si cabe, se realiza otro tratamiento con otro profesional para el abordaje del problema asociado.

Estas tres situaciones no son siempre fácilmente identificables desde el principio, y no siempre se terminan de dilucidar en forma clara, incluso aún cuando se haya concluido el tratamiento. El psicopedagogo, en todo caso, deberá intentar esta identificación a partir de la información proveniente de la producción escolar (cuadernos, etc), de pruebas estandarizadas (tests) y de las entrevistas clínicas.

5. Tipificación del trastorno de aprendizaje según el DSM-IV

Para el DSM-IV deben diagnosticarse trastornos del aprendizaje: a) cuando el rendimiento del individuo en lectura, cálculo o expresión escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, escolarización y nivel de inteligencia, según indican pruebas normalizadas administradas individualmente; b) cuando los problemas interfieren significativamente el rendimiento académico o las actividades cotidianas que requieren lectura, cálculo o escritura; y c) cuando el problema no es debido a un déficit sensorial (DSM-IV, 1995:39-48).

Esta definición merece los siguientes comentarios y aclaraciones:

a) La tipificación del trastorno de aprendizaje se centra en los aspectos descriptivos, y no en los explicativos. El DSM-IV indica cómo se expresan los trastornos del aprendizaje (por ejemplo cuando hay bajo rendimiento en relación a la inteligencia del sujeto), y no en sus causas. En todo caso, cuando el DSM-IV hace otros comentarios sobre los trastornos de aprendizaje, en general alude no a vínculos causales sino a vínculos de asociación estadística (por ejemplo, no dice que baja autoestima ocasione un problema de aprendizaje o viceversa, sino que se limita a señalar que los trastornos de aprendizaje pueden asociarse a autoestima (DSM-IV, 1995:49).

b) Para evaluar un trastorno de aprendizaje se tienen en cuenta solamente los rendimientos en lectura, cálculo o escritura. Esta restricción puede ser un poco llamativa, porque una persona puede no solamente tener problemas para leer, hacer cálculos matemáticos o escribir, sino que también puede tener problemas para aprender a andar en bicicleta, aprender a nadar, aprender a dibujar, aprender geografía o historia, etc., y hasta para aprender a aprender. En todos estos casos también hay, indudablemente, un trastorno del aprendizaje en un sentido más amplio al especificado por el DSM-IV.

¿Por qué, entonces, el DSM-IV se circunscribe a los casos de dificultad para aprender a leer, calcular o escribir? Aunque esta cuestión no está aclarada explícitamente en el DSM-IV, puede pensarse que han sido consideradas por ser estas las habilidades fundamentales, mínimas y necesarias para adaptarse al sistema social vigente. Una persona puede no saber geografía, o no saber dibujar o andar en bicicleta y no por ello tendrá necesariamente serios problemas, pero si no sabe leer no podrá seguir indicaciones de carteles mientras maneja o camina, si no sabe calcular no podrá hacer una simple suma cuando vaya de compras, y si no sabe expresarse por escrito no podrá contestar una solicitud de empleo. Se trata de restricciones serias de las cuales debe depender de terceros. En este sentido, no resulta exagerado sostener que alguien que no sabe ni leer, ni escribir ni calcular es técnicamente un discapacitado, salvo que viva en una civilización donde esas habilidades no sean necesarias.

Otra razón de la importancia de estas tres habilidades reside en que constituyen una condición necesaria para poder hacer otros aprendizajes académicos: si un sujeto tiene problemas para leer, tendrá también problemas en historia o geografía, si tiene problemas para calcular también tendrá dificultades en aprender álgebra o estadística, etc.

c) Para el DSM-IV un trastorno de aprendizaje es un trastorno relacionado con la lectura, el cálculo o la escritura. Por lo tanto, si un niño presenta por ejemplo un trastorno por déficit de atención (no atiende debidamente en el colegio, no finaliza o no cumple con sus tareas escolares, etc.) pero no tiene problemas para aprender a leer, calcular o escribir, entonces no se diagnosticará trastorno de aprendizaje. En todo caso se diagnosticará un trastorno por déficit de atención, pero no un trastorno de aprendizaje. Por supuesto, puede ocurrir que como consecuencia de un problema de atención a las instrucciones del docente, el niño tenga problemas para aprender a leer, calcular o escribir. En este caso, sí cabe un diagnóstico de trastorno de aprendizaje, especialmente si este es el motivo de la consulta, y sin perjuicio de incluir también en el diagnóstico el trastorno por déficit de atención (véase más adelante Eje I).

d) Para poder hablar de un trastorno de aprendizaje deben cumplirse los tres requisitos indicados en la definición: si se cumplen solamente dos, no se diagnostica trastorno de aprendizaje. Así por ejemplo, puede ocurrir que una persona cumpla con los dos primeros criterios pero no con el último, porque su ‘problema de aprendizaje’ para leer se debe exclusivamente a una ceguera parcial. En este caso, no se habla de trastorno de aprendizaje sino de un déficit sensorial. En cambio, si la persona tiene un déficit sensorial que por sí solo no justifica su problema para aprender a leer, entonces se diagnosticará trastorno de aprendizaje porque se cumple también el tercer criterio.

Puede también ocurrir que se cumplan todos los criterios menos el segundo. Es el caso del niño que, cuando le hacen una prueba de rendimiento en lectura, cálculo o escritura, fracasa, pero cuando debe leer, calcular o escribir en el aula o en su casa, fuera de la prueba de rendimiento, paradójicamente lo hace bien. En este caso, a pesar de haber fracasado el sujeto en la prueba de rendimiento, no diagnosticaremos trastorno de aprendizaje.

e) En la versión anterior del DSM-IV (el DSM-III-R), los trastornos de aprendizaje figuraban como trastornos de las habilidades académicas. Esto no significa que en la nueva versión los trastornos de aprendizaje no sean trastornos de habilidades académicas: siguen siéndolo, por cuanto se trata de trastornos que aparecen en el sujeto en el contexto de un aprendizaje formal, es decir, donde hay otras personas, los docentes, que le enseñan esas habilidades (una academia es un lugar donde se enseña). El DSM-IV introduce la denominación ‘trastorno de aprendizaje’ en lugar de ‘trastorno de las habilidades académicas’ simplemente "para reflejar lo que es de uso clínico común" (DSM-IV, 1995:789).

f) En la definición de trastorno de aprendizaje se propone establecer una comparación entre el rendimiento académico (o sea, el rendimiento en lectura, cálculo o escritura), y otros tres parámetros de referencia: la edad cronológica, el nivel de escolarización y el nivel de inteligencia (CI).

Esto significa que deben establecerse tres comparaciones: el rendimiento académico con la edad cronológica, el rendimiento académico con el nivel de escolarización, y el rendimiento académico con el nivel de inteligencia. Esquemáticamente:




Edad cronológica

Rendimiento

Escolarización




Inteligencia

La cuestión es: ¿cómo se las arregla el profesional para hacer este tipo de comparaciones, y poder decidir si el rendimiento es o no ‘sustancialmente inferior’ al esperado según edad, escolarización e inteligencia?

En otras palabras, ¿cómo se las arregla para emitir un juicio clínico del cual dependerá si se encara o no un tratamiento? En efecto, si el profesional decide que el rendimiento no es sustancialmente inferior, tal vez no corresponde iniciar un tratamiento, y si decide que sí lo es, corresponderá iniciarlo.

Existen dos maneras de llegar a este juicio clínico, que pueden designarse como el procedimiento no estadístico y el procedimiento estadístico. El procedimiento no estadístico es de uso bastante frecuente: el profesional ‘se da cuenta’ que un niño tiene un rendimiento sustancialmente o significativamente inferior a su edad, al grado que cursa y a su inteligencia a partir de una serie de datos que obtiene, por ejemplo, de las entrevistas con el niño, de sus producciones escolares en los cuadernos, o eventualmente de alguna prueba informal del tipo ‘hacé esta suma’, ‘copiá lo que te voy a dictar’, etc.

El DSM-IV propone, en cambio, un procedimiento estadístico, cuando dice que para establecer si una discrepancia es significativa pueden utilizarse distintos recursos estadísticos, cuando dice que tal discrepancia se analiza a partir de pruebas ‘normalizadas’ administradas individualmente, y cuando dice que uno de los criterios estadísticos para decidir si una discrepancia es o no ‘sustancialmente inferior’ es cuando dicha discrepancia se expresa mediante más de dos desviaciones típicas entre rendimiento y CI (DSM-IV, 1995:48). A continuación se aclara brevemente qué significa todo esto, bajo el supuesto que el lector no tiene conocimientos de estadística al respecto.

Cuando en el procedimiento no estadístico se recurre a una prueba informal donde se invita hacer al sujeto una suma o una resta cualquiera, se está recurriendo a lo que se llama una prueba no normalizada o no estandarizada. En cambio, un procedimiento estadístico exige administrar una prueba normalizada, es decir, una prueba de rendimiento académico construida previamente de la siguiente manera:

Primero se diseña una prueba de rendimiento académico incluyendo en ella pruebas de cálculo, lectura y/o expresión escrita. Luego es administrada a una gran cantidad de sujetos de una muestra extraída de la población (por ejemplo, 1000 sujetos de la misma edad, o del mismo grado de escolarización, etc.). Estos sujetos son seleccionados al azar del conjunto de la población, de manera que pueden ser personas con o sin trastornos de aprendizaje.

A continuación, se evalúan todas las pruebas poniéndole a cada una un determinado puntaje convencional (por ejemplo Andrés se sacó 23, Beto se sacó 113, Carlos se sacó 78, etc). Seguidamente se obtiene un promedio de todos esos puntajes (por ejemplo 104, que es lo que en estadística se llama media aritmética), y finalmente se obtiene lo que el DSM-IV llama desviación típica (y que en estadística suele designarse también como desvío estándar): así como la media aritmética es un promedio de todos los puntajes, el desvío estándar es un promedio de todas las desviaciones de los puntajes respecto de la media aritmética. Podría ser, por ejemplo, 10.

Con estos dos valores (media aritmética y desvío estándar), la prueba quedó normalizada o estandarizada. Esto resulta muy útil porque, cuando administramos la prueba en una consulta clínica, podremos saber si el sujeto se encuentra por encima o por debajo de la media aritmética, es decir, por encima o por debajo de lo esperable para una determinada edad, grado de escolarización, etc. Asimismo, mediante el dato del desvío estándar podemos saber cuán alejado está el sujeto del promedio. Por ejemplo, si está muy alejado, se dirá que esta persona tiene muy bajo rendimiento académico o muy alto rendimiento académico, dependiendo ello de hacia donde está muy alejado: hacia puntajes muy bajos o hacia puntajes muy altos. Un sujeto que está alejado dos desvíos estándar, está más alejado del promedio que otro que lo esté un desvío estándar.

Una vez que se cuenta con el puntaje de rendimiento del sujeto en estudio, a continuación se le administra otra prueba normalizada para evaluar CI, como por ejemplo, un test de inteligencia o una batería de ellos. El paso final es comparar el puntaje de rendimiento con el puntaje de CI a través de un patrón común (habitualmente es el llamado puntaje reducido z). Si la diferencia entre ambos puntajes es mayor a dos veces el desvío estándar, se puede concluir que el rendimiento es ‘sustancialmente inferior’ a lo esperable por edad, escolaridad y CI, con lo cual sí se podrá diagnosticar un trastorno de aprendizaje. En palabras cotidianas, decimos que diagnosticamos un trastorno de aprendizaje cuando constatamos que tal o cual persona "muestra un rendimiento que no es acorde con su inteligencia, su edad, o su nivel de escolarización".

El DSM-IV sugiere que a veces no puede utilizarse este procedimiento estadístico, y pone como ejemplo el diagnóstico de trastornos de la expresión escrita donde, al estar las pruebas normalizadas poco desarrolladas, la evaluación de anomalías "puede requerir la comparación de distintas muestras de tareas escolares escritas del sujeto con el rendimiento esperado en función de su edad y CI. Este es especialmente el caso de niños situados en los primeros cursos de enseñanza básica. Para establecer la presencia y amplitud de este trastorno, pueden precisarse tareas en las que el niño deba copiar, escribir al dictado y escribir espontáneamente" (DSM-IV, 1995:54). Como vemos, este tipo de pruebas no están normalizadas, y en tal sentido corresponden al procedimiento que hemos llamado no estadístico.

Otro ejemplo donde no puede usarse el procedimiento estadístico aparece en el diagnóstico de ciertos casos de retraso mental. En efecto, hay veces que, por ser muy pequeños los niños, no se los puede evaluar mediante un test, sino a través de un juicio clínico más emparentado con lo que aquí hemos llamado procedimiento no estadístico (DSM-IV, 1995:48).

g) Finalmente, cabe indicar que el DSM-IV ubica a los trastornos de aprendizaje dentro de la categoría genérica "trastornos de inicio en la infancia, la niñez o la adolescencia" (ver esquema 2). Esta inclusión no significa que los trastornos de aprendizaje aparezcan solamente en los niños o adolescentes, sino simplemente que es en ese periodo de la vida donde estos trastornos comienzan, o donde es más habitual detectarlos (aunque a veces un trastorno de aprendizaje se diagnostica recién en la adultez). De hecho, un trastorno de aprendizaje puede persistir hasta la adultez, con la misma intensidad o en forma atenuada o residual (DSM-IV, 1995:39).

6. Clasificación de los trastornos de aprendizaje según el DSM-IV

El esquema 1 muestra cómo clasifica el DSM-IV a los trastornos de aprendizaje, y cuáles son los criterios diagnósticos de cada uno.

Esquema 1 - Criterios diagnósticos para trastornos del aprendizaje según el DSM-IV

	TRASTORNOS DE APRENDIZAJE

Se diagnostican cuando a) el rendimiento del individuo en lectura, cálculo o expresión escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, escolarización y nivel de inteligencia; b) dicho déficit interfiere significativamente en actividades cotidianas y académicas que requieren esas habilidades; y c) cuando el problema de aprendizaje no es atribuible a un déficit sensorial.


	TRASTORNO DE LA LECTURA

A. El rendimiento en lectura, medido mediante pruebas de precisión, velocidad o comprensión normalizadas y administradas individualmente, se sitúa sustancialmente por debajo de lo esperado dados la edad cronológica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad propia de la edad.

B. La alteración del Criterio A interfiere significativamente el rendimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que exigen habilidades para la lectura.

C. Si hay déficit sensorial, las dificultades para la lectura exceden de las habitualmente asociadas a él.

	
	TRASTORNO DEL CALCULO

A. La capacidad para el cálculo, evaluada mediante pruebas normalizadas administradas individualmente, se sitúa sustancialmente por debajo de la esperada dados la edad cronológica del sujeto, su coeficiente de inteligencia y la escolaridad propia de la edad.

B. El trastorno del Criterio A interfiere significativamente el rendimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que requieren capacidad para el cálculo.

C. Si hay un déficit sensorial las dificultades para el rendimiento en cálculo exceden de las habitualmente asociadas a él.

	
	TRASTORNO DE LA EXPRESION ESCRITA

A. Las habilidades para escribir, evaluadas mediante pruebas normalizadas administradas individualmente (o evaluaciones funcionales de las habilidades para escribir), se sitúan sustancialmente por debajo de las esperadas dados la edad cronológica del sujeto, su coeficiente de inteligencia evaluada y la escolaridad propia de la edad.

B. El trastorno del Criterio A interfiere significativamente el rendimiento académico o las actividades de la vida cotidiana que requieren realización de textos escritos (por ejemplo, escribir frases gramaticalmente correctas y párrafos organizados).

C. Si hay un déficit sensorial, las dificultades en la capacidad para escribir exceden de las asociadas habitualmente a él.

	
	TRASTORNO DEL APRENDIZAJE NO ESPECIFICADO

Trastornos que no cumplen los criterios de cualquiera de los otros tres trastornos. Puede referirse a deficiencias observadas en las tres áreas (lectura, cálculo, expresión escrita) que interfieran significativamente el rendimiento académico aun cuando el rendimiento en las pruebas que evalúan cada una de esas habilidades individuales no se sitúe sustancialmente por debajo del esperado dado la edad cronológica de la persona, su coeficiente de inteligencia evaluada y la enseñanza propia de su edad.


En lo que sigue, se especifica qué rendimientos concretos deben considerarse en trastornos de la lectura, el cálculo y la expresión escrita.

Dice el DSM-IV que en los trastornos de la lectura (dislexias) se encuentran distorsiones, sustituciones u omisiones, y tanto la lectura oral como la silenciosa se caracterizan por lentitud y errores en la comprensión (DSM-IV, 1995:50). Se verifica también dificultad para leer en términos de incapacidad para distinguir las letras usuales o para asociar fonemas usuales con símbolos de letras) (DSM-IV, 1995:51).

En el trastorno del cálculo "pueden estar afectadas diferentes habilidades, incluyendo las ‘lingüísticas’ (por ejemplo, comprensión o denominación de términos matemáticos, operaciones o conceptos y descodificación de problemas escritos en símbolos matemáticos), habilidades ‘perceptivas’ (por ejemplo, reconocimiento o lectura de símbolos numéricos o signos aritméticos y agrupamiento de objetos), habilidades de ‘atención’ (por ejemplo, reproducir correctamente números o cifras, recordar el añadir números "llevando" y tener en cuenta los signos operativos) y habilidades ‘matemáticas’ (por ejemplo, seguir secuencias de pasos matemáticos, contar objetos y aprender las tablas de multiplicar)" (DSM-IV, 1995:52-53).

En los trastornos de la expresión escrita, "generalmente se observa una combinación de deficiencias en la capacidad del individuo para componer textos escritos, lo que se manifiesta por errores gramaticales o de puntuación en la elaboración de frases, una organización pobre de los párrafos, errores múltiples de ortografía y una grafía excesivamente deficitaria. En general este diagnóstico no se formula si sólo existen errores de ortografía o una mala caligrafía, en ausencia de otras anomalías de la expresión escrita" (DSM-IV, 1995:54). Manifestación del trastorno en la expresión escrita es también la escasa aptitud para copiar o incapacidad para recordar secuencias de letras integradas en palabras usuales (DSM-IV, 1995:55).

