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Resumen Que todos los eventos son igualmente asocia-
bles y que obedecen a leyes comunes es un supuesto central
en la teorfa del proceso generat de aprendizaje. Se define
aqui un continuo de preparacién {spreparedness») y se sos-
tiene que los organismos estdn preparados para asociar cier-
tos eventos, impreparados para algunos otros y contraprepa-
rados para otros. Una revisién de los datos de los paradigmas
rradicionales del aprendizaje muestra que es falso ef supuesto
de la equivalente asociabilidad. En el condicionamiento cli-
sico las ratas estin preparadas para asociar sabores con enfer-
medad incluso tras muy largos retrasos del refuerzo, pero
contrapreparadas para asociar sabores y descarga eléctrica,
En el entrenamiento inscrumental, las palomas aprenden a
picotear una tecla en ausencia de contingencia encre el pico-
teo y el grano (estdn preparadas), mientras que los gatos, por
el contrario, tienen dificultad en aprender a lamerse a ellos
mismos para escapar y |os perros no bostezan por obtener
comida (estin contrapreparados). En la discriminacién, los
pertos estin contrapreparados para aprender que diferentes
ubicaciones de estimuios discriminativos controlan la res-
puesta «ir / no ir» y a aprender que diferentes cualidades
controlan la respuesta de direccién. En la evitacién, las res-
puestas del repertorio delensivo natural estdn preparadas
para evitar Iz descarga eléctrica, mientras que las del reperro-
rio apetitivo estdn contrapreparadas. La adquisicién del len-
guaje y [a autonomia funcional de los motivos se consideran
también formando parte del continuo de preparacién. Por
(iltimo, se especula que las leyes mismas del aprendizaje pue-
den variar con la preparacién del organismo para las asocia-
ciones y que diferentes mecanismos fisiolégicos y cognitivos
pueden covariar con esa dimensién.

ON THE
GENERALITY OF
THE LAWS OF

[ EARNING

Abstract  Thatall events are equally associable and
obey common laws is a central assumption of gener-
al process learning theory. A continuum of prepared-
ness is defined which holds that organisms are pre-
pared to associate certain events, unprepared for
some, and contraprepared for others. A review of
data from the traditional learning paradigms shows
that che assumption of equivalenc associability is
false: in classical conditioning, rats are prepared ro
associate tastes with illness even over very fong
delays of reinforcement, but are contraprepared to
associate tastes with foowshock. In inscrumental
mraining, pigeons acquire key pecking in the absence
of a contingency between pecking and grain {pre-
pared}, while cats, on the other hand, have trouble
learning to lick themselves to escape, and dogs do
not yawn for food {contraprepared). In discrimina-
tion, dogs are contraprepared to learn thar different
locations of discriminative stimuli control go-no go
responding, and to learn that different qualities con-
trol directional responding. In avoidance, responses
from the natural defensive repertoire are prepared
for avoiding shock, while those from the appetitive
repertoire are contraprepared. Language acquisition
and the functional autonomy of motives are also
viewed using the preparedness continuum. Finally, it
is speculated that the laws of learning themselves
may vary with the preparedness of the organism for
the association and thac different physiological and

cognitive mechanisms may covary with che dimen-
sion.
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A veces los psicélogos se olvidan de por qué un dia adies-
traron rasas en apretar palancas para obtener bolitas de
comida o hicieron sonar metrénomos seguidos de polvo
de carne para perros domésticos. Después de rodo, en el
mundo real jeudndo las ratas encuentran palancas que
han aprendido a presionar para comer y cuindo nues-
tros perros CAseros se topan cofnl metrdnemos cuyo tafii-
do sefala polvo de carne? Es dtil hacer memoria ahora
acerca de la premisa bésica que dio origen a tan extrafios
esfuerzosy considerar si hay razén todavia para creer en
esa premisi.

LA PERSPECTIVA DEL PROCESO GENERAL DE
APRENDIZAJE

Se esperaba que en el mundo simple y controlado de las
palancas y los alimentadores mecdnicos, de la campani-
lla y la salivacién, emergerfa algo de naturaleza absolu-
tamente general. Si tomamos una conducta tan arbitra-
ria como presionar una palanca y un organismo arbitra-
rio como la rata albina, a la que ponemos a tabajar
presionando la palanca para conseguir comida, entonces
en wirtud de la propia arbitrariedad del entorno, serd
posible encontrar caracteristicas del comportamiento
general de la rata respecto al aprendizaje instrumental en
la vida real. De igual manera, si tomamos un perro, no
distraido por ruidos o imdgenes extrafias, y aparejamos
con la comida el sonido de un metrénomo, lo que
hallemos sobre la szlivacién del perro revelard quizd
caracteristicas de las asociaciones en general. Asi, cuan-
do Pavlov encontré que la salivacién dejaba de ocurrir
ante el sonido sefialador de una comida que esta vez no
venia, confié en que esto era un ejemplo de una Jey, de
la «extincién experimentals, que tendrfa aplicacién mds
alld de los sonidos de laboratorio, el polvo de carne y la
salivacién. Lo que capturd el interés del mundo psicolé-
gico fue que la posibifidad de tales leyes pudiera descri-
bir caracteres generales de la adquisicién de conductas
como resultade del emparejamiento de dos eventos.
Cuando Thorndike encontré que los gatos sélo gra-
dualmente aprendfan a tirar de cordeles para escapar de
cajas, la incrigante hipétesis fue que el aprendizaje ani-
mal se producia en general por ensayo y error. En tales
situaciones la propia arbitrariedad y no naturalidad del
experimento eran reputadas garantizar la generalidad,
puesto que la situacién no estarfa contaminada por la
experiencia pasada de los organismos o por propensio-
nes biolégicas.

La premisa basica puede formularse especificamente
asi: en el condicionamiento cldsico es relativamente
indiferente cudl sea el estimulo condicionado (EC), el

estimulo incondicionado (EI) y la respuesta; es decis,
cualesquiera EC y EI pueden ser asociados con facilidad
aproximadamente igual, y existe un conjunto de leyes
generales que describen la adquisicién, extincién, inhi-
bicién, demora del refuerzo, recuperacién esponednea,
etcétera, para todos los EC y EI En el aprendizaje ins-
trumental, igualmente, el caso de la respuesta y del
reforzador es asunto relativamente indiferente; esto es,
cualquier respuesta emitida y cualquier reforzador pue-
den asociarse con igual facilidad mds o menos, y hay un
conjunto de leyes generales que describen la adquisi-
cién, extincién, generalizacién, control discriminativo,
etcétera, para toda clase de respuestas y de reforzadores.
A esta premisa le llamo presuncién o supuesto de equi-
valencia de asociabilidad; y sugiero que estd en el cora-
zén de la teoria del proceso general de aprendizaje.

No es un hombre de paja. Fe ahi algunas citas de tres
de los mayores tedricos del aprendizaje que documentan
tal supuesto:

«Fs obvio que para el propésito de la investigacién
cabe escoger la actividad refleja de cualquier érgano
efector, puesto que los estimulos sefalizadores pueden
ser enlazados con cualquiera de los reflejos innatos»
(Pavlov, 1927, pdg. 11).

