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RESUMEN

La psicologia comparada surgié en el Siglo XIX como consecuencia de la influencia
de la teoria de la evolucién y de su aplicacién a la especie humana. La psicologia compa-
rada debia proveer informacion sobre una hipétesis central de la teoria de la evolucién: la
continuidad psicolégica entre las especies. Luego de un periodo de auge, se vio reducida al
interés por pocas especies, al uso de situaciones de laboratorio como herramientas expe-
mentales, al estudio de las causas préximas y al asociacionismo como teoria predominante
del aprendizaje animal. Durante la década de 1960 se originé una crisis interna que tiene
dos puntos de referencia: 1) las criticas al enfoque anagenético y su presunta invalidez
evolucionista, y 2) el descubrimiento de fenémenos que parecia violar premisas basicas de
las teorias clasicas (adquisicién de aversiones gustativas en roedores; aprendizaje del canto
en aves). En este trabajo se discuten criticamente ambos temas, concluyendo que los dos
enfoques fundamentales (anagenético y cladogenético) apuntan a problemas relativamen-
te independientes y son, en consecuencia, complementarios mas que excluyentes.
DESCRIPTORES: Psicologia comparada, aprendizaje comparado, anagénesis, cladogéne-

sis, teoria de procesos generales, constrefiimientos biologicos del
aprendizaje.

ABSTRACT

Comparative psychology originated during the 19th Century because of the influence
of evolutionary theory and its application to the human species. It was to provide support
for one of Darwin’s central hypothesis: psychological continuity between species. After a
period of rapid development, it concentrated in few species, an almost exclusive use of
laboratory situations as analitical tools, an emphasis on proximal causes, and the exclusive
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influence of associationism in animal learning theory. During the sixties, comparative
psychology was criticized on two grounds: 1) that the traditional anagenetic basis of
comparative research had no basis in evolutionary biology; 2) that traditional principles
of learning were not general (e.g., acquired food aversions in rodents; song-learning in
birds). A critical review of both issues is presented; the conclusion is that both fundamen-
tal approaches (anagenesis and cladogenesis) to the comparative study of learning point
to relatively independent problems and are, therefore, compelmentary rather than com-
peting approaches.

DESCRIPTORS: Comparative psychology, comparative learning, anagenesis, cladogene-
sis, general-process theory, biclogical constraints on learning.

Problemas y Enfoques de la Psicologia Comparada del Aprendizaje

La psicologia comparada surgi6 hacia mediados del Siglo XIX (Cadwalla-
der, 1984). Las ideas evolucionistas de Lamark, Darwin, Spencer, Haeckel, y
otros, sugerian la existencia de relaciones de parentezco filogenético entre
todos los organismos, incluyendo el ser humano. Darwin (1981) desarroll6 la
hipétesis sobre la evolucién del hombre por seleccion natural a partir de an-
cestros no humanos, postulando la “‘continuidad psicologica entre las especies™
como una hipétesis central de su teoria. En consecuencia, aun aquellos atri-
butos entonces considerados exclusivamente humanos (i.e., la inteligencia, el

'lenguaje, etc.) debfan tener alglin grado de expresion en “‘especies inferiores ™.

La biisqueda de tales atributos constituyé un programa de investigacion
global para la nueva ciencia de la psicologia comparada (Darwin, 1881;
Morgan, 1894; Romanes, 1883).

La psicologia comparada de fines del siglo pasado utilizaba la inferencia
subjetiva como método fundamental: la conducta del animal era un indice
de lo que ocurria en su mente. Ademds, el contenido mental era inferido a
través de un proceso de induccién que comprendia una comparacion directa
con los contenidos mentales del psicblogo tal como se revelaban a través de
la introspeccién (Morgan, 1894). Progresivamente, los investigadores com-
prendieron que este paradigma metodoldgico incentivaba la especulacion
sobre las capacidades de los animales, sin ofrecer las condiciones de control
apropiadas para una evaluacién cientifica de tales especualciones. Este punto
fue explicitamente desarrollado por Morgan en su canon, basado en el prin-
cipio de la parsimonia, y con mayor fuerza en los primeros trabajos experi-
mentales (Pavlov, 1927; Small, 1900; Thorndike, 1898). A principios del
Siglo XX ya estaba suficientemente difundida la idea de que la evolucion de
las funciones psicolégicas sélo podia abordarse tomando la conducta como
objeto de estudio (Loeb, 1905; Watson, 1914; Ingenieros, 1919). La teoria
de la evolucién y el conductismo metodolégico son, en consecuencia, los dos
elementos cruciales que dieron lugar a la psicologfa comparada tal como se
concibe en la actualidad.