7. Otros problemas asociables con trastornos de aprendizaje según el DSM-IV

Otros problemas que no son en sí mismos trastornos del aprendizaje pueden, sin embargo, ser dignos de atención, por cualquiera de los tres motivos siguientes:

a) Porque el problema en cuestión se halla frecuentemente asociado con un trastorno de aprendizaje, como por ejemplo un trastorno por déficit de atención. La expresión ‘asociado’ no presupone un vínculo causal, puesto que se refiere a una asociación de tipo estadístico (una cosa es decir que un trastorno de aprendizaje y una déficit de atención suelen aparecer juntos, y otra es decir que el déficit de atención causa u ocasiona el trastorno de aprendizaje, o viceversa).

Los problemas estadísticamente asociados a trastornos de aprendizaje son tratados en el ítem "Síntomas y trastornos asociados" (DSM-IV, 1995:49). Así por ejemplo, encontramos allí que los trastornos de aprendizaje pueden asociarse a desmoralización, baja autoestima, déficit en habilidades sociales, deserción escolar, algunos trastornos de la comunicación, algunos trastornos por déficit de atención y comportamiento perturbador, trastornos del desarrollo de la coordinación, sobre todo en casos de caligrafía deficitaria (DSM-IV, 1995:55), déficits sensoriales y cognoscitivos varias, predisposiciones genéticas, lesiones perinatales y distintas enfermedades neurológicas y médicas.

b) Porque el problema en cuestión puede ser considerado como una  causa  (o un efecto) del trastorno de aprendizaje, o como un factor que puede acentuar un trastorno de aprendizaje preexistente. Por ejemplo las ausencias de un Petit Mal (epilepsia), o una neurosis donde el objeto fobígeno es precisamente el saber que ha de aprenderse. Puede ocurrir también que el acto mismo de aprender tenga algún significado inconciente que determine un problema con el aprender. Por ejemplo, aprender puede significar adquirir autonomía, crecer, madurar, y esto por alguna razón genera miedo, como lo han señalado teorías como la de Miller y Dollard.

El DSM-IV no suele abundar en este tipo de consideraciones, que quedan libradas al juicio clínico del profesional (por ejemplo, la separación del niño de sus padres podría ser considerado causa de un trastorno de aprendizaje): el DSM-IV suele referirse mas bien a las asociaciones estadísticas antes indicadas, sin enfatizar las causas.

El juicio clínico del profesional puede suponer también varias causas independientes, o una cadena de varias causas, como por ejemplo pensar que un niño tiene trastornos del aprendizaje porque tienen un déficit de atención, lo que a su vez se debe a un problema de separación de la familia. Obviamente, la formulación de hipótesis sobre las causas del trastorno de aprendizaje es una tarea fundamental del clínico, porque es aquello que en definitiva orientará la estrategia terapéutica. El DSM-IV no propone estas causas, porque trata de trastornos, no de casos clínicos, pero puede servir al profesional como fuente de sugerencias acerca de posibles factores causales a través del examen de otras tipificaciones de interés, como las consignadas en el esquema 2.

c) Porque el problema en cuestión, dada su semejanza o su alta asociación con un trastorno de aprendizaje, debe ser claramente diferenciado de éste, como por ejemplo lo que el DSM-IV llama problema académico (DSM-IV, 1995:700). Un ejemplo de problema académico es la existencia de un patrón gradual de fracaso o la presencia de pocos logros significativos en una persona con una capacidad intelectual adecuada en ausencia de un trastorno del aprendizaje o de la comunicación o de cualquier otro trastorno mental que pudiera explicar el problema (DSM-IV, 1995:700).

Esta clase de problemas que deben ser diferenciados claramente de un trastorno de aprendizaje, son tratados en el ítem "Diagnóstico diferencial" (DSM-IV, 1995:50). Allí se indica, por ejemplo, que los trastornos de aprendizaje deben diferenciarse de posibles variaciones normales del rendimiento académico, y de dificultades escolares debidas a faltas de oportunidad, enseñanza deficiente o factores culturales. También deben ser diferenciados de los déficits sensoriales, como una visión o una audición alteradas, de los trastornos generalizados del desarrollo (como el trastorno autista), de los trastornos de la comunicación y del retraso mental. Esto último es especialmente importante: un niño con retraso mental evidenciará bajo rendimiento académico, pero este bajo rendimiento es debido a su retraso mental y no a un trastorno de aprendizaje, salvo que el bajo rendimiento académico no sea el esperable debido solamente al retraso mental.

El diagnóstico diferencial es importante, entre otras cosas, por una cuestión de incumbencias profesionales: si el presunto trastorno de aprendizaje es en realidad una enfermedad neurológica, no intervendrá primordialmente el psicopedagogo sino el médico, si es un trastorno fonológico intervendrá el fonoaudiólogo, si se trata de un problema de retraso mental intervendrá el especialista en discapacitados o una maestra diferencial, etc.

Cabe consignar, finalmente, que muchos de estos problemas que por cualquiera de los tres motivos indicados pueden ser considerados de interés para evaluar un trastorno del aprendizaje, están ya tipificados y codificados (como puede verse en el esquema 2 desde "Trastornos de la comunicación" en adelante), mientras que otros problemas no lo están, como por ejemplo desmoralización, baja autoestima, déficit en habilidades sociales (DSM-IV, 1995:49) o variaciones normales en el rendimiento académico (DSM-IV, 1995:50). En el esquema 2 sólo se han consignado algunos problemas asociados con frecuencia a trastornos del aprendizaje, lo que no significa que no haya otros problemas que puedan asociarse a estos trastornos, como una depresión mayor, un trastorno de ansiedad, un trastorno de eliminación (enuresis, encopresis), o una esquizofrenia. En todo caso, el clínico debe estar atento a todos estos problemas asociados, con el fin de formarse un cuadro lo más completo posible del sujeto que atiende.

Esquema 2 – Trastornos de aprendizaje y algunos trastornos asociables con trastornos de aprendizaje

	TRASTORNO GENERICO
	TRASTORNO ESPECIFICO
	TRASTORNO MAS ESPECIFICO
	CODIGO
	PAG

	Trastornos de inicio en la infancia, la niñez o la adolescencia
	Trastornos del aprendizaje
	Trastorno de la lectura
	F81.0
	50

	
	
	Trastorno del cálculo
	F81.2
	52

	
	
	Trastorno de la expresión escrita
	F81.8
	54

	
	
	Trastorno del aprendizaje no especificado
	F81.9
	56

	
	Trastornos de la comunicación
	Trastorno del lenguaje expresivo
	F80.1
	58

	
	
	Trastorno mixto del lenguaje expresivo-receptivo
	F80.2
	61

	
	
	Trastorno fonológico
	F80.0
	64

	
	
	Tartamudeo
	F98.5
	66

	
	Trastornos por déficit de atención y comportamiento perturbador
	Trastorno por déficit de atención con hiperactividad
	Varios
	82

	
	
	Trastorno por déficit de atención con hiperactividad no especificado
	F90.9
	89

	
	
	Trastorno disocial
	F91.8
	90

	
	
	Trastorno negativista desafiante
	F91.3
	96

	
	
	Trastorno de comportamiento perturbador no especificado
	F91.9
	99

	
	Otros trastornos
	Trastorno de ansiedad por separación
	F93.0
	116

	Otros problemas que pueden ser objeto de atención clínica
	Problemas de relación
	Problemas paterno-filiales
	Z63.8
	696

	
	
	Problemas de relación entre hermanos
	F93.3
	697

	
	Problemas adicionales que pueden ser objeto de atención clínica
	Comportamiento antisocial en la niñez o la adolescencia
	Z72.8
	699

	
	
	Capacidad intelectual límite
	R41.8
	699

	
	
	Problema académico
	Z55.8
	700

	
	
	Problema de aculturación
	Z60.3
	701

	
	
	Problema biográfico
	Z60.0
	701


8. Evaluación en formato multiaxial y no axial

Cuando el psicopedagogo, luego de haber realizado toda la investigación clínica para reunir información sobre el caso, debe trazar un diagnóstico con el fin de informar a otro profesional u autoridad administrativa o judicial, puede expresarlo en forma multiaxial o no axial.

Hay profesionales que no están de acuerdo con este tipo de diagnóstico, principalmente porque no refleja la especificidad del caso en particular ni toda su riqueza. De hecho, con el formato del DSM-IV puede hacerse el mismo diagnóstico... ¡para dos casos diferentes!

No obstante ello, debe comprenderse que este tipo de diagnóstico resulta necesario o conveniente por al menos dos motivos: a) por ser una exigencia administrativa a la cual el profesional debe someterse como parte de sus obligaciones contractuales con la autoridad que contrató sus servicios; y b) aún cuando no medie una obligación contractual, el diagnóstico DSM-IV resulta útil porque condensa mucha información en poco espacio. Por ejemplo, si un profesional debe informar un diagnóstico a otro profesional, no es necesario que especifique si se cumplen tales o cuales criterios diagnósticos, bastando con que incluya la codificación F81.2, por ejemplo. El profesional que recibe este dato consultará entonces el Manual del DSM-IV, y podrá enterarse de todo aquello que le quiso comunicar el otro profesional.

Recomendamos utilizar el DSM-IV para diagnosticar, pero también recomendamos incluir un diagnóstico más personalizado, que incluya, entre otras cosas, aspectos biográficos conductuales, cognitivos y afectivos que puedan estar interviniendo como causas o efectos del trastorno de aprendizaje.

1. Formato multiaxial.- El formato multiaxial es una forma de presentar el diagnóstico mediante cinco ejes (y de aquí su nombre), en cada uno de los cuales hay información diferente y complementaria sobre el sujeto diagnosticado. El siguiente es un ejemplo de diagnóstico multiaxial que corresponde a un niño de 10 años, que cursa el quinto grado en una escuela primaria pública de la Capital Federal:

Eje I:
F81.0 Trastorno de lectura


F98.5 Tartamudeo

Eje II: Z03.2 Sin diagnóstico

Eje III: Ninguno

Eje IV: Vivienda inadecuada

Eje V: EEAG = 60 (actual)

Se comentan seguidamente cada uno de estos cinco ejes, incluyendo también consideraciones generales sobre cada uno, más allá de este caso particular.

Eje I.- Aquí se consigna el diagnóstico principal o motivo de consulta. Si se encuentra otro trastorno o problema, también se consigna, pero en segundo lugar. Este niño no consultó por tartamudez sino porque recomendación de la maestra, ya que tenía serias dificultades en la lectura. Si este mismo niño hubiese sido atendido por una fonoaudióloga o una psicóloga por su problema de tartamudez, dicho profesional hubiera indicado en primer lugar como diagnóstico principal o motivo de consulta el tartamudeo, y en segundo lugar el trastorno de lectura.

Eje II.- Como en este niño no se han encontrado signos de retraso mental ni de trastorno de personalidad (las únicas categorías que el DSM-IV contempla para este eje), se deja indicado el código Z03.2, que significa ‘sin diagnóstico’ en el eje II (DSM-IV, 1995:828).

Eje III.- Los criterios diagnósticos para los trastornos de aprendizaje incluyen una nota de codificación, que aclarar que si hay una enfermedad médica (por ejemplo, neurológica) o un déficit sensorial, deberá codificarse en el Eje III. En este caso, no se ha constatado ninguna de ambas cosas. Por ejemplo, los padres o el médico derivante informan que el niño no padece enfermedad médica ni déficit sensorial.

Eje IV.- Se consignan aquí problemas psicosociales o ambientales que puedan estar afectando al niño. En este caso, el niño vive en un barrio marginal y su vivienda no es adecuada porque vive en hacinamiento con su familia.

El DSM-IV considera otros problemas psicosociales o ambientales de interés para un psicopedagogo que debe investigar un trastorno del aprendizaje, como por ejemplo problemas relativos al grupo primario de apoyo (separación de los padres, cambio de hogar, etc.), y problemas relativos a la enseñanza (conflictos con el profesor o los compañeros de clase, ambiente escolar inadecuado, etc.).

Eje V.- Este eje evalúa la actividad global del niño de acuerdo a una Escala de Evaluación de la Actividad Global (EEAG) que va de 100 (lo más satisfactorio) hasta 0 (lo más grave) (DSM-IV, 1995:34). El niño del ejemplo se sitúa en una puntuación de 60, que equivale a síntomas moderados o dificultades moderadas en la actividad social, laboral o escolar. En la evaluación multiaxial del ejemplo también se ha consignado entre paréntesis el término ‘actual’, que indica que la puntuación 60 corresponde a la situación actual del niño, o sea al momento en que es atendido por el psicopedagogo.

2. Formato no axial.- Este formato representa una forma alternativa y más simple de diagnosticar. La evaluación no axial se limita a consignar todos los trastornos mentales y enfermedades médicas relevantes, ubicando al principio el diagnóstico principal o motivo de consulta. En nuestro ejemplo, la evaluación no axial tendría la siguiente forma:

F81.0 Trastorno de lectura

F98.5 Tartamudeo

En el formato no axial se consigna la información del Eje III si la hubiere, y no se indica la información correspondiente a los ejes IV y V.

9. Resumen y conclusiones sobre el DSM-IV

En el presente trabajo se ha expuesto la tipificación del trastorno de aprendizaje según el DSM-IV en los siguientes términos: a) cuando el rendimiento del individuo en lectura, cálculo o expresión escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, escolarización y nivel de inteligencia, según indican pruebas normalizadas administradas individualmente; b) cuando los problemas interfieren significativamente el rendimiento académico o las actividades cotidianas que requieren lectura, cálculo o escritura; y c) cuando el problema no es debido a un déficit sensorial (DSM-IV, 1995:39-48).

Se han consignado también otros problemas asociables con trastornos de aprendizaje, sea porque se encuentran estadísticamente asociados, porque pueden tener una vinculación causal, o bien porque resulta importante establecer un diagnóstico diferencial con ellos. Se han seleccionado los siguientes trastornos asociables: trastornos de la comunicación, trastornos por déficit de atención y comportamiento perturbador, trastorno de ansiedad por separación, problemas de relación, y problemas adicionales que pueden de objeto de atención clínica.

También se han especificado dos maneras de evaluar un trastorno de aprendizaje con el DSM-IV: el formato multiaxial y el formato no axial.

Finalmente, pueden concluirse las siguientes ventajas e inconvenientes del empleo del DSM-IV en la clínica psicopedagógica:

a) Una ventaja del diagnóstico DSM-IV reside en que condensa mucha información en pocas palabras en los casos en que se debe informar a otros profesionales sobre la situación del paciente. Otra ventaja es que ofrece un listado de otros problemas asociables con trastornos de aprendizaje, a partir del cual el psicopedagogo podrá evaluar cuales de esos problemas son una simple asociación estadística, cuáles implican un vínculo causal, y cuáles deberán ser diferenciados del problema de aprendizaje.

b) Un inconveniente es que el DSM-IV provee una visión muy estrecha de los trastornos de aprendizaje, al limitarlos a problemas de lectura, cálculo o escritura. Otro inconveniente es que el DSM-IV diagnostica trastornos, no personas. En estos casos el clínico deberá incorporar información adicional acerca de las características idiosincrásicas del paciente y comprender su trastorno de aprendizaje a partir de ellas. Después de todo, se comprende el síntoma a partir de la persona, y no la persona a partir del síntoma.

La segunda parte del presente artículo (puntos 5 a 9) fue publicada en la Revista Aprendizaje Hoy, Buenos Aires, N ° 61, Julio de 2005.

CAPÍTULO 12. EL APRENDIZAJE EN LA EDUCACIÓN

Las diferentes teorías del aprendizaje no tienen solamente aplicación en la psicología clínica sino también en la psicología educacional. Siguiendo los lineamientos expositivos de Hernández Rojas (1998), se resumen a continuación distintas concepciones de aprendizaje según diferentes paradigmas en psicología de la educación: los paradigmas conductista, humanista, cognitivo, psicogenético y sociocultural. En todos ellos se mencionan tanto las teorías explicitas sobre aprendizaje (por ejemplo la de Skinner), como las teorías implícitas (por ejemplo Piaget).

Paradigma conductista.- El tema del aprendizaje ha sido una de las categorías psicológicas que más han investigado los conductistas. De hecho, para ellos, gran parte de la conducta de los seres humanos es apreciada y producto de las contingencias ambientales. Explican el aprendizaje de manera descriptiva como un cambio estable en la conducta, o como diría el propio Skinner (1976), <<un cambio en la probabilidad de la respuesta>>. De ahí se sigue que, si es de nuestro interés lograr que el alumno adquiera o incremente (aprenda) un repertorio conductual, es necesario utilizar los principios y/o procedimientos, entre los cuales el más importante es el reforzamiento.

El punto de vista de Bandura sobre el aprendizaje tiene similitudes pero también diferencias con el anterior. Bandura acepta el papel central del reforzador contingente para la conducta aprendida, pero sostiene que el aprendiz es, en esencia, un predictor activo que obtiene información de los estímulos ambientales, especialmente del reforzador; éste no es un simple fortalecer automático de las respuestas, sino un medio que provee información interpretable. Por lo tanto, en conjunción con el aprendizaje de las conductas, el aprendiz banduriano desarrolla expectativas, y a la larga éstas llegan a tener un papel más relevante en el proceso de control de la conducta. Otras diferencias entre ellas es el papel central que Bandura atribuye a los reforzadores vicarios (reforzadores obtenidos de un modelo por haber ejecutado una conducta y que el aprendiz observa, codifica y luego imita) y a los autogeneradores (a partir del aprendizaje vicario, los niños van desarrollando mecanismos de autocontrol, autoeficacia y autoevaluación, y autorrefuerzo) (Rivière 1990).