«Cualquier fendmeno nacural que se elija podrd ser
convertido en un estimulo condicionado... cualquier
estimulo visual, cualquier sonido escogido, cualquier
olor, o la estimulacién de cualquier zona de la piel» (Pav-
lov, 1928, pdg. 86).

«Todos los elementos del estimulo tienen igual pro-
babilidad de ser muescreados y la probabilidad de una
respuesta en cualquier momento es igual a la proporcién
de elementos en el estimulo que se le conecran... En
cualquier prueba de adquisicién todos los elementos
estimulares muestreados por el organismo se conectan
con la respuesta reforzada en esa ocasién» (Estes, 1959,
pdg. 399).

«La topograffa general de la conducta operante care-
ce de importancia, porque la mayor parte de los operan-
tes especificos, si no todos, son condicionados. Sugiero
que las propiedades dindmicas de la conducta operante
pueden ser estudiadas con un dnico reflejor (Skinner,

1939, pég. 45-46).

UN NUEVO EXAMEN DE LA EQUIVALENCIA DE LA
ASOCIABILIDAD

La premisa de equivalencia otorga especial premio a la
investigacién de eventos arbitrariamente relacionados,
por oposicién a los que suceden naturalmente. Tales
eventos, 2l suponerse no contaminados por la pasada
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experiencia o por especial propensién del organismo,
proporcionan paradigmas para la investigacién de leyes
generales del aprendizaje. Mds de GO afios de estudio en
la doble tradicién de condicionamiento instrumental y
clésico han suministrado considerable ctimulo de datos
que sugieren que leyes similares gobiernan sobre un
amplio rango de eventos arbitrariamente escogidos: la
figura de los gradientes de generalizacién es en mucho la
misma en las respuestas galvdnicas de la piel cldsicamen-
te condicionadas a sonidos cuando una descarga es el EI
(Hoviand, 1937) y en la salivacién al ser tocado en dife-
rentes puntos de la espalda cuando el EI es la comida
(Pavlov, 1927). El refuerzo parcial produce mayor resis-
tencia a la extineién que el refuerzo continuo, tanto si
las ratas han de apretar una barra para obtener agua
como si han de correr por un pasillo en busca de comi-
da. Ejemplos de-andloga generalidad en las leyes podri-
an multiplicarse largamente.

Inherente al énfasis en los eventos arbitrarios, sin
embargo, hay un peligro: que las leyes asf halladas sean
no generales, sino peculiares y de propias de los eventos
arbitrarios.

LA DIMENSION DE PREPARACION

Es una perogrullada decir que un organismo trae a cual-
quier situacién experimental cierto equipamiento y pre-
disposiciones més o menos apropiados para la situacién.
Trae aparatos sensoriales y receptores apropiados con
una larga historia evolutiva que lo ha modificado para su
relativa aptitud o inaptitud para el experimento. Ade-
mas de su capacidad sensorio-motriz el organismo trae
un aparato asociativo, que parecidamente tiene una
larga y especializada historia en la evolucién. Por ¢jem-
plo, cuando a un organismo se le coloca en un experi-
mento de condicionamiento cldsico, no sélo el EC
puede ser mds o menos perceptible y el EI ser mds o
menos evocador de una respuesta, sino que también EC
y EI pueden ser mas o menos asociables. El organismo
puede estar mis o menos preparado por la evolucién de
su especie para asociar unos EC y EI dados, o una res-
puesta dada, con un resultado. Si la evolucién ha afecta-
do la asociabilidad de evencos especificos, es posible e
incluso probable que las leyes mismas del aprendizaje de
una clase de situacién a otra puedan variar con la prepa-
racién del organismo. De ser asi, los investigadores
influidos por la perspectiva del proceso general pueden
haber descubierto nada mds un subconjuneo de leyes del
aprendizaje: las leyes de un aprendizaje acerca de even-
tos arbirrariamente concatenados, de aquellas asociacio-
nes donde ocurre de hecho que son equivalentes.

Es posible definir operacionalmente un continuo de
preparacién. Pongamos a un organismo frente a un EC
aparejado a un EI o a una respuesta que produce un
resultado. Dependiendo de lo especifico, el organismo
puede estar sea preparado, sea impreparado, sea contra-
preparado para aprender sobre esos eventos. La relativa
preparacién de un organismo para aprender sobre una
situacién se define como el monto de entrada («inpues:
nimero de ensayos, emparejamientos, unidades de
informacién, etcétera), que debe ocurrir antes de que se
produzca fiablemente la salida (coutput»: respuestas,
actos, repertorios, etcétera), que se conceptiia evidencia-
dora de la adquisicién. No importa cémo se especifican
la entrada y la salida, con tal de que esta especificacién
pueda utilizarse de modo consistente para todos los
puntos del continuo. Asi, pues, utilizar la preparacién
como dimensién es independiente de si uno es un tedri-
co E-R, un tedrico cognitivo, o del procesamiento de la
informacién, un etélogo, o cualquier otra cosa.

Permitase ilustrar ahora cémo se puede colocar una
situacién experimental en varios puntos del continuo
para ¢l condicionamiento clasico. Si el organismo reali-
za la respuesta indicativa de manera consistente desde la
propia presentacién primera del EC, tal caprendizajes
representa un claro caso de respuesta instinciva, el cabo
extremo «preparador de la dimensién. §i el organismo
produce la respuesta de modo consistente con sélo unos
pocos emparejamientos, se halla hasta cierto punto pre-
parado. Si la respuesta emerge s6lo tras muchos empare-
jamientos (entrada masiva), ¢l organismo estd imprepa-
rado. Si la adquisicién ocurre sélo después de muchos
inds ensayos, o aun ni eso, entonces s¢ halla contrapre-
parado. El nimero de emparejamientos es la medida
que hace de la dimensién un continuo; y en esa dimen-
sién estd implicita la idea de que «aprendizaje» e «ins-
tinto» son continuos. Los etélogos han examinado tipi-
camente situaciones en el lado preparado de la dimen-
sién, miencras los tedricos del proceso general de
aprendizaje se han restringido en mucho a la regién
impreparada de la misma. La porcién contrapreparada
queda en gran medida por investigar; o al menos no se
ha publicado acerca de ella.

No deberfa confundirse fa dimensién de preparacién
con la nocién de nivel operante. La frecuencia con que
se realiza una respuesta en una situacién dada no estd
por fuerza relacionada con la asociabilidad de esa res-
puesta con un determinado resulrado. Como se verd mds
adelante, respuestas frecuentes, cuando son reforzadas,
pueden no ser adquiridas tan prontamente como res-
puestas infrecuentes. De hecho algunos tedricos (ast,
Turner y Solomon, 1962) han argumentado que la alta
probabilidad y répida respuesta pueden realmente ser
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anragénicas de la reforzabilidad operante.