El aprendizaje se convirti6 rapidamente en el tema central dela psicologia
comparada; a través de la bisqueda de plasticidad conductual se esperaba
contrastar la hipotesis darwiniana de la continuidad psicologica entre especies.
Una enorme variedad de especies fueron sometidas a todo tipo de situacio-
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nes experimentales y, aunque hubo un cierto interés en factores ecologicos
(e.g., Small 1900; Watson y Lashley, 1915), los investigadores estaban
preocupados fundamentalmente por alcanzar un elevado control experimen-
tal a través del uso de situaciones de laboratorio simples y ecologicamente
arbitrarias (Timberlake, 1984). A medida que se torné evidente que el apren-
dizaje era un fenémeno extremadamente general, decayé el interés en com-
parar especies y aumentd, en cambio, el interés por comprender mejor los
mecanismos asociativos. Ademds, el estudio de estos mecanismos requeria
ciertas facilidades como la de disponer de grandes nimeros de animales para
satisfacer las necesidades de los disefios experimentales, y la de acumular
informacién sobre factores que modulan el aprendizaje (percepcion, motiva-
cion, control motriz, etc.) y que varian ostensiblemente entre especies.

Entre las décadas de 1930 y 1960 la tendencia predominante en la psico-
logia comparada del aprendizaje fue, entonces, la de concentrarse en pocas
especies (Beach, 1950) elegidas primordialmente por razones practicas, en las
causas proximas (mecanismos fisioldgicos y psicologicos), en una metodolo-
gta experimental y de laboratorio donde se originaban tanto los datos como
los problemas e hipétesis (como diferente a una metodologia de campo), y
en el asociacionismo como teoria predominante en sus diversas formulacio-
nes (Hilgard y Bower, 1975).

Hacia fines de la década de 1960 comenzd una crisis interna en la psico-
logia comparada del aprendizaje provocada por dos factores fundamentales:
las criticas al enfoque anagenético y el descubrimiento de fendémenos que
parecian desobedecer algunos principios y relaciones funcionales bien esta-
blecidos. Resefiaré estos problemas en las secciones siguientes pero ahora
puede adelantarse una conclusién: una de las consecuencias de esta crisis fue
el resurgimiento y desarrollo de numerosas areas de investigacion y de un
acercamiento fructifero a algunos terrenos de la biologia (i.e., evolucion del
cerebro, forrajeo 6ptimo) que ha enriquecido sustancialmente a la psicologia
comparada (ver, por ejemplo, Dewsbury, 1978 Fantino y Logan, 1979;
Macphail, 1982; Papini; 1986; Snowdon, 1983; Staddon, 1983; Zeiler y
Harzem, 1983; entre muchos otros).

El Enfoque Anagenético

Aunque no existe acuerdo sobre la naturaleza de los mecanismos evoluti-
vos (Eldredge y Gould, 1972; Bateson, 1984; Lvtrup, 1982), en general se
acepta que una teoria amplia de la evolucion deberia explicar tres fenémenos
fundamentales (Huxley, 1957; Rensch, 1959):

(1) La diversificacién de organismos prodicida por la adaptaciéon a con-
diciones ambientales, o cladogenesm.

(2) La complcpdad progresiva de estructuras y/o funciones que se obser-
va en diferentes taxones no necesariamente emparentados, o anagénesis.

(8) La estabilidad estructural que se observa en el registro fésil a lo largo
de periodos relativamente extensos, o estasigénesis.
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La estasigénesis es de importancia en paleontologia (cf. Eldredge y
Cracraft, 1980), pero su consideracién es dificil en psicologfa comparada (o
en cualquier disciplina orientada hacia aspectos funcionales) porque el com-
portamiento raramente deja evidencia f6sil (pero ver Farlow y Dodson, 1975).
En cambio, la cladogénesis y la anagénesis han influido permanentemente la
investigacion comparativa e, incluso, han sido a menudo presentados como
alternativas excluyentes (e.g., Hodos y Campbell, 1969, Johnston, 1981).