Desde el punto de vista conductista, en general, cualquier conducta puede ser aprendida, pues se considera que la influencia del nivel de desarrollo psicológico y de las diferencias individuales es mínima (véase Pozo 1989). Lo verdaderamente necesario y casi siempre suficiente es identificar de un modo adecuado los determinantes de las conductas que se desea enseñar, el uso eficaz de técnicas o procedimientos conductuales y la programación de situaciones que conduzcan al objetivo final (la conducta terminal).

Paradigma humanista.- En definitiva, entre los humanistas es Rogers (1978) quien con más profundidad ha analizado el concepto de aprendizaje. Según Rogers, el ser humano tiene una capacidad innata para el aprendizaje. Así, si dicha capacidad no es obstaculizada, el aprendizaje se desarrollará oportunamente. Este aprendizaje llega a ser significativo cuando involucra a la persona como totalidad (procesos afectivos y cognitivos) y se desarrolla en forma experimental (que se entreteja con la personalidad del alumno).

Para que aprendizaje significativo se logre, es necesario que en primer lugar sea autoiniciado y que el alumno vea el tema, el contenido o los conceptos que se van a aprender como algo importante para sus objetivos personales (como algo significativo para su desarrollo y enriquecimiento personal). Rogers sostiene que es mucho mejor si se promueve un aprendizaje participativo (en el que el alumno decida, mueva sus propios recursos y se responsabilice de lo que va a aprender) que un aprendizaje pasivo o impuesto por el profesor.

Otro factor determinante para que se logre el aprendizaje significativo es que se eliminen los contextos amenazantes que pudieran existir alrededor de él. Para ello, es necesario promover un ambiente de respeto, comprensión y apoyo para los alumnos.

Si cuando el maestro enseña tiene en cuenta estos aspectos, es muy probable que se logre un aprendizaje significativo, el cual será mucho más perdurable y profundo que los aprendizajes basados en la mera recepción-acumulación de conocimientos (aprendizaje memorístico) (Palacios 1978).

Paradigma cognitivo (Ausubel).- No existe una teoría monolítica sobre el aprendizaje en el enfoque cognitivo. Como durante cierto tiempo (sobre todo en la década de los sesenta), según este paradigma, se consideró que éste era un tema conductista (en su lugar se estudiaron profusamente las cuestiones relativas a la memoria), apenas hace dos decenios comenzaron a aparecer varias propuestas teóricas. El caso de la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel fue una notoria excepción a esta regla, dado que comenzó a desarrollarse desde principios de los años sesenta. A continuación presentamos algunos comentarios sobre las propuestas más significativas.

Sin lugar a dudas, como ya hemos dicho, una de las teorías precursoras del aprendizaje, desde el punto de vista cognitivo, es la propuesta por Ausubel en relación con el aprendizaje significativo. Hay que destacar dos cuestiones relevantes que la justifican plenamente: a) es una propuesta sobre aprendizaje en el contexto escolar, y b) sus ideas principales continúan vigentes por su carácter eminentemente aplicado.

Según Ausubel (1978), no todos los tipos de aprendizaje humano son iguales, como lo habían señalado los conductistas, para quienes sólo existe <<una>> forma de aprender. De acuerdo con este autor, existen diferentes tipos de aprendizaje que ocurren dentro del aula y pueden ubicarse en dos dimensiones básicas (véase figura 6.2). Con respecto a los tipos de aprendizaje y cada una de las dimensiones, conviene hacer primero dos distinciones esenciales:

a) En torno al tipo de aprendizaje realizado por el alumno (la forma en que incorpora la nueva información en su estructura o sus esquemas cognitivos), ésta constituye la primera dimensión.

b) Respecto al tipo de estrategia o metodología de enseñanza que se sigue, que corresponde a la segunda dimensión.

En la primera dimensión se pueden distinguir dos modalidades de aprendizaje: el repetitivo o memorístico y el significativo; y conforme a la segunda, puede distinguirse entre aprendizaje por recepción y aprendizaje por descubrimiento.

El aprendizaje memorístico consiste en aprender la información de forma literal o al pie de la letra, tal como se ha presentado en la enseñanza. Un ejemplo de aprendizaje memorístico sería el aprendizaje de un número telefónico o el de un poema.

El aprendizaje significativo, en cambio, consiste en la adquisición de la información de la forma sustancial (lo <<esencial>> semánticamente hablando); su incorporación en la estructura cognitiva no es arbitraria, como en el aprendizaje memorístico, sino que se hace relacionando dicha información con el conocimiento previo (de acuerdo con la figura 6.1, ocurriría una continua interacción entre la información recién ingresada en la MCP y la información almacenada en la MPL).

El aprendizaje receptivo se refiere a la adquisición de productos acabados de información; en él la participación del alumno consiste simplemente en internalizar dicha información. Este tipo de aprendizaje se suele confundir con el primero de los anteriores, pero sin duda esto se debe a un error (porque se confunden las dos dimensiones), dado que el aprendizaje por recepción puede ser memorístico o significativo.

Dimensiones y tipos de aprendizaje que ocurren en el aula (tomado de Ausubel et al., 1978) 

	
	Aprendizaje receptivo
	Aprendizaje por descubrimiento guiado
	Aprendizaje por descubrimiento autónomo

	Aprendizaje significativo
	Clarificación de relaciones entre conceptos
	Instrucción audiotutorial bien diseñada
	Investigación científica. Música o arquitectura nuevas

	
	Conferencias o la mayoría de las presentaciones en libros de texto
	Trabajo en el laboratorio escolar
	Mayoría de la investigación o la producción intelectual rutinaria

	Aprendizaje memorístico
	Tablas de multiplicar
	Aplicación de fórmulas para resolver problemas
	Soluciones de acertijos por ensayo o error


Por último el aprendizaje por descubrimiento es aquel en el que el contenido principal que se va a aprender no se presenta en sui forma final, sino que ésta debe ser descubierta previamente por el alumno para que luego la pueda aprender.

Para que ocurra el aprendizaje significativo (por recepción o por descubrimiento) son necesarias varias condiciones:

a) Que el material que se va a aprender (por extensión, cualquier secuencia instruccional oral o escrita, por ejemplo, una lectura, la clase, la explicación de la lección) posea significatividad lógica o potencial (el arreglo de la información no debe ser azaroso, ni falto de coherencia o significado).

b) Que entre el material de aprendizaje y los conocimientos previos de los alumnos exista una distancia óptima, para que ellos puedan encontrarle sentido (significatividad psicológica).

c) Que exista una disponibilidad, intención y esfuerzo por parte del alumno para aprender.

Una vez cubiertas estas tres condiciones, la información podrá ser adquirida de forma sustancial (lo esencial) y no arbitrariamente; esto es, el aprendiz podrá relacionar semánticamente el material de aprendizaje con su conocimiento previo, y entonces aprenderlo con comprensión atribuyéndole significado y sentido personales.

En este sentido, la tarea del docente consistiría básicamente en promover situaciones didácticas que propicien el aprendizaje significativo en sus alumnos (por recepción o por descubrimiento), puesto que se ha demostrado que este tipo de aprendizaje está asociado con niveles superiores de comprensión de la información y es más resistente al olvido.

Ausubel considera que en los escenarios escolares (especialmente a partir de los últimos años de escolaridad básica y hasta la educación superior), el aprendizaje significativo por recepción es el más valioso, incluso por encima del aprendizaje por descubrimiento significativo (dado que los alumnos no pueden estar ‘descubriendo’ conocimientos continuamente, sobre todo los de gran complejidad conceptual que se enseñan en los currículos, y además porque resulta mucho más costoso didácticamente). Tal preponderancia se debe a que la mayor parte de la información que aprendemos está expresada en el lenguaje oral o escrito; el profesor o el diseñador de los materiales curriculares debe exponerla o prepararla adecuadamente.

Dos de los principales problemas que han mitificado el aprendizaje por recepción son los siguientes:

a) La información proporcionada por el profesor o la contenida en los materiales curriculares tiende a ser aprendida (muchas veces como consecuencia de las formas de evaluación que suele usar el profesor) de forma memorística o repetitiva, sin sustraer lo sustancial de la información y sin relacionarlo con el conocimiento previo.

b) Las actividades instruccionales promovidas por el profesor o el diseñador de textos instruccionales no son suficientes para que ocurra la asimilación cognitiva necesaria.

El aprendizaje significativo es recomendable especialmente en los niveles de educación media y superior, pero no en los niveles de educación elemental en los que los alumnos carecen de habilidades de razonamiento abstracto (basadas en el lenguaje), por lo que en este nivel debe recurrirse preferentemente al aprendizaje por descubrimiento.

Paradigma psicogenético.- Desde hace tiempo, la postura psicogenética ha venido distinguiendo entre dos tipos de aprendizaje: el aprendizaje en sentido amplio (desarrollo) y el aprendizaje en sentido estricto (aprendizaje de datos y de informaciones puntuales: aprendizaje propiamente dicho) (Moreno 1993). Asimismo, se ha escrito mucho en torno a las relaciones entre desarrollo y aprendizaje. Algunos han exagerado al sostener que el planteamiento constructivista supone una relación unidireccional a favor del <<omnipotente>> desarrollo general, y que otorga al aprendizaje un papel francamente secundario.

Con base en los trabajos realizados por los piagetianos desde finales de los años cincuenta y hasta los setenta, pueden establecerse argumentos sólidos para no aceptar tan a la ligera tal argumento crítico, y al menos matizarlo con una serie de ideas que describen mejor esa relación. En pocas palabras, puede decirse que la relación que suscribe el paradigma establece un vínculo de influencia recíproca entre ambos, aunque ciertamente, otorga al desarrollo un lugar especial.

El desarrollo cognitivo alcanzado por un sujeto predetermina lo que podrá ser aprendido (la lectura de la experiencia está determinada por los esquemas y las estructuras que el sujeto posee), y el aprendizaje propiamente dicho puede contribuir a lograr avances en el ritmo normal del primero. De hecho, como lo ha señalado Castorina (1966), los mismos mecanismos de equilibración gobiernan ambos procesos.

El tema del aprendizaje fue abordado por la escuela de Ginebra en dos programas de trabajo claramente diferenciados aunque complementarios. El primero fue elaborado a finales de los años cincuenta (se le dedicaron cuatro volúmenes de los Estudios de Epistemología genética) y pretendía analizar el aprendizaje desde un punto de vista epistemológico. En dichos trabajos interesaba analizar si era posible aprender y en qué condiciones de las estructuras lógicas, y si esto implicaba mecanismos parecidos a los demostrados en las coordinaciones operatorias propias del desarrollo.

Más de una década después, Inhelder y un grupo de investigadores realizaron varios estudios con la finalidad de completar el panorama propuesto en los trabajos anteriores. Empero, también tenían la intención más amplia de indagar cuestiones relativas a <<los mecanismos de construcción cognitiva, sobre todo en los momentos cruciales de transición entre un estadio y el siguiente>> (Coll y Martí, 1990:127). Entre los temas de interés más específicos destacaba el deseo de estudiar el papel que desempeñan los procesos de ejercitación y las experiencias de aprendizaje en la adquisición de las nociones operatorias y/o en la aceleración del ritmo del desarrollo.

Tanto en la primera generación, como los del grupo encabezado por Inhelder, siguieron un diseño muy similar, basado en evaluaciones iniciales y finales de los sujetos (utilizando tareas piagetianas) en condiciones control y experimental (Moreno 1993). Los resultados de estas investigaciones son complejos y variados; los principales con implicaciones educativas, podrían resumirse en los siguientes puntos (Coll y Martí 1990):

a) De acuerdo con los resultados de las dos series de investigación sobre el aprendizaje, se demuestra que es posible adquirir nociones operatorias por medio de sesiones de aprendizaje. Es posible entonces alterar o <<acelerar>> el ritmo normal de adquisición de las construcciones operatorias.
b) El aprendizaje operatorio depende de la disposición cognitiva inicial de los sujetos (el nivel de desarrollo logrado). Esto quiere decir que losa sujetos que más avanzan son los que ya tenían, de antemano, cierto camino recorrido en sus construcciones operatorias, las cuales fueron potenciadas por las sesiones de aprendizaje.

c) Las actividades que demostraron mejores resultados en la adquisición de nociones operatorias fueron las que implicaban experiencias de tipo lógico-matemático (los ejercicios operatorios). Las basadas en experiencias físicas o en otros recursos (el reforzamiento, la simple imitación, la manipulación libre y las constataciones perceptivas) no produjeron cambios relevantes en la adquisición de estructuras lógicas.

d) La inducción de conflictos cognitivos en los sujetos provoca la dinamización de los procesos de equilibración que conducen a su vez a progresos en la construcción operatoria. En realidad, no todos los sujetos logran tomar conciencia de las contradicciones planteadas (no hay cierta disposición cognitiva en ellos, en el sentido del punto b), mientras que en los que sí logran tematizarlos ocurren los resultados señalados. Por lo tanto, según estos estudios, el conflicto cognitivo demostró ser un instrumento valioso para provocar cambios cognitivos en los sujetos.

Paradigma sociocultural.- Para tener un panorama más o menos general en torno a este concepto esencial en el paradigma, presentaremos varios comentarios alusivos a tres aspectos interrelacionados pero que, con fines de esta exposición, hemos separado deliberadamente: la relación entre desarrollo y aprendizaje, el aprendizaje como concepto de carácter esencialmente social e interactivo, y la relación entre este concepto y el de ZDP.
Vigotski (1979) criticó los enfoques que, en su planteamiento sobre la relación entre los procesos de desarrollo y el aprendizaje, proponían una relación reduccionista aislacionista en la que se privilegiaba uno u otro. En este sentido, él señaló hacia finales de los años veinte y principios de los treinta (época en que escribió este texto), que podían identificarse claramente dos planteamientos: a) los que mostraban cierta propensión a considerar el desarrollo o los procesos madurativos como los conceptos determinantes en la relación con el aprendizaje, de modo que este último iría por detrás de los logros conseguidos por la propia dinámica del primero (según este enfoque, el aprendizaje no influye decisivamente ni es un proceso externo a la dinámica de los procesos de desarrollo espontáneos que son los que sí cuentan); frente a b) los que proponían que el desarrollo debía ser visto como la simple acumulación de aprendizajes de respuestas específicas y proponían así una identidad entre ambos, de modo que el nivel de desarrollo dependía de la cantidad de repertorios de actividades aprendidas.

A juicio de Vigotski, cualquiera de los tipos anteriores de reduccionismo constituye un error de aproximación grave y, desde su postura teórica, son inadmisibles. De manera general puede decirse que aprendizaje y desarrollo establecen una relación indisociable de influencia recíproca desde el momento mismo del nacimiento del niño; esto es, en los contextos extraescolares y escolares.

Aprendizaje y desarrollo forman así una unidad (que no una identidad), interpretándose en un patrón de espiral complejo (véase Brown y Reeve 1987). Como señala Palacios (1987), lo que se puede aprender está en estrecha relación con el nivel de desarrollo y, especialmente, como veremos, en aquellas circunstancias en que se han logrado cierto grado de desarrollo potencial. No hay aprendizaje sin un nivel de desarrollo previo y tampoco hay desarrollo sin aprendizaje (véase Pozo 1989). 

Vigostki siempre sostuvo que el aprendizaje específicamente humano es un proceso en esencia interactivo. De hecho, como ya hemos señalado, él empleó una expresión en rudo que hace alusión necesariamente a alguien que aprende, pero al mismo tiempo a alguien que enseña (Oliveira 1996) (véase la nota 15 de este capítulo). En Vigotski (1979) se cita lo siguiente: Por ello los animales son incapaces de aprender en el sentido humano del término; el aprendizaje humano presupone una naturaleza social y un proceso, mediante el cual los niños acceden a la vida intelectual de aquellos que los rodean (p. 136, las cursivas del texto original).

Nótese cómo en dicha aseveración se encuentran contenidos más o menos explícitamente dos aspectos centrales: a) el papel de las interacciones sociales en el aprendizaje con otros (que son los que saben más y enseñan) y b) que el aprendizaje permite el acceso a la cultura en que se vive. Rogoff (1993) ha enfatizado estos dos aspectos cuando propone el uso de la metáfora del aprendiz (apprenticeship) el cual señala que el aprendizaje es producto de las situaciones de participación guiada en prácticas y contextos socioculturales determinados que están definidos socialmente. Así, las situaciones de aprendizaje se sitúan en una práctica o en un contexto particular, en el que ocurren los procesos de interacción con otros más capacitados que proveen la ayuda y asistencia. Así, en este paradigma cambia la unidad de análisis para el estudio del aprendizaje, el cual, para la mayoría de los paradigmas y teorías más específicas, había estado puesto en el sujeto solo, como un ente que aprende por sus propios medios, aislado de la influencia de otros y de las prácticas socioculturales.

Profundizando un poco más sobre las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, hay que destacar que Vigotski, enfatizaba el importante papel que desempeña el aprendizaje como catalizador e impulsor de los procesos evolutivos. De acuerdo con Pozo (1989), si nos basamos en la ley de doble formación enunciada por Vigotski, el aprendizaje entonces antedice temporalmente al desarrollo. Aquí cabe mencionar la frase escrita por el propio Vigotski y que se refiere a que <<buen aprendizaje>> es el que precede al desarrollo y contribuye de un modo determinante para potenciarlo. Así, a diferencia de otros, en este paradigma se pone un énfasis particular en lo externo (sociocultural) y se señala que el desarrollo ocurre siguiendo una trayectoria esencial de <<afuera hacia adentro>>.

Eso sólo es posible a través de la creación deliberada de zonas de desarrollo próximo, por parte del enseñante, como elemento central del acto de enseñanza-aprendizaje. Hay que hacer una precisión en las relaciones entre aprendizaje y desarrollo, a favor del primero: el desarrollo va a remolque del aprendizaje. El aprendizaje entonces actúa como elemento potenciador de ciertos elementos y procesos en el desarrollo, que están en vías de evolución pero que aún no han terminado de madurar (lo que determina su nivel de desarrollo potencial), y que sólo se manifiestan gracias a la actividad que se realiza con otro que, estratégicamente, conduce el acto a través de un sistema de andamios o ayudas (‘tendiendo puentes’, creando estructuras de significados compartidos y por ende intersubjetivos); poco a poco, estas actividades realizadas gracias a la intervención de los demás serán internalizadas, formarán parte del desarrollo real del niño, y se manifestarán sin problemas cuando él actúe aisladamente.