La primera cuestién empirica aqui pertinente es la de
si existe suficiente evidencia como para cuestionar la
equivalencia de la asociabilidad. Durante muchos afios,
etdlogos y otros (como excelente ejemplo, véase Breland
y Breland, 1966} han reunido una rica evidencia para
poner en tela de juicio el enfoque del proceso general del
aprendizaje. Curiosamente, sin embargo, esos datos han
tenido escaso impacto en el campo del proceso general
¥» cuando no han sido del todo ignorados, no han lfega-
do a ser incorporados a la teorfa. A la vista de las dife-
rencias merodolégicas puede ser comprensible. Por eso
no espero que presentar aqui esas lineas de evidencia
tenga un efecto mayor. Mds persuasivos para el teérico
del proceso general deberian ser los hallazgos que han
surgido dentro de su propia tradicién. Dentro de los
paradigmas tradicionales del condicionamiento y del
entrenamiento existe ahora un respetable ciimulo de evi-
dencia que desaffa a tal premisa. Al revisar esta eviden-
cia, descubriremos que la dimensién de preparacién es
una herramienta integraclora dril. No es intento de este
articulo revisar exhaustivamente el creciente niimero de
estudios que desaffan el supuesto en cuestidn. Mds bien
se limitard a considerar dentro de cada uno de los para-
digmas mayores que los tedricos del proceso general de
aprendizaje han utilizado y a discurir cada vez uno o dos
ejemplos claros. El rema de estos ejemplos es que no
todos los eventos son equivalentes en su asociabilidad;
que, si bien el organismo disponer del necesario aparato
receptor y efector para habérselas con los eventos, existe
sin embargo mucha variacién en su habilidad para
aprender acerca de las relaciones entre ellos.

CONDICIONAMIENTO CLASICO

La investigacién del condicionamiento cldsico aversivo
se ha circunscrito en gran medida a la respuesta incon-
dicionada de dolor causada por un estimulo de descarga
elécerica (cf. Campbell y Church, 1969). Las aleyes» del
condicionamiento cldsico se han basado ampliamente
en estos hallazgos junto con los del condicionamiento
de la salivacién. Recientemente, Garcia y sus colabora-
dores (Garcta, Ervin y Koelling, 1966; Garefa, Eevin,
Yorke y Koelling, 1967; Garcia y Koelling, 1966; Gar-
cfa, McGowan, Ervin y Koelling, 1968), y Rozin y sus
colaboradores (Rodgers y Rozin, 1966; Rozin, 1967,
1968, 1969), han utilizado la enfermedad como res-
puesta incondicionada y han informado acerca de algu-
nos hallazgos intrigantes. En el experimento paradigma-
tico (Garcla y Koelling, 1966) las ratas recibieton «agua
brillante-ruidosa con sabor a sacarinar. Esto quiere decir

que cacla vez que la raca absorbia de un tubo con agua de
ese sabor se¢ iluminaban luces y sonaba una fuente rui-
dosa. En estas sesiones las ratas recibieron rayos X. La
radiacion X pone enfermas a las racas, pero debe adver-
tirse que el consiguiente malestar no comienza hasta
después de una hora o mds tras los rayos X. Posterior-
mente kas ratas fueron examinadas en la adquisicién de
aversién a los elementos que componfan el EC. Las ratas
habfan adquirido una intensa aversién al sabor de saca-
rina, pero no a lo «brillante-ruidosor. Las ratas habian
asociado ¢l sabor con su enfermedad, pero no los esti-
mulos exteroceptivos de ruido-luz. Para que no pudiera
arguirse que fa sacarina es un evento ran destacado como
para enmascarar la fuz y el ruido, Garcfa y Koelling lle-
varon a cabo el experimento complementario: e] «agua
brillante y ruidosa con sabor a sacarina» fue de nuevo
utilizada como EC, pero esta vez el EL fue una descarga
eléctrica en las patas. Las raras fueron rambién ahora
exploradas en su aversién a los componentes del EC. En
este caso el sonido se hizo aversivo, pero no el sabor a
sacarina del agua. Esto muestra que el sonido era clara-
mente perceptible; pero que las ratas asociaron sélo el
sonido con el El exteroceptivo de la descarga en las paras
y no el sabor de la sacarina, pese a que éste también se
habfa emparejado con fa descarga.

En el experimento cabe observar tanto los extremos
como el punto medio del continuo de preparacién. En
virtud de su historia evolutiva las ratas estdn preparadas
para asociar sabores con enfermedad. A pesar de un
retraso de varias horas en el refuerzo y de la presencia de
otros EC percepeibles, sélo el sabor fue asociado con la
ndusea, mientras no lo fueron la luz y el ruido. Mis
todavia: las ratas estdn contrapreparadas para asociar
eventos exteroceptivos con la ndusea y sabores con la
descarga en las patas. Por tltimo, la asociacién de esta
descarga con el sonido y con la luz se sitda probable-
mente en la regién impreparada. Las ventajas de super-
vivencia de tal preparacién parecen obvias: los organis-
mos que se intoxican por un alimento discernible y
sobreviven hacen bien en no comerlo de nuevo. Las ven-
tajas selectivas se acrecientan, ademds, para unas ratas
cuyo aparato asociativo es capaz de echar un puenre
sobre un largo intervalo entre EC y EI y de ignorar con-
tiguos e interpolados ECs exteroceptivos en el caso del
sabor y la ndusea.

Semejante adquisicién preparada y contrapreparada
;refleja resultados evolutivos de la presién selectiva o
deriva mds bien de la experiencia? Es posible que las
ratas de Garcfa hayan aprendido previamente que los
sabores no correlacionan con el dolor periférico y que en
cambio correlacionan alto con consecuencias alimenti-
cias. Tal argumento envuelve una premisa no orrodoxa
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que las capacidades de la rata para el aprendizaje y su
transfer son considerablemente mds amplias que lo hasta
ahora demostrado. La diferencia entre una posicién que
invoca la presién selectiva («post hocn) y la posicién que
invoca la experiencia es comprobable. El apareo de las
ratas mds aventajadas en el aprendizaje de la asociacién
sabor-descarga ;generaria prole mds capaz de tal apren-
dizaje que una poblacién no seleccionada? Inversamen-
te, el cruce entre las ratas mds refracearias ;eliminaria fa
facilidad con fa cual se realiza la asociacién sabor-ndu-
seal

La evidencia en apoyo de la preparacién en el condi-
cionamiento cldsico ha venido de otros experimentos
recientes sobre especificos hambres ¢ intoxicacién. Rod-
gers y Rozin (1966) y Rozin (1967, 1968) han demos-
trado que al menos una parte del mecanismo de ham-
bres especificos (otros que el de sodio) envuelve aversién
condicionada af sabor de la dieta que las ratas estaban
comiendo al ponerse en enfermas. Raras con déficits
desdefian la antigua dieta y no la prueban incluso des-
pués de haberse recuperado. La asociacién del antiguo
sabor con el malestar parece haberse establecido a pesar
de la larga demora entre el sabor de la dieta y el comien-
zo gradual de la enfermedad. En cambio, el lugar y el
recipiente que contenia la antigua dieta no se hicieron
aversivos. La notable habilidad de ratas salvajes que se
recuperan de haber sido intoxicadas con un alimento
nuevo y que desde entornces evitan sabores nuevos (Bar-
nett, 1963; Rozin, 1968) parece también derivar del
condicionamiento clisico. Nétese que la rara salvaje
debe estar preparada para asociar en una sola vez el sabor
con una enfermedad no aparece durante varias horas.
Nétese también que debe estar contrapreparada para
asociar con el malestar algunos ECs contiguos que rode-
an a la enfermedad.