Tradicionalmente, la psicologia comparada del aprendizaje se ha desarro-
llado teniendo como marco de referencia explicito o implicito el enfoque
anagenético (Demarest, 1983 ; Gottlieb, 1984 ; Yarczower, 1984). F1 objetivo:
de este enfoque es la identificacién de mecanismos comunes y divergentes
entre especies seleccionadas en base a su posicién filogénetica, con un des-
interés relativo en aspectos ecolégicos (Bitterman, 1986; Brookshire, 1970,
1976; Warren, 1965; Rumbaugh y Pate, 1984). Un aspecto inherente a este
enfoque es la idea de que los taxones pueden ubicarse en distintos niveles
de organizacién en relacién con algin atributo especifico. Por ejemplo,
aunque las aves y los mamiferos representan lineas de diversificacion clado-
genética diferentes de acuerdo con sus respectivos ancestros reptilianos,
pueden colocarse en un mismo nivel de organizacién en relacién al grado de
homeotermia o al tamaiio relativo del cerebro. Trasladado al terreno del
‘aprendizaje, el enfoque anagenético propone dos problemas centrales: Pri-
mero, si existen diferencias en los mecanismos de aprendizaje entre determi-
nados taxones, y si tales diferencias pueden correlacionarse con otros aspec-
tos bioldgicos como el status filogenético o el tamafio cerebral relativo.
Segundo, y asumiendo que existan diferencias, si los mecanismos de aprendi-
zaje difieren en un sentido cuantitativo (una especie aprende mds o mds répi-
do que otra) o cualitativo (una especie exhibe un mecanismo que no presenta
otra especie). Se han propuesto dos métodos fundamentales para el estudio
comparativo del aprendizaje: el control por igualacién y la variacién sistemd-
tica. Su consideracién jlustrard los problemas del enfoque anagenético.

En el método de control por jgualacién el experimentador “iguala” todas
las variables relevantes de una tarea y compara los niveles absolutos de com-
portamiento de al menos dos especies. Por ejemplo, Hunter (1913) entrend
ratas, mapaches y perros en una tarea de respuesta retardada y determiné el
intervalo madximo entre la presentacién del estimulo y la oportunidad para
responder que cada especie podia tolerar antes que su conducta de eleccion
fuera azarosa. Encontré que los retardos méximos eran de 10 seg. 25 seg. y 5
min. para ratas, mapaches y perros, respectivamente. Aunque este método
prometia identificar diferencias cuantitativas en los procesos psicolégicos de
diferentes especies, muy pronto fue evidente que no se pueden asignar valo-
res absolutos fijos para describir una capacidad determinada en una especie.
Variaciones aparentemente inocuas del procedimiento de entrenamiento al-
teran drasticamente el orden de tales escalas. Tal fue el caso con los valores
maximos de retardos temporales en la situacién de respuesta retardada de
Hunter, que varian sustancialmente en una especie dada en funcién del mé-
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todo de entrenamiento utilizado (Maier y Schneirla, 1935). Lester (1982)
propuso correlacionar comportamientos caracteristicos de una especie y
establecer como se distribuyen tales correlaciones entre especies. Por ejemplo,
Lester (1974) encontrd una correlacién positiva entre la eficiencia en tareas
de aprendizaje de reglas y la exploracién dirigida a objetos no familiares en
varias especies. De igual manera, otros han intentado correlacionar aspectos
conductuales con variables tales como el tamano cerebral relativo (Eisenberg
y Wilson, 1981; Pirlot, 1981; Riddell, Corl, Bennett y Reimers, 1974).