Lo anterior quiere decir, traducido al campo didáctico, que las experiencias adecuadas de aprendizaje deben centrarse no en los productos acabados del desarrollo (nivel de desarrollo real), como podría afirmarlo cualquier autor que se suscribiera al primer planteamiento de los dos descritos, sino, especialmente, en los procesos en desarrollo que aún no acaban de consolidarse (nivel de desarrollo potencial), pero que están en camino de hacerlo. En resumen, la instrucción escolar debería preocuparse menos por las conductas o conocimientos ‘fosilizados’ y más por los que están en proceso de cambio. Como han señalado algunos, la ZDP es un diálogo entre el niño y su futuro, entre lo que es capaz de hacer hoy y lo que será capaz de hacer mañana, y no entre el niño y su pasado.

Las diversas teorías explicitas sobre el aprendizaje fueron aplicadas al ámbito del aprendizaje académico. Woodfolk (1996) refiere por ejemplo, que el análisis conductual aplicado proporciona a los profesores métodos para fomentar las conductas positivas y trabajar con conductas indeseables. Los profesores pueden reforzar la conducta apropiada y positiva del estudiante a través de la atención, el reconocimiento, el elogio y el uso juicioso de refuerzos. El principio de Premack, que se puede utilizar una actividad predilecta como un reforzador para otra menos preferida, puede ayudar a los profesores a seleccionar reforzadores efectivos para individuos, así como para grupos. Los profesores pueden utilizar el modelamiento y la práctica positiva a fin de ayudar a los estudiantes a desarrollar respuestas nuevas. El refuerzo negativo, la sociedad y las formar de castigo -como reprimendas, costo de respuesta y aislamiento social- también pueden contribuir a modificar la conducta pero se deben utilizar con precaución (Woodfolk, 1996).

Los psicólogos cognoscitivos influyen en las perspectivas conductistas al apuntar, por ejemplo, hacia la importancia de autoadministración en el aprendizaje. Los estudiantes pueden aplicar el análisis conductual para manejar su propia conducta. Los profesores pueden fomentar el desarrollo de actitudes de autoadministración al permitir que los estudiantes participen en el establecimiento de metas, el registro del progreso, la evaluación de los logros y la selección y procuración de sus propios refuerzos. Los profesores también pueden utilizar la modificación conductual cognoscitiva, un cambio de conducta descrito por Meichenbaum, en el cual se enseña de manera directa a los estudiantes cómo usar el aprendizaje autodidacta (Woodfolk, 1996).

El mal uso o abuso de los métodos de aprendizaje conductual es inmoral. Las críticas de los métodos conductistas también señalan el riesgo de que el refuerzo podría disminuir el interés en el aprendizaje al hacer énfasis excesivo en las en las recompensas y podría tener un efecto negativo sobre otros estudiantes. Sin embargo, existen normas para ayudar a los profesores a usar los principios del aprendizaje conductual de manera apropiada y ética (Woodfolk, 1996).

CAPÍTULO 13: ESTILOS DE APRENDIZAJE

Este capítulo resume algunos de los principales modelos sobre estilos de aprendizaje, y puede resultar especialmente útil a los docentes interesados en saber como aprenden sus alumnos y como, sobre esa base, optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula.

Se define el concepto de estilo de aprendizaje y se examinan sus relaciones con otros tales como perfil de aprendizaje, personalidad, estilo cognitivo, tipo de inteligencia, estilo de enseñanza, estrategia de enseñanza y estrategia de aprendizaje. Asimismo, se describen los modelos de estilos de aprendizaje de Kolb, PNL y Felder Sullivan.

GENERALIDADES

1. Estilo de aprendizaje

No existe una definición única de estilo de aprendizaje: a lo largo de las últimas décadas cada autor ha propuesto la suya propia, aunque la mayoría de ellos destaca que se trata de formas típicas en que los alumnos encaran o resuelven una situación de aprendizaje.

Otros autores incluso sugieren el término preferencias de estilos de aprendizaje, que es más concreto y hace referencia a cómo el alumno se siente más cómodo al estudiar y aprender: solo o en grupo, con o sin música, escuchando o leyendo, etc, más allá de si el estilo es o no eficaz.

Algunas definiciones consultadas no hacen una clara distinción entre estilos de aprendizaje y otros conceptos tales como estilos de enseñanza, estilos de personalidad, estilos cognitivos y, sobre todo, perfiles de aprendizaje. Con el fin de resolver este problema, se propone la siguiente definición:

Un estilo de aprendizaje es un conjunto de rasgos psíquicos que suelen expresarse conjuntamente cuando una persona debe aprender algo. Por ejemplo: si mediante un análisis factorial se constata una alta correlación entre los rasgos observador, recopilador, paciente, cuidadoso, detallista, lento, distante, prudente, inquisidor y otros, y además estos rasgos son medidos en situaciones de aprendizaje, entonces este conjunto de rasgos configura un estilo de aprendizaje (en el ejemplo indicado, se trata del estilo reflexivo del modelo de Kolb).

Esto significa que cuando una persona es observadora, suele también ser recopiladora, paciente, cuidadosa, detallista, etc. Como puede apreciarse, estilo de aprendizaje es un constructo que resulta de un análisis de correlación factorial, del mismo tipo de los utilizados en la construcción del constructo inteligencia en las teorías factorialistas de Spearman y similares.

Esta definición de estilo de aprendizaje es compatible con muchos modelos de estilos de aprendizaje en tanto en ellos se asuma la existencia de rasgos asociables entre sí estadísticamente y, por tanto, definitorios de estilos de aprendizaje.

2. Perfil de aprendizaje

Sin embargo, puede ocurrir que una misma persona en situación de aprendizaje presente rasgos no asociados factorialmente, como por ejemplo ser paciente y ser generalizador. Como ser paciente corresponde al estilo reflexivo y ser generalizador corresponde al estilo teórico (Kolb), cabe concluir que esa persona utiliza más de un estilo de aprendizaje. De hecho, esto es lo que habitualmente se encuentra, y resulta muy difícil o quizá imposible encontrar una persona que utilice un único estilo de aprendizaje. 

En este sentido no hay estilos puros, del mismo modo que no hay estilos puros de personalidad: todas las personas utilizan diversos estilos de aprendizaje, aunque uno de ellos suele ser el predominante. Puede llamarse perfil de aprendizaje a la proporción en que cada persona o grupo utiliza diversos estilos de aprendizaje. Por ejemplo, el perfil individual de aprendizaje de Juan puede ser: 60% reflexivo, 20% teórico, 15% pragmático y 5% activo.

Muchas personas pueden tener en común un mismo estilo de aprendizaje, pero es muy difícil que compartan el mismo perfil de aprendizaje. Mientras los perfiles de aprendizaje son idiosincrásicos, los estilos de aprendizaje son constructos, generalizaciones o abstracciones que permiten definir los perfiles individuales. En algunos trabajos se ha podido detectar cierta confusión al respecto, en el sentido que los estilos de aprendizaje se definen como si fueran perfiles de aprendizaje, o viceversa.

Se puede establecer mediante cuestionarios cuál es el perfil de un alumno en particular y cuál es el perfil de un grupo de alumnos, que pueden ser llamados, respectivamente, perfil individual y perfil colectivo. Este último es un perfil que representa al conjunto, por ejemplo sobre la base de los promedios de los perfiles individuales.

Tanto los perfiles individuales como los perfiles colectivos pueden ser caracterizados en forma genérica o en forma específica, tal como lo indica el siguiente cuadro con ejemplos del modelo Herrmann (no explicado en este capítulo): 

	
	Perfil genérico
	Perfil específico

	Perfil individual
	Doble dominancia CI-CD
	Juan:

90 CI, 80 CD, 55 LI, 45 LD.

	Perfil Colectivo
	Dominancia CI
	Aula de 30 alumnos:

80 CI, 65 CD, 65 LI, 40 LD.


Un perfil genérico es aquello que tienen en común algunos perfiles individuales, en términos de predominancia de algún o algunos estilos de aprendizaje. Por ejemplo, si se considera el modelo Herrmann, un perfil genérico puede ser aquel en el cual predominan los dos cuadrantes corticales, o aquel en el cual predomina el cuadrante límbico derecho (LD), o aquel en el cual predominan tres cuadrantes, etc.

El perfil específico supone una medición más precisa, ya que realiza una ponderación numérica de los diferentes estilos en una persona o grupo. Se mide en un nivel cuantitativo, a diferencia del perfil genérico, que se mide en el nivel cualitativo nominal.

Edad y perfiles de aprendizaje.- Hasta donde tenemos noticia, en general no se hace referencia explícita en los Inventarios de Estilos de Aprendizaje a la edad de aplicación de los mismos. Al respecto, cabría tener en cuenta dos cuestiones: a) Las teorías y modelos sobre estilos de aprendizaje fueron en general pensados en el contexto de la educación formal, es decir, a partir de los 5 años aproximadamente. b) Niños muy pequeños (0-3 años) probablemente no tengan aún perfiles de aprendizaje definidos, sobre todo porque no se completó la maduración del sistema nervioso, soporte físico del psiquismo, y que está impidiendo definir una preferencia por determinado estilo. De confirmarse esta hipótesis, no cabría aplicar inventarios de estilos de aprendizaje a esas edades, y aún cuando se pudiera hacerlo, habría que modificar estos inventarios para que sean entendibles por niños de tan corta edad.

3. Determinantes del estilo de aprendizaje

Los perfiles de aprendizaje presentan cierta estabilidad, lo que significa que las personas tienen una tendencia a mantener su perfil a lo largo del tiempo, pero también pueden cambiarlo si se dan determinadas circunstancias. La estabilidad o la variabilidad de un perfil de aprendizaje se define en términos de estabilidad o variabilidad de los estilos de aprendizaje de esa persona.

Es posible clasificar los diversos factores que determinan la estabilidad o variabilidad de un estilo de aprendizaje en dos grandes tipos: los factores personales y los factores ambientales. Es posible asumir que si no cambian las condiciones personales y ambientales, el estilo de aprendizaje se mantendrá estable, mientras que si se produce algún cambio en alguna o algunas de esas condiciones, podrá cambiar el estilo de aprendizaje. A su vez, un cambio en el estilo de aprendizaje determinará un cambio en las estrategias de aprendizaje utilizadas por el alumno.

El siguiente esquema resume algunos de los principales factores personales y ambientales que determinan los estilos de aprendizaje:

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Estilo de aprendizaje es una variable dependiente respecto de los factores personales y ambientales en tanto se asuma que depende de ellos, mientras que será una variable independiente en relación con las estrategias de aprendizaje. Esto último significa que un estilo de aprendizaje determinado influirá, como se dijo, sobre la elección de ciertas estrategias de aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje son distintas a las estrategias de enseñanza: una estrategia de aprendizaje es cualquier procedimiento utilizado espontáneamente por el alumno para aprender (por ejemplo, tomar apuntes, resumir, estudiar de noche, etc). En cambio, una estrategia de enseñanza es cualquier procedimiento establecido por el docente con el fin de enseñar (por ejemplo la exposición oral, la discusión grupal, etc).

a) Factores personales

Los factores personales, a diferencia de los ambientales, presentan en general una alta estabilidad: resulta muy difícil, si no imposible, que una persona cambie su estilo de personalidad o su tipo de inteligencia. Por ello, los factores personales inciden significativamente en la estabilidad de un estilo de aprendizaje.

a) Sexo.- Algunas investigaciones han constatado alta correlación entre sexo y estilo de aprendizaje. Por ejemplo, Chalvin (1995) refiere una alta correlación entre el sexo femenino y el empleo del cuadrante límbico derecho en contextos de aprendizaje, en el modelo Herrmann. Ello sugiere la hipótesis que el sexo puede ser un determinante del estilo de aprendizaje.

b) Personalidad.- Hubo diferentes intentos (citados en Roset, 2005) por vincular personalidad con estilos de aprendizaje y, en particular, por relacionar los tipos de personalidad de Jung con ellos. Si se considera que la personalidad pone su sello en cualquier actividad que realice el sujeto humano, no debe extrañar que también defina su actividad de aprender.

c) Tipo de inteligencia.- Es posible que el tipo de inteligencia de una persona influya sobre sus estilos de aprendizaje. Por ejemplo, y siguiendo la teoría de las inteligencias múltiples de Gardner, podría establecerse una asociación entre inteligencia corporal y estilo kinestésico del modelo PNL, así como una asociación entre inteligencia interpersonal y estilo límbico derecho del modelo Herrmann. Es importante no confundir un tipo de inteligencia con un estilo de aprendizaje porque se trata de variables diferentes: las inteligencias múltiples se refieren al ‘qué’ se aprende, mientras que los estilos de aprendizaje se refieren al ‘cómo’.

d) Estilo cognitivo.- El estilo de aprendizaje es más abarcativo que el estilo cognitivo, por cuanto no se refiere solamente a una forma de pensar sino también a una forma de percibir, de relacionarse con los demás, de utilizar el cuerpo, etc. cuando se opera en un entorno explicito de aprendizaje. El estilo cognitivo hace referencia al modo en que las personas organizan la información para entender el mundo, y resulta plausible considerar que ello puede ejercer influencia en el modo de aprender.

b) Factores ambientales

Los factores ambientales son en general más cambiantes que los factores personales. Por ejemplo, el factor estilo de enseñanza varía cuando cambia el profesor, el factor contenido a aprender varía cuando cambia la asignatura, y el entorno social inmediato cambia cuando el aprendiz cambia de compañeros de estudio.

a) Estilo de enseñanza.- El estilo de enseñanza del docente puede ejercer influencia sobre el estilo de aprendizaje del alumno, y ello por distintos motivos, entre los cuales cabe mencionar el proceso de identificación por el cual el alumno incorpora a su yo un rasgo del profesor.

b) Contenido a aprender.- Ciertos contenidos a enseñar podrían inducir la activación de ciertos otros estilos de aprendizaje: un curso de música, el estilo auditivo, mientras que un curso de creatividad, el cuadrante cortical derecho.

c) Cultura.- En la medida en que la cultura promueve ciertas actitudes y comportamientos, también puede promover determinados estilos de aprendizaje, y ello puede valer tanto para la cultura de la época como para la cultura organizacional, en los casos donde el aprendizaje deba realizarse dentro de una empresa.

d) Entorno social inmediato.- Diversas investigaciones en psicología social (Vander Zanden, 1986) han revelado que los grupos ejercen influencia sobre las opiniones y actitudes de sus miembros individuales. Es probable entonces que este entorno social inmediato pueda influir también sobre las formas de aprender los las personas.

e) Condiciones físicas.- Si una institución educativa tiene una pobre infraestructura y carece de pizarrones, retroproyectores o reproductores de video, ello puede inhibir el estilo visual y llevar al alumno a potenciar su estilo auditivo.

Puede haber cierta realimentación entre algunos factores ambientales (estrategias de enseñanza, condiciones físicas) y el estilo de aprendizaje, por cuanto los factores ambientales son más susceptibles de cambiar que los factores personales. Por ejemplo, si en el grupo de alumnos domina un determinado estilo de aprendizaje, ello puede forzar al docente a instrumentar estrategias de enseñanza diferentes con el fin de adaptarse a ese estilo.

4. Utilidad del estilo de aprendizaje

En principio podría prescindirse del concepto de estilo de aprendizaje. A lo largo de miles de años la humanidad ha aprendido, sigue aprendiendo y lo seguirá haciendo más allá de cualquier evaluación científica de los estilos de aprendizaje de los alumnos.

Sin embargo, también puede sostenerse que la humanidad seguirá viviendo más allá de cualquier procedimiento diagnóstico de enfermedades cardiovasculares, pero todos están de acuerdo en que la evolución de estos procedimientos ha mejorado la vida de mucha gente.

La importancia de la evaluación de los estilos de aprendizaje es, tal vez, más difícil de ponderar, por cuanto los beneficios de la educación suelen llegar más tarde que los beneficios de un buen diagnóstico médico.

La utilidad básica del conocimiento de los estilos de aprendizaje reside en que permite optimizar o facilitar el proceso de aprender y, en ocasiones, hasta permite hacerlo posible. Por ejemplo, se aplica en:

a) Interacción del docente con los alumnos.- Algunas dificultades de aprendizaje pueden deberse a una falta de coincidencia entre el estilo de enseñanza del profesor y los estilos de aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, cuando el alumno prefiere ingresar la información visualmente, mientras el docente la ofrece en forma auditiva. Cuando a los alumnos se les enseña según su propio estilo de aprendizaje, aprenden mejor.

b) Interacción de los alumnos entre sí.- Cuando los alumnos se constituyen como grupo de aprendizaje, suelen funcionar mejor como tales cuando sus miembros tienen diferentes estilos de aprendizaje, por la misma razón que un grupo funciona mejor cuando hay una división de tareas y roles diferenciados.

5. Modelos de estilos de aprendizaje
Un modelo de estilo de aprendizaje es una propuesta que incluye una definición de estilo de aprendizaje, una clasificación de estilos de aprendizaje, y un procedimiento para medirlos. Algunos modelos son meramente correlacionales porque están basados en una asociación estadística entre rasgos, mientras que otros son causales por cuanto sugieren que los rasgos asociados entre sí responden a la misma causa, como el modelo Herrmann, que invoca la dominancia de un área cerebral para dar cuenta de los rasgos concurrentes.

Existe una gran diversidad de modelos. Todos tienen su atractivo, y en todo caso cada cual la seleccionará según qué aspecto del proceso de aprendizaje le interese.

Así, por ejemplo, el modelo de Kolb tiene en cuenta las distintas fases del proceso de aprendizaje, adjudicando a cada una un estilo diferente de aprendizaje (activo, reflexivo, teórico y pragmático). El modelo de la PNL, en cambio, tiene en cuenta los diferentes canales de ingreso de la información (visual, auditivo, kinestésico), mientras que otros modelos, como el de Herrmann, hacen hincapié en la zona cerebral dominante (cortical, límbica, izquierda, derecha).