;Muestran realmence estos hallazgos que las raras pue-
den asociar sabores y enfermedad cuando interviene un
intervalo incluso de horas?, ;o son simplemente un sutil
caso de contigiiidad? Claves periféricas procedentes sea
de regustos posteriores muy duraderos o de la regurgita-
cién podrian traer a contigiiidad el EC y el EL. Rozin
(1969) informa de evidencia en contra de la mediacién
del posterior regusto: las ratas recibieron una alta con-
centracién de sacarina emparejada con éxico de apo-
morfina. Mis tarde, a las ratas se les dio opcién entse la
alta y la baja concentracién. Las ratas prefirieron la baja
concencracién, aunque el regusto, que de propésito fue
contiguo a la enfermedad, deberia ser (puesto que ya
diluido por la saliva) mds similar a la baja concentracién
que a la alza,

No sélo las ratas adquieren aversién hacia [a antigua
diera, con la que han enfermado, sino que rambién

aprenden a preferir el sabor de una nueva dieta que con-
tiene la sustancia necesitada. Este mecanismo rambién
parece involucrar el condicionamiento preparado de un
sabor a un estado inrerno. Garcfa y otros (1967) empa-
rejaron el sabor de la sacarina con inyecciones de tiami-
na dadas a ratas deficitarias en tiamina, y las raras adqui-
rieron preferencia por la sacarina. Asi, pues, tanto el
rechazo de antipuos alimentos como la aceptacion de los
nuevos en hambres especificas puede explicacse por el
condicionamiento preparado de sabores a estados inter-
nos.

APRENDIZAJE INSTRUMENTAL

E.L.Thorndike, el iniciador de la tradicién del aprendi-
zaje instrumental, en ningin modo desconocié, como
veremos, la posibilidad de la preparacién en ese apren-
dizaje. Apunté ademds a la importancia de la prepara-
cién en alguna de sus discusiones del condicionamiento
clasico (Thorndike, 1935, pgs. 192-197). Uno de sus
estudiantes (Bregman, 1934) traté de replicar los resul-
rados de Watson y Rayner (1920), que hallaron que el
pequefio Alberto le tomé temor a una rata, un conejo y
un perro blancos que habfan sido emparejados a un
ruido. Bregman no pudo mostrar ningtin condiciona-
miento de miedo cuando emparejé ECs mds convencio-
nales, rales como blogues de madera o fragmentos de
tela con el ruido intermitente, Tharndike especulé que
los nifios en la edad de los primeros desplazamientos en
el espacio estin mds predispuestos a manifestar miedo
hacia objetos que se mueven que a ECs sin movimiento.

Los paralelos puntos de vista de Thorndike sobre
aprendizaje instrumental tuvieron su punto de partida
en sus estudios originales de gatos en cajas puzzle. Como
sabe cualquier psicélogo, colocé gavos en amplias cajas e
investigé el curso del aprendizaje de tirar de cuerdas para
escapar. Lo que se conoce menos es que colocd gatos no
en una sola caja, sino en una complera serie de cajas dife-
rentes {y al hacer esto, incidentalmente, parece haber
descubierto el aprendizaje de lugares: Thorndike, 1964,
pigs. 48-50). En una caja los gatos tenfan que rirar de
una cuerda para salir; en otra tenfan que presionar un
botén; en otra habian de presionar una palanca, ercére-
ra. Una de sus cajas, la caja Z, era curiosa: era simple-
mente una ancha caja sin otra cosa que una puerta que
el experimentador podia abrir. Thorndike abrfa la puer-
ta cada vez que el gato se lamia y rascaba a si mismo. Es
sabido que el gato utiliza a menudo estas respuestas ins-
rrumentalmente: se rasca para quitarse escozos; se lame
para quitarse suciedad. Ademds, Thorndike habfa esta-
blecido que salir de la caja era recompensa suficiente
para reforzar los acros de tirar de la cuerda, aprerar el
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botén, mover la palanca. Pese a eso, los gatos de Thorn-
dike parecieron tener mucha dificultad en aprender a
lamerse o rascarse para salir de la caja.

Un segundo anélisis de las curvas de aprendizaje indi-
vidual presentadas por Thorndike (1964) para cada uno
de los siete gatos que tuvieron experiencia en la caja Z
documenta la impresién: de las 28 curvas de aprendiza-
je correspondientes a estos siete gatos en cajas distintas
de la Z, 22 presentaron aprendizaje mds rdpido que en
la Z, tres un aprendizaje aproximadamente igual de rdpi-
do y sélo otras tres un aprendizaje més lento, Si bien
rodos los gatos eventualmente mostraron velocidades
mejoradas de lamer y rascar para escapar, este aprendi-
zaje fue dificil € irregular. Thoradike anoté otra inusual
propiedad de rascar y lamer:

«Se da en todos estos gatos una tendencia notable ...
a disminuir la actividad hasta el punto de que se con-
vierte en un simple vestigio de un lamido o rascado...,
lamido que degenera en un simple giro ripido de la
cabeza con uno o dos movimientos arriba y abajo con la
lengua extendida, En vez de un rascar vigoroso el gato
hace oscilar su pata arriba y abajo con rapidez por un
instante. Mds todavia, si no se le deja salir al garo cras
una reaccién débil, no repite enseguida el movimiento,
como haria si moviera sin éxito, por ejemplo, una pesa-
da pieza para abrir la puerta» {Thoradike, 1964, pég.
48).

Investigadores contempordneos han informado de
hallazgos conexos con ello. Konorski (1967, pags. 463-
467) intentd entrenar mediante refuerzo de comida
movimientos «reflejoss, tales como lamer, rascar y bos-
tezar. Aungue tuvo éxito, como Thorndike, con el lamer
y el rascar, observé una espontdnea simplificacién y
arritmia en las respuestas. Y lo que es mds importante: el
refuerzo con alimento de un «verdadero bostezars fue
dificil, cuando no imposible. Bolles y Seelbach (1964}
informaron de que empinarse podia ser reforzado por el
cese de un ruido, pero no castigado por el comienzo del
ruido; de que la exploracién podia modificarse por
ambos; y de que el acicalarse por ninguno de los dos. De
estas diferencias no es posible dar cuenta por diferencias
en el nivel operante, que es sustancial para todas estas
conductas en la rara.

Thorndike (1964) conjeturd que hay algunos acros
para los que el organismo no estd preparado para conec-
tar a algunas impresiones sensoriales:

«Si fueran simples en general las asociaciones entre
situacién e impulso a obrar, habria de suponerse que la
situacién se asociarfa con el impulso a lamer o rascar tan
prontamente como cont el impulso de accionar un botén
o agarrar una cuerda. No es asi el caso. Comparando las
curvas para Z (pdgs. 57-58) con las otras curvas, se ve

que para un acto tan simple lleva mucho tiempo llegara
formarse la asociacién. La falta de atencién, un leve
incremento del tiempo transcurrido hasta abrir fa puer-
ta tras la acrividad, o una ausencia de preparacion en el sis-
tema nervioso para las conexiones entre estos actos particu-
lares y deverminadas impresiones sensoriales [cursivas afia-
didas] pueden muy bien haber sido la causa de la
dificultad en formar las asociaciones» (pag, 411).