Uno de los problemas centrales del método de control por igualacién es
precisamente la imposibilidad empirica de igualar todas las variables contex-
tuales entre dos especies (la cldusula ceteris paribus). Es imposible determi-
nar si dos tareas son iguales para dos especies en sus aspectos perceptuales,
motivacionales, motrices, etc,, a pesar de que estas variables ejercen una
influencia importante en el nivel conductual que alcance cada una de las es-
pecies (Bitterman, 1960). Este punto es tan importante que conviene ilus-
trarlo con un ejemplo. Rizley y Rescorla (1972) estudiaron la estructura
asociativa del aprendizaje de segundo orden en ratas con el objetivo de de-
terminar si existe codificacién del estimulo incondicionado (EI). En el con-
dicionamiento de segundo orden los animales reciben primero apareamientos
entre un estimulo y el EI (E1-EI); luego reciben apareamientos entre un
nuevo estimulo y el E1 (E2-E1) y se verifica el grado de aprendizaje que el
animal exhibe ante E2. Rizley y Rescorla observaron que la extincién de E1
luego del apareamiento E2-El, no afecta la capacidad de E2 para evocar una
respuesta, e interpretaron este resultado postulando que el condicionamiento
de segundo orden involucra una asociacién entre E2 y la respuesta inicial-
mente evocada por El, pero no contiene una representacion de El (i.e.,
un aprendizaje de tipo E-R). Posteriormente, Rashotte, Griffin y Sisk (1977)
replicaron este experimento utilizando la preparacién de automodelamiento
en palomas y observaron que, al contrario de lo que ocurria con las ratas, la
extincién de E1 atenuaba significativamente el poder de E2 para provocar
picotazos. En otras palabras, las palomas, a diferencia de las ratas, exhibian
un aprendizaje de segundo orden del tipo E-E, puesto que las variaciones
de E1 afectaban el poder de E2. Rescorla (1979) replico los resultados de
Rashotte et al. (1977) y considerd la posibilidad de la existencia de una dife-
rencia interespecifica en la estructura asociativa del condicionamiento de se-
gundo orden. Sin embargo, sugirié que algunos aspectos del procedimiento
eran diferentes entre ambos trabajos, y que en tales aspectos podia residir la
diferencia observada. Finalmente, Rescorla (1982) mostrd que la estructura
asociativa del condicionamiento de segundo orden en ratas puede involucrar
asociaciones E-E cuando E1 y E2 se presentan simultineamente en lugar de
secuencialmente, y cuando se presentan relativamente pocos apareamientos
E1-EI en la primera fase de entrenamiento. De esta manera, la presunta dite-
rencia entre especies fue eliminada a través de un estudio sistematico de las
condiciones que afectan la estructura asociativa del condicionamiento de
segundo orden.
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Debido a los problemas del control por igualacién, Bitterman (1960)
propuso descartar todo intento por comparar niveles absolutos de perfor-
mance entre especies y, en cambio, concentrarse en determinar diferencias
en las relaciones funcionales entre variables. Bitterman propuso un método
de variacion sistemdtica de las variables contextuales que si bien podia pro-
ducir cambios absolutos en los niveles conductuales, dificilmente pudiera
provocar alteraciones cualitativas de las relaciones funcionales entre varia-
bles. Por ejemplo, en las ratas, el reforzamiento parcial produce una extincién
mds lenta que el reforzamiento continuo, tanto bajo practica masiva como
distribuida (Gonzdlez y Bitterman,, 1969). En cambio, en la carpa dorada
(Carassius auratus) el reforzamiento parcial produce mayor persistencia du-
rante la extincidn sélo bajo prictica masiva (Gonzilez y Bitterman, 1967),
pero no bajo prictica distribuida (Gonzilez, Behrend y Bitterman, 1965;
Longo y Bitterman, 1960). La relacién entre programa de reforzamiento y
resistencia a la extincién bajo practica distribuida es cualitativamente dife-
rente en la carpa y en la rata.

Medin y Cole (1975) identificaron dos problemas con el método de-va-
riaciones sistemdticas. Primero, no aclara cémo deben interpretarse las dife-
rencias entre especies. Bitterman (1960) sostuvo que este enfoque permite
detectar mecanismos que podrian constituir la base del aprendizaje asociati-
Vo' en una especie pero no en otra. Por ejemplo, en el problema anterior, la
presencia de una relacién similar en condiciones de prictica masiva enla carpa
y la rata condujo a la hipétesis de que en la rata, donde los efectos se presen-
tan tanto en condiciones masivas como distribuidas, existirian dos mecanis-
mos diferentes (uno de los cuales estaria ausente en la carpa) que controlan
el comportamiento en ambas condiciones. Gonzalez y Bitterman (1969) con-
trastaron esta hipdtesis y sugirieron que el efecto del reforzamiento parcial
sobre la extincién se debe a un mecanismo de acarreo en la condicién masiva,
pero a un mecanismo de contraste en la condicién distribuida. En consecuen-
cia, el método de variaciones sistemiticas tiene como objetivo identificar
diferencias cualitativas en los mecanismos de aprendizaje entre especies. El
segundo problema sefialado por Medin y Cole (1975) es el de la confirmacién
de la hipétesis nula: cuando un efecto no es observado en una especie dada
es imposible saber si su ausencia se debe a que tal especie no posee los meca-
nismos necesarios, o a la particular combinacién de variables contextuales
que evita la manifestacion del efecto. La respuesta de Bitterman (1960) a
este problema es la variacion sistemdtica de variables contextuales, como en
el ¢jemplo anterior sobre condicionamiento de segundo orden. Pero dcudntas
variaciones sistemdticas son necesarias para eliminar la posibilidad de que el
resultado negativo se deba a un artefacto experimental (Hollis y Overmier,
1978)? El método no ofrece ningin criterio explicito al respecto.