El modelo tetra bipolar de Felder y Silverman, finalmente, considera cuatro categorías (activo/reflexivo, sensorial/intuitivo, visual/verbal y secuencial/global). Se trata de un modelo mixto que incluye algunos estilos de aprendizaje de otros modelos.

Modelos de estilos de aprendizaje descriptos en esta Guía

	PNL
	Kolb
	Felder y Silverman

	Visual

Auditivo

Kinestésico
	Activo

Reflexivo

Pragmático

Teórico
	Activo/reflexivo

Sensorial/intuitivo

Visual/verbal

Secuencial/global


La gran cantidad de modelos de estilos de aprendizaje obliga a considerar la posibilidad de integrarlos en unos pocos o aún en uno solo por razones de simplicidad y practicidad. El modelo de Felder y Silverman, por ejemplo, considera aspectos de otros modelos de estilos de aprendizaje como el de Kolb, la PNL y el Herrmann.

Un modelo de estilos de aprendizaje razonablemente completo debería incluir al menos cuatro dimensiones del constructo: organización espacio-temporal, procesamiento de la información, afectividad, e interacción social, en tanto un estilo de aprendizaje haga referencia a como el aprendiz organiza su tiempo para estudiar y elige los espacios físicos donde aprender, a la forma en que procesa la información, a la forma en que regula las emociones suscitadas por la situación de aprendizaje, y a la modalidad de relación con el docente y con sus pares. Existen, en efecto, alumnos participativos y no participativos, dependientes e independientes, cooperativos y competitivos, etc.

Woodfolk, por ejemplo, hace referencia a la dimensión afectiva cuando describe un modelo de estilo de aprendizaje que considera tácitamente el nivel de ansiedad distinguiendo un estilo impulsivo y uno reflexivo. El impulsivo es un estilo de respuesta rápida pero con frecuencia incorrecta, mientras que el reflexivo es un estilo de respuesta lenta, cuidadosa y correcta (Woodfolk, 1996:126).

Cada propuesta de modelo de estilo de aprendizaje ofrece algún tipo de herramienta para diagnosticar perfiles. .Algunos creadores de cuestionarios no se preocupan seriamente por la validez de los mismos, dando por sentado que son válidos porque así lo ‘intuyen’. Lo esperable es que haya una demostración estadística aceptable de la validez de una prueba, que puede establecerse, por ejemplo, mediante algún coeficiente de correlación entre la producción en el cuestionario y la producción en la vida real.

Para saber si un cuestionario es o no válido, lo mejor será consultar el manual de administración y análisis del mismo, que normalmente debiera incluir consideraciones sobre su validez y confiabilidad, o, en su defecto, consultar directamente al autor sobre esta cuestión.

EL MODELO KOLB

1. Generalidades

El modelo de estilos de aprendizaje elaborado por Kolb supone que para aprender algo debemos trabajar o procesar la información que recibimos. Kolb dice que, por un lado, podemos partir:

a) de una experiencia directa y concreta: alumno activo.

b) o bien de una experiencia abstracta, que es la que tenemos cuando leemos acerca de algo o cuando alguien nos lo cuenta: alumno teórico.

Las experiencias que tengamos, concretas o abstractas, se transforman en conocimiento cuando las elaboramos de alguna de estas dos formas:

a) reflexionando y pensando sobre ellas: alumno reflexivo.

b) experimentando de forma activa con la información recibida: alumno pragmático.

Según el modelo de Kolb un aprendizaje óptimo es el resultado de trabajar la información en cuatro fases:

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



En la práctica, la mayoría de nosotros tendemos a especializarnos en una, o como mucho dos, de esas cuatro fases, por lo que se pueden diferenciar cuatro tipos de alumnos, dependiendo de la fase en la que prefieran trabajar:

· Alumno activo

· Alumno reflexivo

· Alumno teórico

· Alumno pragmático

En función de la fase del aprendizaje en la que nos especialicemos, el mismo contenido nos resultará más fácil (o más difícil) de aprender dependiendo de como nos lo presenten y de como lo trabajemos en el aula.

Nuestro sistema educativo no es neutro. Si pensamos en las cuatro fases de la rueda de Kolb es muy evidente que la de conceptualización (teorizar) es la fase más valorada, sobre todo en los niveles de educación secundaria y superior, es decir, favorece a los alumnos teóricos. Aunque en algunas asignaturas los alumnos pragmáticos pueden aprovechar sus capacidades los reflexivos a menudo se encuentran con que el ritmo que se impone a las actividades es tal que no les deja tiempo para rumiar las ideas como ellos necesitan. Peor aún la pasan los alumnos a los que les gusta aprender a partir de la experiencia.

Un aprendizaje óptimo requiere de las cuatro fases, por lo que será conveniente presentar nuestra materia de tal forma que garanticemos actividades que cubran todas las fases de la rueda de Kolb. Con eso por una parte facilitaremos el aprendizaje de todos los alumnos, cualesquiera que sea su estilo preferido y, además, les ayudaremos a potenciar las fases con los que se encuentran menos cómodos.

2. Características de cada estilo

Características de cada estilo según Robles Ana, http://www.galeon.com/aprenderaaprender/general/indice.html
	
	CARACTERISTICAS GENERALES
	APRENDEN MEJOR Y PEOR CUANDO

	ALUMNOS ACTIVOS
	Los alumnos activos se involucran totalmente y sin prejuicios en las experiencias nuevas. Disfrutan el momento presente y se dejan llevar por los acontecimientos. Suelen ser de entusiastas ante lo nuevo y tienden a actuar primero y pensar después en las consecuencias. Llenan sus días de actividades y tan pronto disminuye el encanto de una de ellas se lanzan a la siguiente. Les aburre ocuparse de planes a largo plazo y consolidar los proyectos, les gusta trabajar rodeados de gente, pero siendo el centro de las actividades.

La pregunta que quieren responder con el aprendizaje es Cómo?


	Los activos aprenden mejor:

Cuando se lanzan a una actividad que les presente un desafío.

Cuando realizan actividades cortas y de resultado inmediato.

Cuando hay emoción, drama y crisis.

Les cuesta más trabajo aprender:

Cuando tienen que adoptar un papel pasivo.

Cuando tienen que asimilar, analizar e interpretar datos.

Cuando tienen que trabajar solos.

	ALUMNOS REFLEXIVOS
	Los alumnos reflexivos tienden a adoptar la postura de un observador que analiza sus experiencias desde muchas perspectivas distintas. Recogen datos y los analizan detalladamente antes de llegar a una conclusión. Para ellos lo más importante es esa recogida de datos y su análisis concienzudo, así que procuran posponer las conclusiones todos lo que pueden. Son precavidos y analizan todas las implicaciones de cualquier acción antes de ponerse en movimiento. En las reuniones observan y escuchan antes de hablar, procurando pasar desapercibidos.

La pregunta que quieren responder con el aprendizaje es Por qué?
	Los alumnos reflexivos aprenden mejor:

Cuando pueden adoptar la postura del observador.

Cuando pueden ofrecer observaciones y analizar la situación.

Cuando pueden pensar antes de actuar.

Les cuesta más aprender:

Cuando se les fuerza a convertirse en el centro de la atención.

Cuando se les apresura de una actividad a otra.

Cuando tienen que actuar sin poder planificar previamente.

	ALUMNOS TEÓRICOS


	Los alumnos teóricos adaptan e integran las observaciones que realizan en teorías complejas y bien fundamentadas lógicamente. Piensan de forma secuencial y paso a paso, integrando hechos dispares en teorías coherentes. Les gusta analizar y sintetizar la información y su sistema de valores premia la lógica y la racionalidad. Se sienten incómodos con los juicios subjetivos, las técnicas de pensamiento lateral y las actividades faltas de lógica clara.

La pregunta que quieren responder con el aprendizaje es Qué?
	Los alumnos teóricos aprenden mejor:

A partir de modelos, teorías, sistemas

con ideas y conceptos que presenten un desafío.

Cuando tienen oportunidad de preguntar e indagar.

Les cuesta más aprender:

Con actividades que impliquen ambigüedad e incertidumbre.

En situaciones que enfaticen las emociones y los sentimientos.

Cuando tienen que actuar sin un fundamento teórico.

	ALUMNOS PRAGMÁTICOS
	A los alumnos pragmáticos les gusta probar ideas, teorías y técnicas nuevas, y comprobar si funcionan en la práctica. Les gusta buscar ideas y ponerlas en práctica inmediatamente, les aburren e impacientan las largas discusiones discutiendo la misma idea de forma interminable. Son básicamente gente práctica, apegada a la realidad, a la que le gusta tomar decisiones y resolver problemas. Los problemas son un desafío y siempre están buscando una manera mejor de hacer las cosas.

La pregunta que quieren responder con el aprendizaje es Qué pasaría si...?
	Los alumnos pragmáticos aprenden mejor:

Con actividades que relacionen la teoría y la práctica.

Cuando ven a los demás hacer algo.

Cuando tienen la posibilidad de poner en práctica inmediatamente lo que han aprendido.

Les cuesta más aprender:

Cuando lo que aprenden no se relacionan con sus necesidades inmediatas.

Con aquellas actividades que no tienen una finalidad aparente.

Cuando lo que hacen no está relacionado con la 'realidad'.


Características de cada estilo según Alonso C, Domingo J, Honey P (1994), “Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnóstico y mejora”, Ediciones Mensajero, Bilbao, pp. 104-116.

	ESTILO ACTIVO
	Descripción

1) Mente abierta, no escépticos, acometen con entusiasmo nuevas tareas.

2) Gente del aquí y ahora que les encanta vivir nuevas experiencias. Días llenos de actividad. Piensan que al menos una vez hay que intentarlo todo. Apenas desciende la excitación de una actividad, buscan una nueva.

3) Crecen ante los desafíos de nuevas experiencias, y se aburren con los largos plazos.

4) Son personas muy de grupo que se involucran en los asuntos de los demás y centran a su alrededor todas las actividades.

Características principales

Animador, improvisador, descubridor, arriesgado, espontáneo.

Otras características

Creativo, novedoso, aventurero, renovador, inventor, vital, vividor de la experiencia, generador de ideas, lanzado, protagonista, chocante, innovador, conversador, líder, voluntarioso, divertido, participativo, competitivo, deseoso de aprender, solucionador de problemas, cambiante.

	ESTILO REFLEXIVO
	Descripción
1) Su filosofía es la prudencia, no dejan piedra sin mover, miran bien antes de pasar.

2) Gustan considerar todas las alternativas posibles antes de cualquier movimiento.

3) Disfrutan observando la actuación de los demás, los escuchan y no intervienen hasta haberse adueñado de la situación.

4) Crean a su alrededor un clima algo distante y condescendiente.

Características principales

Ponderado, concienzudo, receptivo, analítico, exhaustivo.

Otras características

Observador, recopilador, paciente, cuidadoso, detallista, elaborador de argumentos, previsor de alternativas, estudioso de comportamientos, registrador de datos, investigador, asimilador, escritor de informes, lento, distante, prudente, inquisidor, sondeador.

	ESTILO TEORICO
	Descripción
1) Enfocan los problemas vertical y escalonadamente, por etapas lógicas.

2) Tienden a ser perfeccionistas.

3) Integran hechos en teorías coherentes. Les gusta analizar y sintetizar.

4) Son profundos en su sistema de pensamiento cuando establecen principios, teorías y modelos. Si es lógico, es bueno.

5) Buscan la racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y ambiguo.

Características principales

Metódico, lógico, objetivo, crítico, estructurado.

Otras características

Disciplinado, planificado, sistemático, ordenado, sintético, razonador, pensador, relacionador, perfeccionista, generalizador, buscador de hipótesis, teorías, modelos, preguntas, supuestos subyacentes, conceptos, finalidades claras, racionalidad, porqués, sistemas de valores o criterios, inventor de procedimientos para…, y explorador.

	ESTILO PRAGMÁTICO
	Descripción
1) Gusta de actuar rápidamente y con seguridad con las ideas y proyectos que le atraen.

2) Tienden a impacientarse cuando alguien teoriza.

3) Pisan la tierra cuando hay que tomar una decisión o resolver un problema.

4) Piensan que “siempre se puede hacer mejor; si funciona es bueno”.

Características principales

Experimentador, práctico, directo, eficaz, realista.

Otras características

Técnico, útil, rápido, decidido, planificador, positivo, concreto, objetivo, claro, seguro de sí, organizador, actual, solucionador de problemas, aplicador de lo aprendido, y planificador de acciones.


3. Facilidades y obstáculos de cada estilo

Facilidades y obstáculos de cada estilo según Alonso C, Domingo J, Honey P (1994), “Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnóstico y mejora”, Ediciones Mensajero, Bilbao, pp. 104-116.

	ESTILO ACTIVO
	Aprenden mejor los que tienen preferencia por el estilo activo cuando pueden

1) Intentar nuevas experiencias y oportunidades.

2) Competir en equipo.

3) Generar ideas sin limitaciones formales.

4) Resolver problemas.

5) Cambiar y variar las cosas.

6) Abordar quehaceres múltiples.

7) Dramatizar. Representar roles.

8) Poder realizar una variedad de actividades.

9) Vivir situaciones de interés, de crisis.

10) Acaparar la atención.

11) Dirigir debates, reuniones.

12) Hacer presentaciones.

13) Intervenir activamente.

14) Arriesgarse.

15) Sentirse ante un reto con recursos inadecuados y situaciones adversas.

16) Realizar ejercicios actuales.

17) Resolver problemas como parte de un equipo.

18) Aprender algo nuevo, que no sabía o que no podía hacer antes.

19) Encontrar problemas o dificultades exigentes.

20) Intentar algo diferente, dejarse ir.

21) Encontrar personas de mentalidad semejante con las que pueda dialogar.

22) No tener que escuchar sentado una hora seguida.

Preguntas claves para los activos 
1) Aprenderé algo nuevo, algo que no sabía o no podía hacer antes?

2) Habrá amplia variedad de actividades? No quiero tener que escuchar mucho tiempo sentado sin hacer nada.

3) Se aceptará que intente algo nuevo, cometa errores, me divierta?

4) Encontraré algunos problemas y dificultades para sean un reto para mí?

5) Habrá otras personas de mentalidad similar a la mía con las que poder dialogar?

El aprendizaje será más difícil para los activos cuando tengan que

1) Exponer temas muy teóricos: explicar causas, antecedentes, etc.

2) Asimilar, analizar e interpretar muchos datos que no están claros.

3) Prestar atención a los detalles o hacer trabajos que exijan detallismo.

4) Trabajar solos, leer, escribir o pensar solo.

5) Evaluar de antemano lo que va a aprender.

6) Ponderar lo ya realizado o aprendido.

7) Repetir la misma actividad.

8) Estar pasivo: oír conferencias, exposiciones de cómo deben hacerse las cosas, etc.

9) Sufrir la implantación y consolidación de experiencias a largo plazo.

10) Tener que seguir instrucciones precisas con poco margen de maniobra.

11) No poder participar. Tener que mantenerse a distancia.

12) Asimilar, analizar e interpretar gran cantidad de datos sin coherencia.

13) Hacer un trabajo concienzudo.

	ESTILO REFLEXIVO
	Aprenden mejor los que tienen preferencia por el estilo reflexivo cuando pueden

1) Observar. Distanciarse de los acontecimientos.

2) Reflexionar sobre actividades.

3) Intercambiar opiniones con otros con previo acuerdo.

4) Decidir a un ritmo propio. Trabajar sin presiones ni plazos.

5) Revisar lo aprendido.

6) Investigar con detenimiento.

7) Reunir información.

8) Sondear para llegar al fondo de las cuestiones.

9) Pensar antes de actuar.

10) Asimilar antes de comentar.

11) Escuchar, incluso las opiniones más diversas.

12) Hacer análisis detallados.

13) Ver con atención un film sobre un tema.

14) Observar a un grupo mientras trabaja.

Preguntas claves para los reflexivos

1) Tendré tiempo suficiente para analizar, asimilar, y preparar?

2) Habrá oportunidades y facilidad para reunir la información pertinente?

3) Podré oír los puntos de vista de otras personas, preferiblemente de opiniones diferentes?

4) Me veré sometido a presión para actuar improvisadamente?

El aprendizaje será más difícil para los reflexivos cuando tengan que

1) Ocupar el primer plano. Actuar de líder.

2) Presidir reuniones o debates.

3) Dramatizar ante otras personas. Representar algún rol.

4) Participar en actividades no planificadas.

5) Hacer algo sin previo aviso. Exponer ideas espontáneamente.

6) No tener datos suficientes para sacar una conclusión.

7) Estar presionado por el tiempo.

8) Verse obligado a pasar rápidamente de una actividad a otra.

9) Hacer un trabajo superficialmente.

	ESTILO TEORICO
	Aprenden mejor los que tienen preferencia por el estilo teórico cuando pueden

1) Sentirse en situaciones estructuradas y con una finalidad clara.

2) Inscribir todos lo datos en un sistema, modelo, concepto o teoría.

3) Tener tiempo para explorar metódicamente las relaciones entre ideas y situaciones.

4) Tener la posibilidad de cuestionar.

5) Participar en una sesión de preguntas y respuestas.

6) Poner a prueba métodos y lógica que sean la base de algo.

7) Sentirse intelectualmente presionado.

8) Participar en situaciones complejas.

9) Analizar y luego generalizar las razones de algo bipolar, dual.

10) Llegar a entender acontecimientos complicados.

11) Recibir ideas interesantes, aunque no sean pertinentes en lo inmediato.

12) Leer u oír hablar sobre ideas que insisten en la racionalidad y la lógica.

13) Tener que analizar una situación completa.

14) Enseñar a personas exigentes que hacen preguntas interesantes.

15) Encontrar ideas complejas capaces de enriquecerle.

16) Estar con personas de igual nivel conceptual.

Preguntas claves para los teóricos

1) Habrá muchas oportunidades de preguntar?