Esta conjetura parece razonable. Después de todo, en
la historia nacural de [os gatos, sélo conductas como
manipular objetos con méximas oportunidades de esca-
par de trampas han podido ser seleccionadas, y el lamer
no estd en el repertorio que maximiza Iz probabilidad de
escape. Como minimo Thornike demostré que la emi-
sién del lamer emparejada con un evento que podria
reforzar otros actos emitidos no era suficiente para refor-
zar el lamer igual de bien. En los términos presentes,
Thorndike habia descubierto una particular situacién
de entrenamiento instrumental para la que los gatos
estdn relativamente contrapreparados.

Brown y Jenkins (1968, experimento 6) han infor-
mado de hallazgos que parecen venir del cabo opuesto
de la dimensién. Palomas fueron expuestas 2 una tecla
ifuminada que se emparejaba a grano administrado en
una tolva iluminada debajo de a tecla. Pero a diferencia
de la tipica situacién de picotear la recla, el picoteo de I
paloma no producia comida. La comida era contingen-
te tan sélo al encendido de la tecla y no al picoteo de la
misma. Pese a ello, todas las palomas empezaron por
picotearla eras la exposicién a la tecla iluminada seguida
del grano. Ademds, el picoteo de la tecla se mantuvo
aunque no tuviera efecto en la comida. Se puede con-
cluir de estos resultados de cautomoldeado» que la palo-
ma estd altamente preparada para asociar el grano con el
picoteo de una tecla iluminada,

Hay en la historia de la literatura del aprendizaje ins-
trumental otra curiosidad que es visea drilmente
mediante la dimensién de preparacién: la cuestién de
por qué refuerza un reforzador. A lo largo de 20 afios,
han arrasado las disputas sobre qué monolitico principio
describia las condiciones necesarias y suficientes para el
aprendizaje. Hull (1943) proclamé que para ocurrir
aprendizaje debia producirse reduccién de la necesidad
de los tejidos, mientras Miller (1951) sostuvo que nece-
saria y suficiente era la reduccién del impulso. Mds
tarde, Sheffield, Roby y Campbell (1954) sugirieron
que una respuesta consumartotia era fa condicién nece-
saria. Mds recientemente, se ha hecho claro que el
aprendizaje puede tener lugar en ausencia de rodo eso
{cf. Berlyne, 1960). Yo sugiero que cuando los ECs o las
respuestas son seguidos por eventos biolégicamente
importantes, tales como reductores de la necesidad o del
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impulso, o respuestas consumatorias, el aprendizaje
deberfa tener lugar cémodamenie en razén de que la
seleccién natural ha preparado los organismos para tales
relaciones. La relativa preparacién de los organismos
para esos eventos da cuenta del relieve de ral aprendiza-
je y de ahi el atractivo de cada uno de los monoliticos
principios. Pero los organismos pueden aprender sobre
presionar barras junto con el comienzo de una luz, etcé-
tera; estdn simplemente menos preparados para obrar
asf; de ah{ que fuera mids dificil reunir la ahora abun-
dante evidencia en contra de los anteriores principios.

Encontramos, pues, que en los paradigmas de apren-
dizaje instrumental hay situaciones que caen en uno u
otro lado de la dimensién de preparacién de la rata para
apretar una barra en busca de comida. Una rata tipica
aprenderd de ordinario a apretarla después de una doce-
na de exposiciones a la contingencia presién sobre la
barra —» comida. Pero los gatos, que usan rascarse y
lamerse como actos instrumentales en ciertas situacio-
nes, tienen dificultad en usar esos actos para salir de
cajas; y los perros no aprenden a bostezar para obtener
comida ni siquiera después de verse expuestos muchas
veces a esa contingencia. Por otro lado, las palomas
adquicren el picoteo de una tecla en una situacion de
tecla iluminada — grano incluso aunque no haya con-
tingencia de todos los picoteos con el grano. Esras tres
situaciones instrumentales representan contingencias,
respectivamente, impreparadas, contrapreparadas y pre-
paradas. Mds adelante discutiremos la posibilidad de
que obedezcan a diferentes leyes como funcién de la
diferente preparacién.

APRENDIZAJE DISCRIMINATIVO

Los dos siguiente paradigmas por considerar w—aprendi-
zaje de la discriminacién y de la evitacién— combinan
los procedimientos clasicos y los instrumentales. En
ambos paradigmas se ha informado de hallazgos que
cuestionan la equivalencia de la asociabilidad. Empeza-
mos con un trabajo reciente sobre aprendizaje discrimi-
nativo en perros. Lawicka (1964) intentd entrenar a
perros en una diferenciacién sea entre irala derechaoa
la izquierda, sea entre ir o no ir. Que tal diferenciacién
pueda ser adquirida dependié de los especificos estimu-
los discriminativos utilizados. Para la diferenciacién
derecha / izquierda, si el estimulo (E) negativo (-) yel
positivo (+) diferfan en la ubicacién (una persona
hablando por encima del perro, otra distinta debajo), el
perro aprendia pronto qué camino andar para recibir
comida. En cambio, si los estimulos venian de la mismia
persona hablando y diferfan sélo en el timbre, la dife-
renciacién derecha / izquierda se hacfa extremadamente

dificil. Diferencias topogrificas en los estimulos, en con-
traste con diferencias cualitativas, parecen ayudar a dife-
renciar dos respuestas topogrificamente diferentes. El
perro, ademds, parece contrapreparado para realizar la
diferenciacién derecha / izquierda a dos ronos que no
difieren también en la direccién. Para que no se arguya
que los dos tonos procedentes de la voz de una misma
persona eran no discriminables, Lawicka {1964; a} igual
que Garcfa y Koelling, 1966) llevé a cabo el experimen-
to complementario: los perros fueron entrenados a
caminar y recibir comida o quedarse quietos con dos
ronos de una misma voz. Un tono era el B+ y otro el E—.
Los perros lo aprendieron enseguida. Asi, pues, con los
mismos tonos con los que no podia estblecerse la dife-
renciacién derecha / izquierda, si que se establecia la
diferenciacién de ir / no ir. El autor enronces traté de
elaborar la diferenciacién ir / no ir con el misme tono,
pero variando la ubicacién del hablante. Como el lector
puede ahora esperdrselo, los perros tuvieron dificultad
en aprender la diferenciacién ir / no ir ante la diferente
ubicacién del E+ y del E—. Los perros, por tanto, estdn
contrapreparados para aprender que diferences lugares
controlan una diferenciacién ir / no ir, aunque no lo
estdn para aprender que los mismos lugares controlan
una diferenciacién derecha / izquierda. Los perros estédn
contrapreparados para aprender que diferencias cualita-
tivas en el tono desde un mismo lugar controlan una
diferenciacién derecha / izquierda, pero no lo estdn para
utilizar esa diferencia en orden a una diferenciacién ir /
no ir. Dobrzexka y Konorski (1967, 1968) y Swejkows-
ka (1967) han confirmado y ampliado estos hailazgos.