Tanto el método de control por igualacién como el de variaciones siste-
miticas, tienen en comin la comparacién de especies que no necesariamente
representan un linaje filogenético. Hodos y Campbell (1969; Campbell, 1976;
Hodos, 1970) criticaron la aparente ausencia de fundamentos evolutivos de
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los estudios en que no existen relaciones filogenéticas entre las especies com-
paradas (i.e., ratas-mapaches-perros), en el sentido de que unos no son ances-
tros de otros. De acuerdo con Hodos y Campbell el estudio de especies no
emparentadas es irrelevante para una comprension de la evolucién del apren-
dizaje.

Aunque esta critica ha sido influyente, presenta algunos problemas.
Primero, los verdaderos linajes estan fuera del alcance del psicélogo compara-
tivo. Segundo, confunde el problema del origen de una caracteristica biologica
con el de las tendencias evolutivas (Gottlieb, 1984), y restringe las compara-
ciones posibles a especies altamente emparentadas y ecolégicamente diver-
gentes (ver mds abajo), Gould (1976) sefialé que el problema planteado por
los criticos del enfoque anagenético puede eliminarse si se acepta que tales
estudios no involucran verdaderos grupos monofiléticos (i.e., verdaderas filo-
genias) sino grados o niveles de organizacién, y Gottlieb (1984) ha ido un
paso mis alld al sugerir que el enfoque anagenético no sélo es no-filogenético,
siné también no-ecolégico:

“... the evolutionary thinking of comparative psychologists has tradi-
tionally centered on the cladistically and ecologically trascendant concept
of psychological grade, thus providing the intellectual impetus for the
cladistic as well as the ecological void in comparative psychology since its
inception in the 19th century” (p. 454)'.

Aunque el fundamento evolutivo del enfoque anagenético estd actual-
mente aceptado (e.g., Gottlieb, 1984; Greenberg & Tobach, 1984), hay algu-
nas caracteristicas cruciales de este enfoque que conviene subrayar. Primero,
el enfoque anagenético tiene fundamentalmente un poder descriptivo: per-
mite conocer algunas de las variaciones que efectivamente han evolucionado
(nunca sabremos sobre aquellas variaciones expresadas en especies extingui-
das y sin paralelo en las vivientes). Aunque por si mismo esto no explica por
qué tales variantes evolucionaron, posee el poder predictivo de cualquier sis-
tema de clasificacion. Por ejemplo, si pudiéramos determinar que los meca-
nismos asociativos se correlacionan con alguna caracteristica biolégica (i.e.,
el status filogenético), y en base a tal correlacién se pudiera generar una cla-
sificacién por niveles del aprendizaje asociativo, serfa teéricamente posible
predecir el comportamiento de un animal desconocido a partir de tal caracte-
ristica biolégica, de manera andloga a como predecimos una serie de carac-
terfsticas de un animal dado, si sabemos que es un mamifero. Segundo, el
enfoque anagenético es independiente de la eficacia inclusiva individual (cf.
Hamilton, 1964). Esto quiere decir simplemente que complejidad progresiva
no necesariamente implica una competencia reproductiva progresivamente