2) Los objetivos y las actividades del programa revelan una estructura y finalidad clara?

3) Encontraré ideas complejas capaces de enriquecerme?

4) Son sólidos y valiosos los conocimientos y métodos que van a utilizarse?

5) El nivel del grupo será similar al mío?

El aprendizaje será más difícil para los teóricos cuando tengan que

1) Estar obligado a hacer algo sin un contexto o finalidad clara.

2) Tener que participar en situaciones donde predominan emociones y sentimientos.

3) Participar de actividades no estructuradas, de fin incierto o ambiguas.

4) Participar en problemas abiertos.

5) Tener que actuar o decidir sin una base de principios, políticas o estructura.

6) Verse ante la confusión de métodos o técnicas alternativos contradictorios sin poder explorarlos en profundidad, por improvisación.

7) Dudar si el tema es metodológicamente sólido.

8) Considerar que el tema es trivial, poco profundo o superficial.

9) Sentirse desconectado de los demás participantes porque tienen estilos diferentes (activos, por ejemplo), o por percibirlos intelectualmente inferiores.

	ESTILO PRAGMÁTICO
	Aprenden mejor los que tienen preferencia por el estilo pragmático cuando pueden

1) Aprender técnicas para hacer las cosas con ventajas prácticas evidentes.

2) Estar expuesto ante un modelo al que puede emular.

3) Adquirir técnicas inmediatamente aplicables en su trabajo.

4) Tener oportunidad inmediata de aplicar lo aprendido, de experimentar.

5) Elaborar planes de acción con un resultado evidente.

6) Dar indicaciones, sugerir atajos.

7) Poder experimentar con técnicas con asesoramiento de retorno de alguien experto.

8) Ver que hay nexo evidente entre el tema y un problema u oportunidad para aplicarlo.

9) Ver la demostración de un tema de alguien con historial reconocido.

10) Percibir muchos ejemplos y anécdotas.

11) Ver films que muestran como se hacen las cosas.

12) Concentrarse en cuestiones prácticas.

13) Comprobar la validez inmediata del aprendizaje.

14) Vivir una buena simulación, problemas reales.

15) Recibir muchas indicaciones prácticas y técnicas.

Preguntas claves para los pragmáticos

1) Habrá posibilidades de practicar y experimentar?

2) Habrá suficientes indicaciones prácticas y concretas?

3) Se abordarán problemas reales y me ayudarán a resolver los míos?

El aprendizaje será más difícil para los pragmáticos cuando tengan que

1) Percatarse que el aprendizaje no tiene relación con una necesidad inmediata.

2) Percibir que tal aprendizaje no tiene importancia inmediata o beneficio práctico.

3) Aprender lo que está distante de la realidad.

4) Aprender teorías y principios generales.

5) Trabajar sin instrucciones claras sobre como hacerlo.

6) Considerar que las personas no avanzan con suficiente rapidez.

7) Comprobar que hay obstáculos burocráticos o personales para impedir la aplicación.

8) Cerciorarse que no hay recompensa evidente por la actividad de aprender.


4. Bloqueos de cada estilo y formas de mejorarlo

Bloqueos en cada estilo y planes de mejora según Alonso C, Domingo J, Honey P (1994), “Los estilos de aprendizaje: procedimientos de diagnóstico y mejora”, Ediciones Mensajero, Bilbao, pp. 104-116.

	ESTILO ACTIVO
	Bloqueos más frecuentes que impiden el desarrollo el estilo activo

1) Miedo al fracaso o a cometer errores.

2) Miedo al ridículo.

3) Ansiedad ante cosas nuevas o no familiares.

4) Fuerte deseo de pensar detenidamente las cosas con anterioridad.

5) Falta de confianza en sí mísmo.

6) Tomar la vida muy concienzudamente.

Sugerencias para mejorar el estilo activo

1) Hacer algo nuevo al menos una vez por semana (llevar algo llamativo al lugar de estudio; leer un periódico con opiniones contrarias a las suyas; cambiar los muebles de sitio).

2) Practicar la iniciación de conversaciones con extraños (en grandes reuniones forzarse a iniciar y sostener conversaciones con todos los presentes, si es posible; en el tiempo libre intentar dialogar con desconocidos o convencerles de nuestras ideas).

3) Deliberadamente fragmentar el día cambiando actividades cada media hora (hacer el cambio lo más diversos posible; después de una actividad cerebral hacer una tarea rutinaria o mecánica).

4) Forzarse a uno mismo a ocupar el primer plano (presentarse como voluntario para hablar, presidir reuniones; en una reunión, someterse a sí mísmo a la prueba de hacer aportación sustancial en los diez primeros minutos).

	ESTILO REFLEXIVO
	Bloqueos más frecuentes que impiden el desarrollo el estilo reflexivo

1) No tener tiempo suficiente para planificar y pensar.

2) Preferir el cambiar rápidamente de una actividad a otra.

3) Estar impaciente por comenzar la acción.

4) Tener resistencia a escuchar cuidadosamente.

5) Tener resistencia a presentar las cosas por escrito.

Sugerencias para mejorar el estilo reflexivo

1) Practicar la observación. Estudiar el comportamiento de las personas (anotar quien habla más, quien interrumpe, con qué frecuencia resume el profesor, etc; estudiar el comportamiento no verbal, cuando las personas miran el reloj, cruzan los brazos, muerden el lápiz, etc.).

2) Llevar un diario personal. Reflexionar sobre los acontecimientos del día y ver si se pueden obtener conclusiones de ellos.

3) Practicar la revisión después de una reunión o acontecimiento (repasar la secuencia de los acontecimientos, lo que fue bien, lo que se podría mejorar; registrar en cinta un diálogo y reproducirlo al menos dos veces; listar lecciones aprendidas de esa forma).

4) Investigar algo que exija una difícil recogida de datos de diferentes fuentes. Pasar varias horas en la biblioteca consultando ficheros.

5) Practicar la manera de escribir con sumo cuidado (escribir ensayos sobre distintos temas; escribir un artículo o informe sobre algo).

6) Guardar lo ya escrito durante una semana y luego forzarse a volver para mejorarlo.

7) Tomar un asunto controvertido y elaborar argumentos equilibrados desde dos puntos de vista. Hacer listas a favor y en contra de un determinado curso, diálogo, tema de conversación, etc.

8) Prevenir las personas deseosas de lanzarse a la acción, para que consideren alternativas y prevean las consecuencias.

	ESTILO TEORICO
	Bloqueos más frecuentes que impiden el desarrollo el estilo teórico

1) Dejarse llevar por las primeras impresiones.

2) Preferir la intuición y la subjetividad.

3) Desagrado ante enfoques estructurados y organizados.

4) Preferencia por la espontaneidad y el riesgo.

Sugerencias para mejorar el estilo teórico

1) Leer algo denso que estimule el pensamiento durante 30 minutos diarios. Luego intentar resumir lo leído en palabras propias.

2) Practicar la detección de incoherencias o puntos débiles en argumentos de otros, en informes, etc. Tomar dos periódicos de ideología distinta y hacer regularmente un análisis comparativo de sus diferencias.

3) Tomar una situación compleja y analizarla para señalar porqué se realizó de esa forma, lo que pudo haberse hecho distinto y en qué momento (situaciones históricas o de la vida cotidiana; análisis de cómo se utilizó el propio tiempo; análisis de todas las personas con las que interactúa durante un día).

4) Resumir teorías, hipótesis y explicaciones de acontecimientos das por otras personas (ecología, sociología, ciencias naturales, conducta humana, etc., un tema con muchas contradicciones). Tratar de comprender y ver si se pueden agrupar las teorías similares.

5) Practicar la estructuración de situaciones de manera que sean ordenadas (estructurar el horario, las tareas, las sesiones, una reunión; establecer una finalidad clara; planificar el comienzo).

6) Inventar procedimientos para resolver problemas.

7) Practicar la manera de hacer preguntas exigentes que vayan al fondo de la cuestión, que estén encaminadas a averiguar por qué ha ocurrido algo. Rechazar respuestas vagas y faltas de concreción.

	ESTILO PRAGMÁTICO
	Bloqueos más frecuentes que impiden el desarrollo el estilo pragmático

1) Interés por la solución perfecta antes que por la práctica.

2) Considerar las técnicas útiles como simplificaciones exageradas.

3) Dejar siempre los temas abiertos y no comprometerse en acciones específicas.

4) Creer que las ideas de los demás no funcionan si se aplican a su situación.

5) Disfrutar con temas marginales o perderse en ellos.


5. Actividades para las cuatro fases

a. Actividades para actuar (Estilo activo)

Todas las actividades que permitan la participación activa del alumno trabajan esta fase. 

Algunos ejemplos son las actividades de laboratorio y el trabajo de campo. En general el trabajo en proyectos y todas las actividades que supongan conseguir algo concreto.

También el trabajo en equipo, las tareas poco estructuradas en las que los alumnos puedan explorar distintas posibilidades.

Ejemplos

Permitimos la participación activa de los alumnos cuando les ofrecemos oportunidades para hacer algo con resultados concretos y, si es posible, a corto plazo. Por ejemplo, si les damos a leer un texto con vocabulario nuevo, les podemos pedir que se levanten a escribir en la pizarra las palabras que no entienden y, paralelamente, cuando vean en la pizarra una palabra que conocen, que se levanten a escribir su significado. De esa forma convertimos la lectura en algo mucho más activo de lo que es habitualmente.

En la clase de lengua podemos utilizar cuestionarios como el que está a continuación, en los que les pedimos que entrevisten a los compañeros para conseguir información. El objetivo lingüístico es que practiquen la estructura que nos interese, creando a la vez una oportunidad para la acción.

Cuestionario
Levántate y, lo más rápidamente que puedes, encuentra a alguien de la clase que responda afirmativamente una de las siguientes preguntas. Recuerda que necesitas una persona distinta para cada pregunta.

· Alguien que se levantará antes de las 7 a.m.

· Alguien que tenga tres hermanos pequeños.

· Alguien que juegue al tenis.

· Alguien que haya estado este año en el extranjero.

· Alguien que venga andando al colegio.

· Alguien que beba más de dos litros de agua al día.

· Alguien que disfrute con las matemáticas.

b. Actividades para reflexionar (Estilo reflexivo)

Esta fase necesita de actividades que permitan a los alumnos pensar sobre lo que están haciendo.

Por ejemplo, diarios de clase, cuestionarios de auto-evaluación, registros de actividades y la búsqueda de información.

Para cubrir esta fase en el aula necesitamos crear oportunidades (por ejemplo, actividades en grupos pequeños) que les permitan comentar con sus compañeros lo que están haciendo, para que hablen y se expliquen unos alumnos a otros. 

Ejemplos

Podemos fomentar la reflexión por parte del alumno de muchas maneras. Muchas veces es suficiente con darles tiempo para comentar entre ellos lo que acabamos de explicar, pero también podemos recurrir a actividades más estructuradas, como el cuestionario que está a continuación, que está pensado para pasarlo al final del trimestre o evaluación.

Comentario de Evaluación
Qué aprendiste durante esta evaluación

· De la asignatura

· Sobre ti mismo

· Sobre el grupo

Qué aspectos positivos destacarías en ti mismo/a?
Qué tendría que cambiar en ti mismo?
Qué aspectos positivos destacarías en la manera de dar la clase?
Qué tendría que cambiar en la manera de dar la clase?
Qué aspectos positivos destacarías en el grupo?
Qué tendría que cambiar en el grupo?
Qué aspectos positivos destacarías en la profesora?

Qué tendría que cambiar en la profesora?

Qué actividades de aula te gustaron más?

Qué actividades te fueron más útiles?

Cuáles no te sirvieron de nada?

Algo más que te gustaría comentar?
c. Actividades para teorizar (Estilo teórico)

Esta fase requiere actividades bien estructuradas que le ayuden a los alumnos a pasar del ejemplo concreto al concepto teórico. Un ejemplo son las actividades en las que tienen que deducir reglas o modelos conceptuales, analizar datos o información, diseñar actividades o experimentos o pensar en las implicaciones de la información recibida.

Ejemplos

Esta es la fase que más se trabaja normalmente, pero muchas veces lo que ocurre es que el trabajo de conceptualización lo realiza el profesor y los alumnos se limitan a recibirlo de forma pasiva. Otra alternativa es pedirles a los alumnos que deduzcan las reglas y conceptos a partir de información escrita.

Por ejemplo, en vez de explicarles las reglas de gramática que rigen la formación de los distintos tiempos verbales en inglés les podemos hacer leer un texto donde aparezca el texto que queremos introducir, darles una explicación gramatical fotocopiada y pedirles que, trabajando en grupos y en un tiempo límite (por ejemplo, 20 minutos), rellenen una ficha como la que está a continuación. 

Pasado ese tiempo, el profesor resolvería las dudas y completaría la información que los alumnos no hayan sido capaces de deducir.

Tarjeta de gramática del…..

	Regla en afirmativa. Ejemplo
	

	Regla en negativa. Ejemplo
	

	Regla en interrogativa. Ejemplo
	

	Cuando se utiliza
	

	Diferencias con el castellano
	

	Cosas a recordar
	


d. Actividades para experimentar (Estilo pragmático)

En esta fase se parte de la teoría para ponerla en práctica. Las simulaciones, el estudio de casos prácticos y diseñar nuevos experimentos y tareas son actividades adecuadas para esta fase. También las actividades que les permiten aplicar la teoría y relacionarla con su vida diaria.

Ejemplos

Aunque puede parecer difícil realizar actividades de experimentación en asignaturas como la lengua o las matemáticas, en realidad no es complicado. Hay muchas maneras de presentar la información de tal forma que los alumnos tenga que relacionarla con su vida diaria y aplicarla de forma práctica.

EL MODELO PNL

1. Generalidades

El modelo de la programación neurolinguística (PNL), también llamado visual-auditivo-kinestésico (VAK), toma en cuenta el criterio neurolinguístico, que considera que la vía de ingreso de la información (ojo, oído, cuerpo) –o, si se quiere, el sistema de representación (visual, auditivo, kinestésico)- resulta fundamental en las preferencias de quien aprende o enseña. Por ejemplo, cuando le presentan a alguien, ¿qué le es más fácil recordar después: la cara (visual), el nombre (auditivo), o la impresión (kinestésico) que la persona le produjo?

Utilizamos el sistema de representación visual siempre que recordamos imágenes abstractas (como letras y números) y concretas. El sistema de representación auditivo es el que nos permite oír en nuestra mente voces, sonidos, música. Cuando recordamos una melodía o una conversación, o cuando reconocemos la voz de la persona que nos habla por teléfono estamos utilizando el sistema de representación auditivo. Por último, cuando recordamos el sabor de nuestra comida favorita, o lo que sentimos al escuchar una canción estamos utilizando el sistema de representación kinestésico. 

La mayoría de nosotros utilizamos los sistemas de representación de forma desigual, potenciando unos e infra-utilizando otros. Los sistemas de representación se desarrollan más cuanto más los utilicemos, y a la inversa: la persona acostumbrada a ignorar la información que recibe por un canal no aprenderá la información que reciba por él, no porque no le interese, sino porque no está acostumbrada a prestar atención a esa fuente de información.

A continuación se especifican las características de cada uno de estos tres sistemas.

Sistema de representación visual.- Los alumnos visuales aprenden mejor cuando leen o ven la información de alguna manera. En una conferencia, por ejemplo, preferirán leer las fotocopias o transparencias a seguir la explicación oral, o, en su defecto, tomarán notas para poder tener algo que leer.

Cuando pensamos en imágenes (por ejemplo, cuando 'vemos' en nuestra mente la página del libro de texto con la información que necesitamos) podemos traer a la mente mucha información a la vez. Por eso la gente que utiliza el sistema de representación visual tiene más facilidad para absorber grandes cantidades de información con rapidez.

Visualizar nos ayuda además a establecer relaciones entre distintas ideas y conceptos. Cuando un alumno tiene problemas para relacionar conceptos muchas veces se debe a que está procesando la información de forma auditiva o kinestésica.

La capacidad de abstracción y la capacidad de planificar están directamente relacionadas con la capacidad de visualizar. Esas dos características explican que la gran mayoría de los alumnos universitarios (y por ende, de los profesores) sean visuales.

Sistema de representación auditivo.- Cuando recordamos utilizando el sistema de representación auditivo lo hacemos de manera secuencial y ordenada. Los alumnos auditivos aprenden mejor cuando reciben las explicaciones oralmente y cuando pueden hablar y explicar esa información a otra persona. En un examen, por ejemplo, el alumno que vea mentalmente la página del libro podrá pasar de un punto a otro sin perder tiempo, porqué está viendo toda la información a la vez. Sin embargo, el alumno auditivo necesita escuchar su grabación mental paso a paso. Los alumnos que memorizan de forma auditiva no pueden olvidarse ni una palabra, porque no saben seguir. Es como cortar la cinta de una casete. Por el contrario, un alumno visual que se olvida de una palabra no tiene mayores problemas, porqué sigue viendo el resto del texto o de la información.

El sistema auditivo no permite relacionar conceptos o elaborar conceptos abstractos con la misma facilidad que el sistema visual y no es tan rápido. Es, sin embargo, fundamental en el aprendizaje de los idiomas, y naturalmente, de la música. 


Sistema de representación kinestésico.- Cuando procesamos la información asociándola a nuestras sensaciones y movimientos, a nuestro cuerpo, estamos utilizando el sistema de representación kinestésico. Utilizamos este sistema, naturalmente, cuando aprendemos un deporte, pero también para muchas otras actividades. Por ejemplo, muchos profesores comentan que cuando corrigen ejercicios de sus alumnos, notan físicamente si algo está mal o bien. O que las faltas de ortografía les molestan físicamente.

Escribir a máquina es otro ejemplo de aprendizaje kinestésico. La gente que escribe bien a máquina no necesita mirar donde está cada letra, de hecho si se les pregunta dónde está una letra cualquiera puede resultarles difícil contestar, sin embargo sus dedos saben lo que tienen que hacer.