Emlen (comunicacién personal, 1969) ha informado
de un aprendizaje discriminativo (o al menos, percepti-
vo) preparado. Por experimentos de planerario es cono-
cido que las calandrias adulsas se sirven de las consrela-
ciones del Polo Norte para la migracién, pues el quitdr-
selas de la vista les altera la migracién dirigida. Podria
pensarse que las constelaciones estdn representadas
genéticamente, Si pajaros jévenes son criados bajo un
firmamento que gira alrededor de un eje ficticio, elios
utilizan las constelaciones arbitrariamente escogidas e
ignoran las naturales. Aparece, pues, que las calandrias
estan preparadas para prestar atencién y aprender sobre
esas configuraciones de estrellas que rotan mids despacio
en los cielos.

APRENDIZAJE DE EVITACION

Los datos de estudios de aprendizaje de evitacién tam-
bién ponen en tela de juicio la equivalencia de la asocia-
bilidad. Las ratas aprenden razonablemente pronto a
aprecar una barra para obtener comida. También apren-
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den muy pronto a saltar (Baum, 1967) y bastante pron-
to a correr (Miller, 1941, 1951) desde un sitio peligroso
hasta un sitio seguro para evitar la descarga eléctrica. A
partir de eso suele deducirse que las ratas deberfan
aprender ficilmente a presionar una barra para evitar la
descarga. Pero no sucede asi (cf. D’Amato y Schiff,
1964). Hay que establecer procedimientos muy especi-
ficos para adiestear fiablemente a ratas a presionar palan-
cas en orden a evitar la descarga (cf. D’Amato y Fazzaro,
1966; Fantino, Sharp y Cole, 1966). Parecidamente, las
palomas aprenden pronto a picotear teclas luminosas
para obtener grano: demasiado pronto quizd, pues eso
puede considerarse una respuesta impreparada o arbitra-
ria (ver Brown y Jenkins, 1968). Pero es muy dificil
entrenar a palomas con téenicas normales de laboratorio
a picotear teclas para evitar descargas. Hoffman y Flesh-
ler (1959) informaron de que era imposible conseguir
ese picoteo con refuerzo negarivo, Azrin (1939) encon-
tré un mantenimiento sélo pasajero del picoteo y en una
sola paloma. Rachlin y Hineline (1967) necesitaron de
10 a 15 horas de paciente moldeamiento para entrenar
en el picoteo de una tecla para eliminar la descarga.
Todo esto probablemente atestigua sobre un problema
especifico de la respuesta y del reforzador mds que sobre
alguna inhabilidad de la paloma para aprender acerca de
contingencias de evitacién. Pregiintese a cualquiera que
haya intentado matar palomas, sea tivindoles piedras o
electrocutindolas, si son o no capaces de evitar. Las
palomas aprenden a volar para evitar eventos nocivos
(Bedford y Anger, 1968; Emlen, 1970). Por el contrario,
es dificil imaginar a una paloma volando fitera de algin
sitio para obtener comida,

Recientemente Bolles (1970) ha argumentado, y muy
persuasivamente, que las respuestas de evitacién, segin
se estudian en los experimentos de laborartorio, son ope-
rantes no simples, arbitrarios. En orden a producir una
eviracién exitosa, arguye Bolles, la respuesta debe ser ele-
gida entre aquellas que estin en el repercorio natural
defensivo, peculiar de la especte, del organismo. Asi,
pues, debe ser una respuesta para la que el organismo
estd preparado. Son buenas respuestas de evitacién el
correr para las ratas y el volar para las palomas, pero no
el presionar barras ni el picotear reclas (que probable-
mente se relacionan con el repertorio apetitivo).

Podria arguirse que estas dificultades en el aprendiza-
je de evitacién son debidas no a la contrapreparacién,
SiNo a respuestas motrices en competencia. Asf, por
ejemplo, las raras tienen dificultad en presionar una
palanca para evitar la descarga porque ésta les paraliza,
lo que resulta incompatible con presionar. Es obligada la
cautela ante tales hipéresis. No conozco teorfa alguna
que especifique de antemano qué respuestas compiten

con otras; mds bien, la incompatcibilidad {o la facilica-
cién) es invocada meramente a posteriori. Cuando apa-
rezca —y si aparece— una feoria de la incompatibilidad
topogrifica, entonces podra de hecho proporcionar una
explicacién de la contrapreparacién, pero por el momen-
to no hay nada de eso.

Revisemos la evidencia en contra de la equivalencia
de la premisa de [a asociabilidad. En el condicionamien-
to cldsico, las ratas estin preparadas para asociar sabores
con nduseas y contrapreparadas para asociar sabor con
descarga elécerica. En el aprendizaje instrumental, dife-
rentes respuestas emitidas son diferencialmente asocia-
bles con diferentes reforzadores: las palomas estin pre-
paradas para picotear teclas luminosas por comida, pues
adquieren eso incluso en ausencia de cualquier conin-
gencia entre picoteo y alimento. Los gatos estén contra-
preparados para aprender a rascarse para escapar y los
perros para bostezar para el alimento. En el aprendizaje
discriminativo los perros estdn contrapreparados para
aprender que diferentes ubicaciones controlan la dife-
renciacién ir / no ir y fo estdn también para diferences
cualidades que controlen la respuesta derecha / izquier-
da. En el aprendizaje de evitacién las respuestas que pro-
ceden del repertorio defensivo natural de las racas y de
las palomas estdn preparadas (o siquiera no preparadas)
para evitar descargas. En cambio, la respuestas del reper-
torio apetitivo parecen contrapreparadas para la evica-
cién.

DS FRACASOS DE LA TEORIA DEL PROCESO GENERAL DE
APRENDIZAJE: EL LENGUAJE Y LA AUTONOMIA
FUNCIONAL DE LOS MOTIVOS

El interés de los psicélogos en la teorfa del aprendizaje
animal estd en mengua. Las razones son varias, pero una
destacada es que tales reorfas han fracasado en capturar
y traer al laboratorio fenédmenos que proporcionen
modelos fecundos del aprendizaje humano complejo.
Este fracaso puede deberse en parte a la premisa de equi-
valencia. Al concentrarse en eventos para los cuales los
organismos se hallan relativamente impreparados, las
leyes y modelos producidos por las teorfas del proceso
general de aprendizaje pueden no ser aplicables fuera del
dominio de los eventos arbitrarios y arbicratiamente
conecrados. Esto no serfa un obstdculo si rodo ¢l apren-
dizaje humano consistiera en aprender sobre eventos
arbitrarios. Pero no es asi. El homo sapiens posee una his-
toria evolutiva y una configuracién biolégica que le ha
hecho relativamente preparado para aprender unas cosas
y contrapreparado para otras. Si el aprendizaje varfa con
ta preparacién, no deberfa sorprender que las leyes de la
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asociacién impreparada entre evensos no hayan explica-
do fenémenos como el aprendizaje del lenguaje o la
adquisicién de morivos.