) Vo el pensamiento evolucionista de los psicolégos comparativos se ha centrado tradiciona-
mente en el concepto cladistica y ecologicamente trascendente de grado psicolégico, proveyendo asi
el impetu intelectual para el vacio cladistico y ecoldgico en psicologia comparada desde su comienzo
en el Siglo XIX" (Traduccién del autor).
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mayor. Por ejemplo, si los peces representan un “nivel no cognoscitivo” y los
mam{feros un “nivel cognoscitivo” (Amsel & Stanton, 1980), esto no quiere
decir que un pez esté menos adaptado a las condiciones ecologicas de su
nicho que un mamifero. De esta manera, el enfoque anagenético es compati-
ble con la teoria de la evolucién por seleccion natural, en cuyos mecanismos
deberemos encontrar la explicacién para la aparicion de los variantes concre-
tos que se detectan a través del enfoque anagenético (cf. Plotkin y Odling-
Smee, 1986).

En resumen, el enfoque anagenético permite describir tendencias macro-
evolutivas del aprendizaje entre grupos taxonémicos no necesariamente
emparentados. Ademds, estd intimamente ligado al concepto de niveles de
organizacién (Greenberg y Tobach, 1984; Plotkin y Odling-Smee, 1981,
1986; Schneila, 1951).

Principios Generales versus Principios Locales

Otro aspecto de la crisis de la psicologia comparada es la discusion sobre
la generalidad de las leyes del aprendizaje. Existen dos posiciones, no necesa-
riamente excluyentes, pero que en general fueron propuestas asi. En primer
lugar, es posible sostener que los principios del aprendizaje son generales y se
aplican a todas las especics que exhiben alguna forma de aprendizaje asocia-
tivo. Esta posicién se denomina el enfoque de procesos generales.

Por otra parte, han surgido al menos dos posiciones que han atacado este
punto de vista. Primero, el enfoque anagenetico (ver arriba), que sostiene que
los principios serfan generales solo dentro de un nivel de organizacion deter-
minado (Bitterman, 1960, 1975; Demarest, 1983, Gottlieb, 1984). Segundo,
el enfoque de los constrefiimientos bioldgicos, que sugiere que los mecanis-
mos de aprendizaje serian adaptaciones para las condiciones de vida de cada
especie por lo que seria virtualmente imposible encontrar procesos generales,
ecologicamente independientes (Rozin y Kalat, 1971; Seligman, 1970; She-
ttleworth, 1972).

En la seccidon anterior reseiié los fundamentos biologicos del enfoque
anagenético. En cuanto al problema de la generalidad de los procesos de
aprendizaje, existen pocos ejemplos de diferencias progresivas y no hay aqui
espacio para una resefiz critica (cf. Bitterman, 1986; Macphail, 1982). Existe
evidencia que apoya la hipotesis de la organizacion por niveles del aprendiza-
je en los vertebrados, en relacién con algunos “‘efectos paraddjicos de refor-
zaiento”’, como el contraste sucesivo negativo y los efectos de la magnitud
y del programa de reforzamiento sobre la resistencia a la extincion (Amsel y
Stanton, 1980; Bitterman, 1975, 1986). Por ejemplo, Amsel y Stanton
definieron un “nivel no-cognoscitivo’ en el que peces (Carassius auratus),
tortugas (Chrysemys picta), ratas infantiles y humanos en tareas de enmasca-
ramiento cognoscitivo (e.g., Spence, 1966) no exhiben contraste sucesivo ne-
gativo, y un “nivel cognoscitivo” representado por palomas, ratas adultas y
humanos en situaciones normales donde existe evidencia de contraste sucesi-
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vo negativo. De estos datos se deriva que serian necesarias diferentes teorfas
del aprendizaje para describir los mecanismos presentes en diferentes niveles
de organizacion. Por ejemplo, una teoria hulliana clasica podria describir el
aprendizaje en el “nivel no-cognoscitivo”, pero alguna forma de teoria cog-
noscitiva seria necesaria para poder describir el aprendizaje en el “nivel cog-
nosctivo”,