Aprender utilizando el sistema kinestésico es lento, mucho más lento que con cualquiera de los otros dos sistemas, el visual y el auditivo. Se necesita más tiempo para aprender a escribir a máquina sin necesidad de pensar en lo que uno está haciendo que para aprenderse de memoria la lista de letras y símbolos que aparecen en el teclado.

El aprendizaje kinestésico también es profundo. Nos podemos aprender una lista de palabras y olvidarlas al día siguiente, pero cuando uno aprende a montar en bicicleta, no se olvida nunca. Una vez que sabemos algo con nuestro cuerpo, que lo hemos aprendido con la memoria muscular, es muy difícil que se nos olvide.

Los alumnos que utilizan preferentemente el sistema kinestésico necesitan, por tanto, más tiempo que los demás. Decimos de ellos que son lentos. Esa lentitud no tiene nada que ver con la falta de inteligencia, sino con su distinta manera de aprender.

Los alumnos kinestésicos aprenden cuando hacen cosas como, por ejemplo, experimentos de laboratorio o proyectos. El alumno kinestésico necesita moverse. Cuando estudian muchas veces pasean o se balancean para satisfacer esa necesidad de movimiento. En el aula buscarán cualquier excusa para levantarse y moverse.

Se estima que un 40% de las personas es visual, un 30% auditiva y un 30% kinestésica (Sin mención de autor, 2001b).

Algunos ejemplos de actividades adaptadas a cada estilo

	VISUAL
	AUDITIVO
	KINESTESICO

	Ver, mirar, imaginar, leer, películas, dibujos, videos, mapas, carteles, diagramas, fotos, caricaturas, diapositivas, pinturas, exposiciones, tarjetas, telescopios, microscopios, bocetos.
	Escuchar, oír, cantar, ritmo, debates, discusiones, cintas audio, lecturas, hablar en público, telefonear, grupos pequeños, entrevistas.
	Tocar, mover, sentir, trabajo de campo, pintar, dibujar, bailar, laboratorio, hacer cosas, mostrar, reparar cosas.


Fuente: Parcialmente modificado de Pérez Jiménez J, “Programación neurolinguística y sus estilos de aprendizaje”, disponible en http://www.aldeaeducativa.com.

Asimismo, el comportamiento según el sistema de representación preferido (Sin mención de autor, 2000a), puede ser sintetizado en el siguiente cuadro:

	
	VISUAL
	AUDITIVO
	KINESTESICO

	Conducta
	Organizado, ordenado, observador y tranquilo. 

Preocupado por su aspecto 

Voz aguda, barbilla levantada 

Se le ven las emociones en la cara
	Habla solo, se distrae fácilmente 

Mueve los labios al leer 

Facilidad de palabra, 

No le preocupa especialmente su aspecto. 

Monopoliza la conversación. 

le gusta la música 

Modula el tono y timbre de voz 

Expresa sus emociones verbalmente.
	Responde a las muestras físicas de cariño 

le gusta tocarlo todo 

se mueve y gesticula mucho 

Sale bien arreglado de casa, pero en seguida se arruga, porque no para. 

Tono de voz más bajo, pero habla alto, con la barbilla hacia abajo. 

Expresa sus emociones con movimientos.

	Aprendizaje
	Aprende lo que ve. Necesita una visión detallada y saber a donde va. Le cuesta recordar lo que oye
	Aprende lo que oye, a base de repetirse a si mismo paso a paso todo el proceso. Si se olvida de un solo paso se pierde. No tiene una visión global.
	Aprende con lo que toca y lo que hace. Necesita estar involucrado personalmente en alguna actividad.

	Lectura
	Le gustan las descripciones, a veces se queda con la mirada pérdida, imaginándose la escena.
	Le gustan los diálogos y las obras de teatro, evita las descripciones largas, mueve los labios y no se fija en las ilustraciones
	Le gustan las historias de acción, se mueve al leer. 

No es un gran lector.

	Ortografía
	No tiene faltas. "Ve" las palabras antes de escribirlas.
	Comete faltas. "Dice" las palabras y las escribe según el sonido.
	Comete faltas. Escribe las palabras y comprueba si "le dan buena espina".

	Memoria
	Recuerda lo que ve, por ejemplo las caras, pero no los nombres.
	Recuerda lo que oye. Por ejemplo, los nombres, pero no las caras.
	Recuerda lo que hizo, o la impresión general que eso le causo, pero no los detalles.

	Imaginación
	Piensa en imágenes. Visualiza de manera detallada
	Piensa en sonidos, no recuerda tantos detalles.
	Las imágenes son pocas y poco detalladas, siempre en movimiento.

	Almacena 
la información
	Rápidamente y en cualquier orden.
	De manera secuencial y por bloques enteros (por lo que se pierde si le preguntas por un elemento aislado o si le cambias el orden de las preguntas.
	Mediante la "memoria muscular".

	Durante los periodos de inactividad
	Mira algo fijamente, dibuja, lee.
	Canturrea para si mismo o habla con alguien.
	Se mueve

	Comunicación
	Se impacienta si tiene que escuchar mucho rato seguido. Utiliza palabras como "ver, aspecto..."
	Le gusta escuchar, pero tiene que hablar ya. Hace largas y repetitivas descripciones. Utiliza palabras como "sonar, ruido..".
	Gesticula al hablar. No escucha bien. Se acerca mucho a su interlocutor, se aburre en seguida. Utiliza palabras como "tomar, impresión...".

	 Se distrae 

 
	Cuando hay movimiento o desorden visual, sin embargo el ruido no le molesta demasiado.
	Cuando hay ruido.
	Cuando las explicaciones son básicamente auditivas o visuales y no le involucran de alguna forma.


2. El modelo neurolinguístico en el aula

Cada vez que explicamos algo o que le ponemos a nuestro alumnos un ejercicio utilizamos un sistema de representación y no otros. Cada ejercicio, cada actividad, cada experimento, según como este diseñado presentará la información de una determinada manera y le pedirá a los alumnos que utilicen unos sistemas de representación concretos.

Cuando nos presentan información, o cuando tenemos que hacer un ejercicio, en nuestro sistema de representación preferido nos es más fácil entenderla. Un alumno auditivo entiende mucho mejor lo que oye que lo que ve, aunque las explicaciones sean exactamente iguales. 

Luego de escuchar al profesor, a algunos alumnos les será más fácil recordar las explicaciones escritas en la pizarra, mientras que a otros podrían recordar mejor sus palabras y, en un tercer grupo, tendríamos alumnos que recordarían mejor la impresión que esa clase les causó. 

Cuando a un grupo de alumnos acostumbrados a fijarse en lo que ven les damos las instrucciones oralmente (por ejemplo, haced el ejercicio 2 de la lección 4) lo más probable es que tengamos que repetirles la información varias veces, porque no la oirán. Si con ese mismo grupo de alumnos escribimos las instrucciones en la pizarra nos evitaremos gran cantidad de repeticiones. 

Como profesores y para potenciar el aprendizaje de nuestros alumnos nos interesará organizar el trabajo del aula teniendo en cuenta la manera de aprender de todos nuestros alumnos y utilizar los tres sistemas de representación para ningún alumno desaproveche la clase.

La mayoría de los docentes prefieren los canales visuales (pizarrón, películas, láminas, explicaciones verbales, por sobre los kinestésicos (prácticas, demostraciones, experimentos, ejercicios, técnicas vivenciales). En estos casos, como se siente un alumno kinestésico con un docente visual? La PNL propone mejorar el nivel de comunicación entre ellos mediante verbalizaciones y actividades que comprendan las tres vías de acceso a la información. Si usamos las tres formas, podremos aprender mucho mejor (Sin mención de autor, 2001b).

Finalmente, se indican a continuación el tipo de actividad realizada por alumnos y docentes cuando utilizan sus sistemas de representación preferidos:

	Visual
	Auditivo
	Kinestésico

	Alumnos 

(Producción)
	Profesor 

(Presentación)
	Alumnos 

(Producción)
	Profesor 

(Presentación)
	Alumnos 

(Producción)
	Profesor 

(Presentación)

	Contar una historia con imágenes, texto.

Dictarle a otro.

Dibujar comics con texto.
	Escribir en la pizarra lo que se explica oralmente.

Acompañar los textos de fotos, videos, etc.
	Realizar un debate.

Escuchar una cinta atendiendo a la entonación.

Escribir al dictado.

Leer y grabarse 
a si mismos.
	Dar instrucciones verbales.

Dictar.

Leer el mismo texto con distinta inflexión.
	Role-playing.

Representar sonidos a través de posturas o gestos.

Escribir sobre las sensaciones que sienten ante un objeto.
	Utilización de gestos para acompañar las instrucciones orales.

Corregir mediante gestos.

Leer un texto expresando las emociones.


ANEXO: ALGUNOS CUESTIONARIOS DE ESTILOS DE APRENDIZAJE SEGÚN EL MODELO PNL

INVENTARIO SOBRE ESTILOS DE APRENDIZAJE

(De acuerdo al modelo PNL)
Nombre:………………… Fecha:…………………

Este inventario es para ayudarle a descubrir su manera preferida de aprender. Cada persona tiene su manera preferida de aprender. Reconocer sus preferencias le ayudará a comprender sus fuerzas en cualquier situación de aprendizaje.

Por favor, responda Ud. verdaderamente a cada pregunta. Responda Ud. según lo que hace actualmente, no según lo que piense que sea la respuesta correcta.

Use Ud. la escala siguiente para responder a cada pregunta: Ponga un círculo sobre su respuesta.

1 = Nunca

2 = Raramente

3 = Ocasionalmente

4 = Usualmente

5 = Siempre

	1
	Me ayuda trazar o escribir a mano las palabras cuando tengo que aprenderlas de memoria
	1
	2
	3
	4
	5

	2
	Recuerdo mejor un tema al escuchar una conferencia en vez de leer un libro de texto
	1
	2
	3
	4
	5

	3
	Prefiero las clases que requieren una prueba sobre lo que se lee en el libro de texto
	1
	2
	3
	4
	5

	4
	Me gusta comer bocados y mascar chicle, cuando estudio
	1
	2
	3
	4
	5

	5
	Al prestar atención a una conferencia, puedo recordar las ideas principales sin anotarlas
	1
	2
	3
	4
	5

	6
	Prefiero las instrucciones escritas sobre las orales
	1
	2
	3
	4
	5

	7
	Yo resuelvo bien los rompecabezas y los laberintos
	1
	2
	3
	4
	5

	8
	Prefiero las clases que requieran una prueba sobre lo que se presenta durante una conferencia
	1
	2
	3
	4
	5

	9
	Me ayuda ver diapositivas y videos para comprender un tema
	1
	2
	3
	4
	5

	10
	Recuerdo más cuando leo un libro que cuando escucho una conferencia
	1
	2
	3
	4
	5

	11
	Por lo general, tengo que escribir los números del teléfono para recordarlos bien
	1
	2
	3
	4
	5

	12
	Prefiero recibir las noticias escuchando la radio en vez de leerlas en un periódico
	1
	2
	3
	4
	5

	13
	Me gusta tener algo como un bolígrafo o un lápiz en la mano cuando estudio
	1
	2
	3
	4
	5

	14
	Necesito copiar los ejemplos de la pizarra del maestro para examinarlos más tarde
	1
	2
	3
	4
	5

	15
	Prefiero las instrucciones orales del maestro a aquellas escritas en un examen o en la pizarra
	1
	2
	3
	4
	5

	16
	Prefiero que un libro de texto tenga diagramas gráficos y cuadros porque me ayudan mejor a entender el material
	1
	2
	3
	4
	5

	17
	Me gusta escuchar música al estudiar una obra, novela, etc.
	1
	2
	3
	4
	5

	18
	Tengo que apuntar listas de cosas que quiero hacer para recordarlas
	1
	2
	3
	4
	5

	19
	Puedo corregir mi tarea examinándola y encontrando la mayoría de los errores
	1
	2
	3
	4
	5

	20
	Prefiero leer el periódico en vez de escuchar las noticias
	1
	2
	3
	4
	5

	21
	Puedo recordar los números de teléfono cuando los oigo
	1
	2
	3
	4
	5

	22
	Gozo el trabajo que me exige usar la mano o herramientas
	1
	2
	3
	4
	5

	23
	Cuando escribo algo, necesito leerlo en voz alta para oír como suena
	1
	2
	3
	4
	5

	24
	Puedo recordar mejor las cosas cuando puedo moverme mientras estoy aprendiéndolas, por ej. caminar al estudiar, o participar en una actividad que me permita moverme, etc.
	1
	2
	3
	4
	5


Fuente: Metts Ralph (1999) “Teorías y ejercicios”, Santiago de Chile, pp. 32.

Derechos de propiedad literaria 1987 Ralph Metts S.J.

Aunque el autor de este Inventario no ha proporcionado una forma de evaluarlo, proponemos aquí al lector una manera de hacerlo llenando la siguiente planilla en base a las respuestas del alumno:

	VISUAL
	Pregunta
	1
	3
	6
	9
	10
	11
	14
	

	
	Puntaje (1 a 5)
	
	
	
	
	
	
	
	Total visual:

	AUDITIVO
	Pregunta
	2
	5
	12
	15
	17
	21
	23
	

	
	Puntaje (1 a 5)
	
	
	
	
	
	
	
	Total auditivo:

	KINESTESICO
	Pregunta
	4
	7
	8
	13
	19
	22
	24
	

	
	Puntaje (1 a 5)
	
	
	
	
	
	
	
	Total kinestésico:


Fueron eliminadas las preguntas 16-18-20 para que quedaran la misma cantidad de preguntas por cada estilo.

Una vez completada la planilla, deberán obtenerse tres puntajes, correspondientes a los tres estilos de aprendizaje, los que definirán el perfil del estilo del alumno.

TEST DE PREFERENCIAS NEUROLINGUISTICAS PARA EDUCACION

(Modificado por Pablo Cazau de "http://www.galeon.com/aprenderaaprender")


Elige una sola opción en cada pregunta:

1- En clase te resulta más fácil seguir las explicaciones:

a) Escuchando al profesor

b) Leyendo el libro o el pizarrón

c) Si te dan algo para hacer

2- Cuando estás en clase: 

a) Te distraen las luces

b) Te distraen los ruidos

c) Te distrae el movimiento

3- Marca la frase que más corresponde a tu manera de ser:

a) Sueles hablar contigo mismo cuando estás haciendo algún trabajo

b) Cuando escuchas al profesor te gusta hacer garabatos en un papel

c) Te gusta tocar las cosas y tiendes a acercarte mucho a la gente cuando hablas con alguien

4- Cuando te dan instrucciones:

a) te pones en movimiento antes de que acaben de hablar y explicar lo que hay que hacer

b) te cuesta recordar las instrucciones orales, pero no hay problema si te las dan por escrito

c) recuerdas con facilidad las palabras exactas de lo que te dijeron

5- Cuando tienes que aprender algo de memoria:

a) memorizas lo que ves y recuerdas la imagen (por ejemplo, la página del libro)

b) memorizas mejor si repites rítmicamente y recuerdas paso a paso

c) memorizas mejor si escuchas la clase grabada

6- En clase lo que más te gusta es que:

a) se organicen debates y que haya dialogo

b) que se organicen actividades en que los alumnos tengan que hacer cosas y puedan moverse

c) que te den el material escrito y con fotos y diagramas

7- Marca la frase que más corresponde a tu manera de ser:

a) Eres visceral e intuitivo, muchas veces te gusta/disgusta la gente sin saber bien porqué

b) Tus cuadernos y libretas están ordenados y bien presentados, te molestan los tachones y las correcciones

c) Prefieres los chistes a los cómics

Registro de las respuestas: rodea con un círculo la respuesta correspondiente.

	Pregunta
	Respuesta A
	Respuesta B
	Respuesta C

	1
	auditivo
	visual
	kinestésico

	2
	visual
	auditivo
	kinestésico

	3
	auditivo
	visual
	kinestésico

	4
	kinestésico
	visual
	auditivo

	5
	visual
	kinestésico
	auditivo

	6
	auditivo
	kinestésico
	visual

	7
	kinestésico
	visual
	auditivo


Resultado:

Cantidad de respuestas Visual = 

Cantidad de respuestas Auditivo = 

Cantidad de respuestas Kinestésico = 

INVENTARIO DE CANALES DE APRENDIZAJE

(De acuerdo al modelo PNL)
En el cuadro después de cada enunciado coloque el número 1, 2 o 3 que indique su mejor preferencia. Por favor, utilice:

Número 3 = Frecuentemente.

Número 2 = Algunas veces.

Número 1 = Rara vez.

	1. Yo puedo recordar algo un poco más, si lo digo en voz alta.
	

	2. Prefiero seguir instrucciones escritas y no orales.
	

	3. Cuando estudio, me gusta masticar chicle o comer algo.
	

	4. Recuerdo las cosas mejor cuando las veo escritas.
	

	5. Prefiero aprender por medio de simulacros, juegos y sociodramas.
	

	6. Disfruto aprendiendo cuando tengo a alguien que me explica las cosas.
	

	7. Aprendo mejor de dibujos, diagramas y mapas.
	

	8. Disfruto trabajar con mis manos.
	

	9. Disfruto la lectura y leo rápidamente.
	

	10. Prefiero escuchar las noticias en el radio en lugar de leerlas en el diario.
	

	11. Disfruto estar cerca de otros. Yo gozo con los abrazos y saludos.
	

	12. Escucho el radio, cintas y grabaciones.
	

	13. Cuando me piden deletrear una palabra, simplemente veo la palabra en mi memoria visual.
	

	14. Cuando aprendo nuevo material, me encuentro yo mismo actuando, dibujando y haciendo garabatos.
	

	15. Cuando leo en silencio, me digo cada palabra a mí mísmo.
	


Para obtener una indicación de su aprendizaje preferido, por favor sume los números en los cuadros de los siguientes aspectos:

Puntaje de preferencia Visual: 2 4 7 9 13 = Total

Puntaje de preferencia Auditiva: 1 6 10 12 15 = Total

Puntaje de preferencia Táctil: 3 5 8 11 14 = Total

El puntaje más alto indica que mi preferencia de aprendizaje es: ------------------------

Ahora que yo sé cuál es mi estilo de aprendizaje dominante puedo aprender mejor con: ---------------------

Fuente: Pérez Jiménez J, “Programación neurolingüística y sus estilos de aprendizaje”, disponible en http://www. aldeaeducativa.com
EL MODELO FELDER SILVERMAN

El modelo de Felder y Silverman clasifica los estilos de aprendizaje a partir de cinco dimensiones (aunque en los cuestionarios que las evalúan aparecen solamente cuatro):

	Dimensión
	Estilos

	Canal sensorial que el alumno utiliza para ingresar información
	Visuales: Prefieren la información en cuadros, diagramas, gráficos, mostraciones, etc. Recuerdan mejor lo que ven.