Lenneberg (1967) ha proporcionado recientemente
un andlisis de! lenguaje, cuya conclusion minima es que
los nifios no aprenden el lenguaje a la manera en que las
ratas aprenden a presionar una barra por comida. Dicho
mas fuerte: el conjunto de leyes que describen el apren-
dizaje del lenguaje no se ilumina mucho por las leyes de
la adquisicién de asociaciones arbitrarias encre eventos,
segtin Skinner (1957) ha argumentado. A diferencia de
contingencias impreparadas tales como apretar una
barra para tener comida, ¢l lenguaje no requiere un cui-
dadoso entrenamiento o moldeamiento para su adquisi-
cién. No necesitamos organizar esmerados conjuntos de
contingencias lingiiisticas para ensefiar a los nifios a
hablar y a entender el lenguaje. Un adiestramiento pro-
gramado del habla es relativamente ineficaz, pues bajo
cualesquiera condiciones de ambiente lingfifstico, por
pobres que sean, los humanos aprenden a hablar y
entienden el habla. Los hijos de sordos hacen tanto
ruido y tienen la misma secuencia y edad de comienzo
del balbuceo que los hijos de padres oyentes. El desarro-
lio del lenguaje parece a grandes rasgos el mismo a tra-
vés de culturas que presumiblemente difieren mucho en
la disposicién de las contingencias de refuerzo; y la habi-
lidad lingiiistica no es predicha por la edad cronoldgica
sino por la habilidad motriz (ver Lenneberg, 1967, espe-
cialmente pags. 125-158 para una mds completa discu-
sién).

La adquisicién del lenguaje est preparada, ni mds ni
menos que el picoteo de una recla para obtener grano en
la paloma y la adquisicién del canto en el pdjaro {Petri-
novich, 1970). El criterio operacional para el polo pre-
parado de la dimensién es que una entrada minima debe
bastar para producir adquisicién. Una caracterfstica de
la adquisicién del lenguaje, que lo distingue del presio-
nar una barra, estd justo en esor para su produccién no
se requiere un elaborado adiestramiento, Desde el punto
de vista del presente trabajo, no es sorprendente que los
anilisis tradicionales del condicionamiento clésico y del
instrumental no sean adecuados para un andlisis del len-
guaje. Fsto no es a causa de que el lenguaje sea un fend-
meno «sui generisy, sino porque las leyes del condicio-
namiento ranto cldsico como instrumental han sido
desarrolladas para explicar situaciones impreparadas y
no para dar razén de situaciones preparadas. Con esto
no se afirma que las leyes que rigen la adquisicién del
lenguaje sean necesariamente las mismas que las del
fendmeno Garcfa, las del canto de las aves o el picoteo
de la paloma. Se afirma que de estos fendmenos cabria
hacer fructiferos andlisis biolégicos, especificos de cada

especie.

Es de interés notar en este contexto el reciente éxito
que Gardner y Gardner (1970) han tenido en ensefiar a
chimpancés el lenguaje americano de signos. Los Gard-
ner razonaron que los anteriores fracasos en ensefiar a
hablar inglés a los chimpancés (Hayes y Hayes, 1952;
Kellog y Kellog, 1933) resultaron no de déficits cogniti-
vos por parte de los sujetos, sino de la naturaleza con-
trapreparada de la vocalizacién como respuesta entrena-
ble. La gran destreza manual del chimpancé sugeria, sin
embargo, que el lenguaje de signos en un vehiculo mds
entrenable. Hayes (1968) ha vuelto a analizar reciente-
mente los datos de Vicki (el chimpancé de los Hayes) y
ha confirmado la sugerencia de que la dificultad de Jos
chimpancés en emplear la exhalacién instrumentalmen-
te puede haber causado los anteriores fracasos.

El lenguaje no es el tnico ejemplo de aprendizaje
humano que ha sostayado la teorfa del proceso general.
La extraordinaria persistencia de los morivos humanos
adquiridos no ha sido aprehendida en las situaciones
ordinarias de laboratorio. Personas, objetos y esfuerzos
que en otro tiempo no eran motivanees para un indivi-
duo adquieren luego y mantienen con fuerza propieda-
des motivadoras. El carifio por los objetos de aprendiza-
je sexual mucho después de que ha desaparecido ef deseo
sexual constituye un claro ejemplo. No es dificil traer la
adquisicién de motivos al laboratorio, ¥ la extensa lite-
ratura sobre impulsos adquiridos ha sido tomada con
frecuencia como un andlisis de la motivacién humana
adquirida. Una rata, inicialmente no temerosa de un
tono, recibe descarga cuando suena el tono. A continua-
cién la rata tiene miedo 2l tono. Pero la analogia aqui se
quiebra, pues, una vez que ¢l tono es presentado varias
veces sin la descarga, ¢l tono pierde su propiedad de
inductor de miedo (Licle y Bringer, 1968; Wagner, Sie-
gel y Fein, 1967). La baja resistencia a la extincién de la
respuesta emocional condicionada no se deberfa con-
fundir con la alta resistencia a la extincién de la respues-
ta de evitacién. {Esta inextinguibilidad probablemente
deriva del fracaso del organismo a quedarse alli en pre-
sencia del EC tiempo bastante como para estar expues-
to al hecho de que la descarga ya no sigue al EC, mis
bien que como fracaso en extinguir el miedo del EI). Sin
embargo, los motivadores adquirides en los humanos
retienen sus propiedades mucho tiempo después de que
estd ausente la motivacién primaria con la que estuvie-
ron originalmente emparejados. Allport (1937) suscité
ese problema para la teorfa del proceso general como el
de la «autonomia funcional de los motivos». Pero en log
30 afios transcurridos desde que se planteé el problema,
el hecho de que no se extingan los motivos humanos
adquiridos sigue sin analizar experimentalmente.
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La nocién de preparacion puede ser ttil para analizar
la motivacién adquirida persistente. Tipicamente, la
investigacién de impulsos adquiridos ha emparejado
EGs arbitrarios con motivadores primarios arbitrarios.
Parece posible que si ECs mds preparados fueran empa-
rejados con motivadores primarios, las propiedades
motivacionales de rales ECs podrian ser inusualmente
resistentes a la extincién. Seligman, Ives, Ames y Mine-
ka (1970) condicionaron el beber en ratas emparejando
ECs compuestos ¢ inyecciones de procaina salina hiper-
ténica. Cuando el EC consistia s6lo en estimulos exte-
roceprivos (caja blanca, ruido sordo) el condiciona-
miento ocurria, pero se extinguia en pocos dias. Cuan-
do se afiadfa al compuesto el EC interoceprivo de una
hora de deprivacién de agua, el condicionamiento ocu-
rrfa y persistia sin declinar durante dos meses. Es posible
que la preparacién de una ligera sed para la asociacién
junto con la sed intensa rdpidamente inducida pueda
dar cuenta de la inextinguibilidad del beber adquirido.

¢Estin los humanos preparados para asociar una
gama de esfuerzos y de objetos con motivadores prima-
rios? Tales asociaciones json inusualmente persistentes
después de que la motivacién originaria ha desaparecido
de la escena? Aqui, como en el lenguaje, ver los motivos
adquiridos persistentes como casos de preparacién
puede hacer a la mortivacién humana —sea adaprativa,
sea inadaprada— mds fécil de traer a estudio.