La principal oposicion a este enfoque proviene de la gran generalidad de
muchos fenémenos de aprendizaje en especies que difieren ostensiblemente
tanto en la organizacion del sistema nervioso central, como en las caracterfs-
ticas ecologicas de su ambiente natural. Skinner (1956) argumenté que con
un alto grado de control experimental es posible eliminar las diferencias
inter-especificas, mostrando que los registros acumulativos de palomas, ratas
y monos en un programa de intervalo fijo son fundamentalmente similares.
Con este argumento existen por lo menos dos problemas. Primero, el hecho
de que algunos fendémenos de aprendizaje sean generales no significa que ne-
cesariamente todos los fenémenos de aprendizaje lo sean; al carecer de una
teoria comparativa tampoco somos capaces de predecir la performance de un
animal determinado en una tarea cualquiera de aprendizaje, lo que significa
que para conocer la generalidad de cualquier fendmeno es necesario trabajar
con cada una de las especies vivientes, Segundo, que dos especies exhiban un
un mismo fenomeno de aprendizaje no necesariamente quiere decir que los
mecanismos subyacentes son idénticos. Por ejemplo, las abejas (4pis mellife-
ra) exhiben contraste sucesivo negativo pero, a diferencia de las ratas, este fe-
némeno se basa en mecanismos de adaptacién sensorial (Bitterman, 1976).

Macphail (1982, 1985a, 1985b), por su parte, ha cuestionado la eviden-
cia sobre diferencias cualitativas o cuantitativas en los mecanismos de apren-
dizaje de los vertebrados (exclurdo el hombre), postulando lo que denomina
la *“hipétesis nula”. Aunque aparentemente mds parsimoniosa, la hipbtesis
nula de Macphail se sostiene sobre la premisa de que algunos vertebrados in-
feriores (i.e., peces) son mas sofisticados que lo que la evidencia experimen-
tal muestra (ver Macphail, 1982, p. 78, sobre el aprendizaje de reglas), y asu-
miendo explicaciones sobre ciertos fendmenos que no estdn universalmente
aceptadas (ver Macphail, 1982, p. 98 sobre los mecanismos del ensombreci-
miento y del bloqueo),

Para comprender el impacto del enfoque de los constrefimientos biologi-
cos es necesario recordar algunas premisas de las teor{as generales clasicas del
aprendizaje, como el principio de la equipotencialidad (cualquier respuesta o
estimulo puede asociarse con cualquier reforzador), o el intervalo éptimo en-
tre estimulos, que establecia que retardos temporales de unos pocos segun-
dos podian impedir la formacion de asociaciones. Durante la década de 1960
se descubrieron fenémenos de aprendizaje que violan estas premisas funda-
mentales de las teorfas clasicas. Dos de estas pruebas fueron la adquisicién de
aversiones gustativas en ratas y el aprendizaje del canto en algunas aves pase-
riformes (ver otros ejemplos en Shettleworth, 1972).

Garcia y Koelling (1966) observaron que una rata aprendia a suprimir la
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ingestion de una solucion de sacarina si ésta se apareaba con la administracién
de rayos X, que producian malestares intestinales, pero no si se apareaba con
la administracion de choques eléctricos. Por otra parte, un tono adquiria pro-
piedades aversivas si se apareaba con un choque eléctrico pero no si se apa-
reaba con rayos X. Ademas, la aversion gustativa se adquiria con muy pocos
ensayos y aunque existieran retardados del orden de minutos entre la admi-
nistracion de la solucién de sacarina y los rayos X. Estos resultados parecian
violar los principios de equipotencialidad y del intervalo déptimo entre esti-
mulos. Varias anomalias han sido detectadas desde entonces en la situacion
de aversion gustativa, tales como la aparente ausencia de readquisicién luego
de la extincion (Danguir y Nicolaidis, 1977) y la presencia de potenciacion
en situaciones en que podria esperarse ensombrecimiento (Palmerino, Rusi-
niak y Garcia, 1980; Vila, Colotla, Miranda y Arzate, 1982).

Marler y Tamura (1964) inicialmente mostraron que existia transmisién
cultural de las caracteristicas del canto de Zonotrichia leycophrys pertene-
cientes a una seric de poblaciones de los alrededores de la bahia de San
Francisco, California. Posteriormente, qued6 evidenciada la naturaleza selec-
tiva del aprendizaje del canto: la exposicién a cantos de otras especies produ-
cia cantos anormales, al igual que la privacién total de experiencia con el
canto de la propia especie; el canto adulto normal dependia de la exposicion
al ¢anto de la propia especie durante un periodo temprano (Marler, 1970; ver
ademas Marler y Peters, 1977). Resultados como éstos promovieron desarro-
llos tedricos (Garcia, Hankins y Rusiniak, 1974; Rozin y Kalat, 1971; Selig-
man, 1970; Shettleworth, 1972) que sefhalaban la necesidad de interpretar
los mecanismos de aprendizaje como adaptaciones a las condiciones de vida
del organismo; en otras palabras, un enfoque cladogenético del aprendizaje
en el que se enfatizaban los aspectos adaptativos.