Verbales: Prefieren la información en palabras oral o escrita, fórmulas, símbolos, etc. Recuerdan mejor lo que leen u oyen.

	Fuente de información preferida por el alumno
	Sensitivos (o sensoriales): Prefieren la información proveniente de la vista, el oído o las sensaciones físicas. Aprecian la conexión inmediata con el mundo real.

Intuitivos: Prefieren la información proveniente de la lecturas, de la memoria, de sus propias ideas. Aprecian la innovación y las abstracciones.

	Organización de la información
	Inductivos: Prefieren la información donde los hechos y observaciones se dan primero para luego inferir a partir de ellos.

Deductivos: Prefieren tomar contacto con los principios para luego aplicar o deducir sus consecuencias y aplicaciones.

	Progreso del procesamiento de la información
	Secuenciales: Prefieren avanzar en pasos pequeños ordenados, lineales y lógicos.

Globales: Prefieren partir de un entendimiento global o visión integral del tema casi desde el azar. Son innovadores.

	Forma de procesamiento de la información
	Activos: Prefieren procesar la información mediante tareas activas, actividades físicas, discusiones con otros, ensayos, etc. ‘Hacen’ algo con la información.

Reflexivos: Prefieren procesar la información mediante reflexión solitaria, introspección. etc. ‘Reflexionan’ sobre la información.


A partir de estos planteamientos Richard Felder desarrolla un instrumento, el Index of Learning Styles (ILS) en 1996 apoyado en los trabajos de Felder y Silverman en 1988 (ver Anexo). El estilo de aprendizaje de un estudiante vendrá dado por la combinación de las respuestas obtenidas en cuatro de las cinco dimensiones. Presumiblemente, los autores subsumieron el par inductivo-deductivo en el par secuencial-global.

ANEXO – INVENTARIO DE ESTILOS DE APRENDIZAJE DE FELDER (ILS)

El ILS de Felder y Silverman está diseñado a partir de cuatro escalas bipolares relacionadas con las preferencias para los estilos de aprendizaje: Activo-Reflexivo, Sensorial-Intuitivo, Visual-Verbal y Secuencial-Global.

Con base en estas escalas, Felder ha descrito la relación de los estilos de aprendizaje con las preferencias de los estudiantes vinculando los elementos de motivación en el rendimiento escolar. El instrumento consta de 44 Ítems y ha sido utilizado, entre otros lugares, en la Universidad del Rosario - Facultad de Educación Continuada en Colombia, en los cursos de educación virtual a partir del año 2001 (1).

INSTRUCCIONES

· Encierre en un círculo la opción "a" o "b" para indicar su respuesta a cada pregunta. Por favor seleccione solamente una respuesta para cada pregunta.

· Si tanto "a" y "b" parecen aplicarse a usted, seleccione aquella que se aplique más frecuentemente.

1. Entiendo mejor algo

a) si lo practico.

b) si pienso en ello.

2. Me considero

a) realista.

b) innovador.

3. Cuando pienso acerca de lo que hice ayer, es más probable que lo haga sobre la base de

a) una imagen.

b) palabras.

4. Tengo tendencia a 

a) entender los detalles de un tema pero no ver claramente su estructura completa.

b) entender la estructura completa pero no ver claramente los detalles.

5. Cuando estoy aprendiendo algo nuevo, me ayuda

a) hablar de ello.

b) pensar en ello.

6. Si yo fuera profesor, yo preferiría dar un curso

a) que trate sobre hechos y situaciones reales de la vida.

b) que trate con ideas y teorías.

7. Prefiero obtener información nueva de

a) imágenes, diagramas, gráficas o mapas.

b) instrucciones escritas o información verbal.

8. Una vez que entiendo 

a) todas las partes, entiendo el total.

b) el total de algo, entiendo como encajan sus partes.

9. En un grupo de estudio que trabaja con un material difícil, es más probable que

a) participe y contribuya con ideas.

b) no participe y solo escuche.

10. Es más fácil para mí

a) aprender hechos.

b) aprender conceptos.

11. En un libro con muchas imágenes y gráficas es más probable que

a) revise cuidadosamente las imágenes y las gráficas.

b) me concentre en el texto escrito.

12. Cuando resuelvo problemas de matemáticas

a) generalmente trabajo sobre las soluciones con un paso a la vez.

b) frecuentemente sé cuales son las soluciones, pero luego tengo dificultad para imaginarme los pasos para llegar a ellas.

13. En las clases a las que he asistido

a) he llegado a saber como son muchos de los estudiantes. 

b) raramente he llegado a saber como son muchos estudiantes.

14. Cuando leo temas que no son de ficción, prefiero

a) algo que me enseñe nuevos hechos o me diga como hacer algo.

b) algo que me de nuevas ideas en que pensar.

15. Me gustan los maestros

a) que utilizan muchos esquemas en el pizarrón.

b) que toman mucho tiempo para explicar.

16. Cuando estoy analizando un cuento o una novela

a) pienso en los incidentes y trato de acomodarlos para configurar los temas.

b) me doy cuenta de cuales son los temas cuando termino de leer y luego tengo que regresar y encontrar los incidentes que los demuestran.

17. Cuando comienzo a resolver un problema de tarea, es más probable que

a) comience a trabajar en su solución inmediatamente.

b) primero trate de entender completamente el problema.

18. Prefiero la idea de

a) certeza.

b) teoría.

19. Recuerdo mejor

a) lo que veo.

b) lo que oigo.

20. Es más importante para mí que un profesor

a) exponga el material en pasos secuenciales claros.

b) me dé un panorama general y relacione el material con otros temas.

21. Prefiero estudiar

a) en un grupo de estudio.

b) solo.

22. Me considero

a) cuidadoso en los detalles de mi trabajo.

b) creativo en la forma en la que hago mi trabajo.

23. Cuando alguien me da direcciones de nuevos lugares, prefiero

a) un mapa.

b) instrucciones escritas.

24. Aprendo

a) a un paso constante. Si estudio con ahínco consigo lo que deseo.

b) en inicios y pausas. Me llego a confundir y súbitamente lo entiendo.

25. Prefiero primero

a) hacer algo y ver que sucede.

b) pensar como voy a hacer algo.

26. Cuando leo por diversión, me gustan los escritores que

a) dicen claramente los que desean dar a entender.

b) dicen las cosas en forma creativa e interesante.

27. Cuando veo un esquema o bosquejo en clase, es más probable que recuerde

a) la imagen.

b) lo que el profesor dijo acerca de ella.

28. Cuando me enfrento a un cuerpo de información

a) me concentro en los detalles y pierdo de vista el total de la misma.

b) trato de entender el todo antes de ir a los detalles.

29. Recuerdo más fácilmente

a) algo que he hecho.

b) algo en lo que he pensado mucho.

30. Cuando tengo que hacer un trabajo, prefiero

a) dominar una forma de hacerlo.

b) intentar nuevas formas de hacerlo.

31. Cuando alguien me enseña datos, prefiero

a) gráficas.

b) resúmenes con texto.

32. Cuando escribo un trabajo, es más probable que 

a) lo haga (piense o escriba) desde el principio y avance.

b) lo haga (piense o escriba) en diferentes partes y luego las ordene.

33. Cuando tengo que trabajar en un proyecto de grupo, primero quiero

a) realizar una "tormenta de ideas" donde cada uno contribuye con ideas.

b) realizar la "tormenta de ideas" en forma personal y luego juntarme con el grupo para comparar las ideas.

34. Considero que es mejor elogio llamar a alguien

a) sensible.

b) imaginativo.

35. Cuando conozco gente en una fiesta, es más probable que recuerde

a) cómo es su apariencia.

b) lo que dicen de sí mismos.

36. Cuando estoy aprendiendo un tema, prefiero

a) mantenerme concentrado en ese tema, aprendiendo lo más que pueda de él.

b) hacer conexiones entre ese tema y temas relacionados.

37. Me considero

a) abierto.

b) reservado.

38. Prefiero cursos que dan más importancia a

a) material concreto (hechos, datos)

b) material abstracto (conceptos, teorías)

39. Para divertirme, prefiero

a) ver televisión.

b) leer un libro.

40. Algunos profesores inician sus clases haciendo un bosquejo de lo que enseñarán. Esos bosquejos son

a) algo útiles para mí.

b) muy útiles para mí.

41. La idea de hacer una tarea en grupo con una sola calificación para todos

a) me parece bien.

b) no me parece bien.

42. Cuando hago grandes cálculos

a) tiendo a repetir todos mis pasos y revisar cuidadosamente mi trabajo.

b) me cansa hacer su revisión y tengo que esforzarme para hacerlo.

43. Tiendo a recordar lugares en los que he estado

a) fácilmente y con bastante exactitud.

b) con dificultad y sin mucho detalle.

44. Cuando resuelvo problemas en grupo, es más probable que yo

a) piense en los pasos para la solución de los problemas.

b) piense en las posibles consecuencias o aplicaciones de la solución en un amplio rango de campos.

Instrucciones generales para calificar el Inventario de Estilos de Aprendizaje de Felder

1) Tome el Inventario anterior y una Hoja de Perfil Individual en blanco. En la Hoja de Calificación asigne UN PUNTO en la casilla correspondiente de acuerdo con el número de la pregunta y su respuesta. Por ejemplo: si su respuesta en la pregunta 5 fue A, coloque 1 en casilla debajo de la letra A y al lado derecho de la pregunta 5.

2) Registre de esta manera cada una de las preguntas desde la 1 hasta las 44.

3) Luego, sume cada columna y escriba el resultado en la casilla TOTAL COLUMNA.

4) Mirando los totales de cada columna por categoría, reste el número menor al mayor.

5) Asigne a este resultado la letra en la que obtuvo mayor puntaje en cada categoría.

6) Ahora, llene la Hoja de perfil con estos resultados, teniendo en cuenta que la letra A corresponde al estilo situado a la izquierda y la letra B al estilo situado a la derecha.

7) Finalmente, la Hoja de interpretación permite interpretar los resultados obtenidos.

Puede ver a continuación un ejemplo de un caso hipotético, un alumno llamado Pablo:

Hoja del perfil individual del Inventario de Estilos de Aprendizaje de Felder

Resultados de Pablo

Hoja de Calificación

	
	Act - Ref
	
	Sens - Int
	
	Vis - Verb
	
	Sec - Glob

	Pregunta

N°
	A
	B
	Pregunta

N°
	A
	B
	Pregunta

N°
	A
	B
	Pregunta

N°
	A
	B

	1
	
	1
	2
	
	1
	3
	
	1
	4
	
	1

	5
	1
	
	6
	
	1
	7
	
	1
	8
	
	1

	9
	1
	
	10
	
	1
	11
	
	1
	12
	1
	

	13
	
	1
	14
	
	1
	15
	1
	
	16
	
	1

	17
	
	1
	18
	
	1
	19
	1
	
	20
	
	1

	21
	
	1
	22
	
	1
	23
	1
	
	24
	
	1

	25
	
	1
	26
	
	1
	27
	1
	
	28
	
	1

	29
	
	1
	30
	
	1
	31
	
	1
	32
	
	1

	33
	
	1
	34
	1
	
	35
	
	1
	36
	1
	

	37
	
	1
	38
	
	1
	39
	
	1
	40
	
	1

	41
	1
	
	42
	
	1
	43
	
	1
	44
	1
	

	
	A
	B
	
	A
	B
	
	A
	B
	
	A
	B

	Total

Columna
	3
	8
	
	1
	10
	
	4
	7
	
	3
	8

	Restar

Menor

al Mayor
	5
	
	9
	
	3
	
	5

	Asignar

Letra

Mayor
	5B
	
	9B
	
	3B
	
	5B


Hoja de perfil

	
	11
	 9 
	 7 
	 5 
	 3 
	 1 
	 1 
	 3 
	 5 
	 7 
	 9 
	 11
	

	ACTIVO
	
	
	
	
	
	
	
	
	X
	
	
	
	REFLEXIVO

	SENSORIAL
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	X
	
	INTUITIVO

	VISUAL
	
	
	
	
	
	
	
	X
	
	
	
	
	VERBAL

	SECUENCIAL
	
	
	
	
	
	
	
	
	X
	
	
	
	GLOBAL


Si su puntaje en la escala esta entre 1 - 3 usted presenta un equilibrio apropiado entre los dos extremos de esa escala. PABLO TIENE UN EQUILIBRIO ENTRE VISUAL Y VERBAL.
Si su puntaje está entre 5 - 7 usted presenta un preferencia moderada hacia una de los dos extremos de la escala y aprenderá más fácilmente si se le brindan apoyos en esa dirección. PABLO ES MAS REFLEXIVO QUE ACTIVO Y MAS GLOBAL QUE SECUENCIAL.
Si su puntaje en la escala es de 9 - 11 usted presenta una preferencia muy fuerte por uno de los dos extremos de la escala. Usted puede llegar a presentar dificultades para aprender en un ambiente en el cual no cuente con apoyo en esa dirección. PABLO ES MUCHO MÁS INTUITIVO QUE SENSITIVO.
(1) Perea Robayo M (2003), Material de estudio para el Diplomado Virtual en Estilos de Aprendizaje de la Universidad del Rosario (Colombia).
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Ejecución (cantidad de éxitos)





Práctica (cantidad de ensayos)





a





Aprendizaje incompleto





Problema de aprendizaje





(1) Aprendizaje masivo


(2) Aprendizaje distribuído





(1)





(2)





Estímulos


Factor externo





Respuesta





Refuerzo


Factor externo





Factores internos





HERRAMIENTAS


(mediadores materiales).


Ejemplo: un martillo





ESTIMULOS





RESPUESTAS




















SUJETO





SIGNOS


(mediadores simbólicos).


Ejemplo: la palabra





Interiorización





Etapa I – Reflejos incondicionados





EI





EI





Comida en la boca





Visión de comida





Salivación





Dilatación pupilar





RI





RI





Incondicionado





Incondicionado





Etapa II – Condicionamiento natural





EI





EI / EC





Comida en la boca





Visión de comida





Salivación





Dilatación pupilar





RI / RC





RI





Incondicionado





Incondicionado





Condicionado





Etapa III – Intermedia





EI





EI





Visión de comida





Sonido campana





Salivación





Parar las orejas





RI





RI





Incondicionado





Incondicionado





Etapa IV – Condicionamiento experimental / Condicionamiento por adiestramiento





EI





EI





Visión de comida





Sonido campana





Salivación





Parar las orejas





RI





RI





“Incondicionado”





Incondicionado





Condicionado





Centro de asociación E1-E2





Vía nerviosa preformada de nacimiento


Nueva vía nerviosa formada en un reflejo condicionado





Respuesta


(Salivación)





Comida


(E1)





Sonido


(E2)





PC





PP





Puntos centrales de excitación o positivos


Puntos centrales de inhibición o negativos





1





2





3





4





5





1. Irradiación de la excitación





2. Concentración de la excitación





3. Irradiación de la inhibición





4. Concentración de la inhibición





A1





A2





A3





A4





B





INDICACIONES





IMPULSOS


(Externos o internos)











ORGANISMO





Respuesta


Respuesta aprendida


Respuesta





RECOMPENSA


(Reducción del impulso)





INDICACION


(Compartimiento blanco)





ESTIMULO DOLOROSO


(Impulso externo primario)





RESPUESTA EMOCIONAL





IMPULSO DE MIEDO


(Impulso INTERNO SECUNDARIO)





RESPUESTA (Huída)





RECOMPENSA


(Reducción del impulso)





PRIMERA ETAPA





INDICACION


(Compartimiento blanco)





RESPUESTA EMOCIONAL





IMPULSO DE MIEDO


(Impulso INTERNO SECUNDARIO)





RESPUESTA (Huída)





RECOMPENSA


(Reducción del impulso)





SEGUNDA ETAPA





INDICACION


(Compartimiento blanco)





RESPUESTA EMOCIONAL





IMPULSO DE MIEDO


(Impulso INTERNO SECUNDARIO)





RESPUESTA (Girar la rueda)





RECOMPENSA


(Reducción del impulso)





TERCERA ETAPA





Variables intervinientes





COGNICIONES


(Mapa cognitivo, expectación signo-gestalt, etc)





Estímulos externos





Respuesta





DEMANDAS





META





Estímulos internos





Primera etapa





Segunda etapa





Tercera etapa





Cuarta etapa





Número de ensayos de entrenamientos reforzados.





Estimulación dolorosa.





Magnitud de la recompensa.





Privación de agua, alimento, sexo, etc.





Impulso (Im).





Motivación incentiva (K).





Fuerza del hábito (eHr).





Potencial excitatorio (ePr).





Amplitud.





Velocidad.





Resistencia a la extinción.





ESTILO DE APRENDIZAJE�
�






FACTORES PERSONALES


Sexo


Personalidad


Tipo de inteligencia


Estilo cognitivo


Etc�
�






FACTORES AMBIENTALES


Estilo de enseñanza


Contenido a aprender


Cultura


Entorno social inmediato


Condiciones físicas


Etc


Estilo cognitivo


Etc�
�






Estrategias de aprendizaje�
�






Actuar


(Alumno activo)





�
�






Reflexionar


(Alumno reflexivo)





�
�






Teorizar


(Alumno teórico)





�
�






Experimentar


(Alumno pragmático)





�
�
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