PREPARACION Y LEYES DEL APRENDIZAJE

La cuestién empirica fundamental ha sido contestada
afirmativamente. La premisa de la equivalencia de la
asociabilidad no se sostiene ni siguiera dentro de los para-
digmas tradicionales para los cuales fue originariamente
asumida. Ahora bien, ;importa esto? Las mismas leyes
que describen el aprendizaje de eventos no preparados
:se mantienen para los eventos preparados, imprepara-
dos y conerapreparados? Dado que un organismo se
halle preparado y que, en consecuencia, aprenda con
una entrada («input») minima, tal aprendizaje ;tiene
diferences propiedades que el de fas asociaciones impre-
paradas que el organismo aprende mucho mas laborio-
samente? ;Son unos mismos ¢ idénticos los mecanismos
responsables del aprendizaje en las situaciones prepara-
das, impreparadas y relativamente concrapreparadas?
Cabe apenas dar una respuesca tentativa, pues el
asunto estd casi del todo por investigar. Sélo unas pocas
piezas de evidencia han sido reunidas para sugerir que,
una vez que una asociacién refativamente preparada o
contrapreparada ha sido adquirida, posiblemente no
despliega la misma familia de curvas de extincién, de

valores para la demora del refuerzo, de efectos de casti-
go, etcétera, que los propios de la rata al apretar una
palanca para obtener comida. Consideremos de nuevo
los hallazgos de Garcia y Koelling (1966): 1a asociacién
de sabores con la enfermedad se produce con resardos de
refuerzo muy diferentes de los de las asociaciones pavlo-
vianas ordinarias. A diferencia de la salivacién ante soni-
dos, la asociacién serd adquirida con retardos de hasta
una hora y mds. Se necesitan estudios derallados que
comparan directamente el retardo de los gradientes de
refuerzo, de las funciones de extincidn, etcéeera, para las
asociaciones preparadas frente a las impreparadas. Si la
preparacién subyace a las observaciones de la autonomia
funcional, las asociaciones preparadas podrian ser alta-
mente resistentes a la excincidn, al castigo y 4 otros cam-
bios en las contingencias inscrumentales. Breland y Bre-
tand (1966) informaron de que muchas de las conduc-
tas «preparadas» adquiridas por los organismos con los
que trabajaban persistian incluso bajo conringencias ins-
trumentales en contra. Las respuestas de picoteo auto-
moldeado halladas por Brown y Jenkins {1968) ;en qué
medida se debilitarfan mediante extincién o castigo
tanto como la presién de una palanca parz la comida?
Williams y Williams (1969) informaron de que las res-
puestas automoldeadas de picoteo persisten incluso
cuando a la paloma le suponen de hecho un «costor de
refuerzo.

La conducta contrapreparada, una vez adquirida
sobedece a las mismas leyes que la impreparada? Thorn-
dike (1964) informé de que, cuando finalmente entre-
né el lamer para escapar, la respuesta no parecia seme-
jante a la respuesta natural, sino que era una pdlida y
mecdnica imitacién de esa nacural respuesca. Las propie-
dades diferenciales y el moldeamiento de tal respuesta
¢serfan semejantes 2 los de las respuestas impreparadas?
Hoy pot hoy no tenemos contestacién a este manojo de
cuestiones.

La preparacién ha sido operacionalmente definida y
es posible que diferentes leyes de aprendizaje varfen con
tal dimensién. ;Cémo puede anclarse esa dimensién
con mayor firmeza? Diferentes mecanismos cognitivos y
fisiolégicos ;podrian covariar con ella?

Las aversiones a sabores adquiridas tras una enferme-
dad son un lugar comdin en los humanos. A diferencia
de otras respuestas cldsicamente condicionadas en
humanos este fenémeno Garcia no se modifica ficil-
mente por la cognicién (cf. Spence y Plaw, 1967). El
conocimiento de que la enfermedad fue causada por una
indigestién y no por una salsa bearnesa no impide que la
salsa siga sabiendo mal en el futuro. Garcia, Kovner y
Green (1970) encontraron que sabores distintivos pue-
den ser utilizados por ratas como clave para evitacién de
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la descarga eléctrica en una caja de compuesta; pero aun
asi no se cambian las preferencias por sabores en la caja
hogar del animal. Cuando al sabor se le empareja la
enfermedad, sin embargo, se reduce la preferencia inclu-
50 en la caja hogar. Tal evidencia sugiere que las asocia-
ciones preparadas pueden no estar cognitivamente
mediadas; ¥ es tentador especular que los mecanismos
cognitivos (expecrativas, atencién, etcétera) entran en
juego en situaciones mds impreparadas o contraprepara-
das. Si ello es ast, resulta irénico que las conexiones «cie-
gas» que tanto Pavlov como Thorndike quisieron estu-
diar reposan en el dmbito de lo preparado y no en los
paradigmas de lo impreparado que ellos investigaban.

Cabe también preguncar por las diferentes estructuras
neuronales que subyacen al aprendizaje diferencialmen-
te preparado. Su cableado ;contribuye a mediar asocia-
ciones preparadas, como el sabor y la ndusea, mieniras
que otras estructuras mds pldsticas son mediadoras de las
asociaciones impreparadas y contrapreparadas?

Se ha definido aquf la preparacién y se han dado
ejemplos de ella. Para anclar Ja dimensién hace fala
contestar a tres cuestiones sobre qué covarfa con ella: (a)
Alo largo de la dimensién grigen diferentes leyes {famni-
lias o funciones) de aprendizaje? (b) ;Covarfan con ella
diferentes mecanismos cognitives? (¢} ;Covarian ram-
bién diferentes mecanismos fisiologicos?

PREPARACION Y VISION GENERAL DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE

Si es falsa la premisa de la equivalencia de las asociacio-
nes, entonces hay razén para sospechar que las leyes del
aprendizaje descubiertas con la salivacién y la presién de
palancas o manecillas pueden ser insostenibles para otras
asociaciones simples impreparadas. Si las leyes del
aprendizaje para asociaciones impreparadas no rigen
para las asociaciones preparadas o contrapreparadas,
scabe algdin salvamento todavia del concepto de un pro-
ceso general? Es una cuestién empirica, Su respuesta
depende de si las diferencias en ¢l aprendizaje varian sis-
temdticamente a lo largo de la dimensién de prepara-
¢idn; la cuestién se reduce a si el continuo de prepara-
cién es un continuo nomolégico, sujeto a ley. Por ¢jem-
plo, si se encuentra que familias de funciones de
extincién varfan sistemdticamente junto con la dimen-
sién, entonces serfa posible enunciar leyes generales de
la extincién. Por consiguiente, si las RC preparadas se
extinguieran muy lentamente, las impreparadas gra-
dualmente y las contrapreparadas rdpidamente, enton-
ces tal diferencia continua y sistemdsica en las leyes cons-
tituirfa una ley verdaderamente general de la extincién.
Pero antes de que puedan precisarse tales generales leyes

hay que investigar cudles son de hecho las leyes de las
asociaciones preparadas e imprepasadas. Si llega a hacer-
se, entonces si que estard viva de nuevo la posibilidad de
leyes generales del aprendizaje.
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