Existen ahora indicios de que el enfoque de los constrefiimientos biolégi-
cos, tal como se presento inicialmente, tiene algunos problemas metodologi-
cos, Domjan (1983), Domjan y Galef (1983) y Shettleworth (1983) su-
girieron la necesidad de integrar estos estudios dentro de enfoques mas
tradicionales. Por ejemplo, Domjan y Galef (1983) argumentaron que la me-
todologia utilizada en estudios sobre constreniimientos bioldgicos no permite
mostrar |a existencia de mecanismos adaptativos para determinados ambientes
ecologicos porque los estudios involucran generalmente a una sola especie
(Garcia y Koelling, 1966) o a especies poco emparentadas (Wilcoxon, Dra-
goin y Kral, 1971). Domjan y Galef propusieron un métoda comparativo con
tres fases: (1) La observacion de especies altamente emparentadas pero adap-
tadas a condiciones ecologicas diferentes. (2) La pestulacion de hipétesis so-
bre diferencias en los procesos de aprendizaje asociativo como consecuencia
de tales divergencias adaptativas. (3) La contrastacién de tales hip6tesis en
experimentos de laboratorio bajo condiciones controladas.

A diferencia de la metodologia anagenética, ésta requiere el estudio de
especies filogenéticamente emparentadas pero ecoldgicamente divergentes;
ademas, evita la interpretacion ex post facto de los resultados (Gould y Le-
wontin, 1979).
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Otro problema del enfoque de los constrefiimientos biolégicos consiste
en la rapidez con que se interpretan adaptativamente algunos resultados ané-
malos sin considerar alternativas basadas en principios generales. Por ejemplo,
Palmerino et al. (1980) interpretaton como adaptativa la potenciacion de
olores por sabores, en una preparacién de aversién gustativa-olfativa, pues
permitiria a lase sefiales olfativas ser procesadas en circunstancias en que el
canal olfativo estaria saturado. Palmerino et al. enfatizaron la posibilidad de
que las aversiones gustativas se basen en mecanismos especializados pues en
otras condiciones el resultado convencional hubiera sido el ensombrecimien-
to del estimulo menos saliente (el olfativo) por el mas saliente (el gustativo)
(Kamin, 1969). Sin embargo, Durlach y Rescorla (1980) mostraron que la
potenciacién del estimulo olfativo se basaba en una asociacién intra-com-
puesto con el estimulo gustativo, mds que en su asociaciéon con el estimulo
incondicionado. Esto muestra que es posible derivar resultados aparente-
mente anémalos (i.e., potenciacién en lugar de ensombrecimiento) a partir
de principios generales (i.e., asociaciones intra-compuesto). En esta linea,
experimentos posteriores han mostrado que, al contrario de lo que sugerian
los resultados iniciales de Garcia y Koelling (1966), las ratas son capaces de
asociar estimulos exteroceptivos con malestares gastrointestinales (Archer y
Sjoden, 1980, 1981; Galef y Dalrymple, 1981; Krane, 1980), y que los re
tardos temporales tan extensos que no obstante permiten el aprendizaje,
pueden deberse a la persistencia de la traza mnémica de los estimulos gusta-
tivos, mas que a una preparacién adaptativa especifica para asociar determi-
nado tipo de estimulos entre si (Frane y Wagner, 1975). Ademds, existen
problemas metodolégicos que vician la interpretacién de la existencia de aso-
ciaciones selectivas. Por ejemplo, Linwick, Patterson y Overmier (1981) mos-
traron que la inclusién de un control verdaderamente azaroso permite evaluar
los efectos no asociativos de los estimulos condicionados sin lo cual se po-
drfa concluir que existen asociaciones selectivas cuando en realidad los esti-
mulos difieren en sus efectos no asociativos.

Un problema fundamental del enfoque de los constrefiimientos biologi-
cos es la falta de estudios que muestren la contribucién del aprendizaje a la
eficacia inclusiva del organismo (Hamilton, 1964). El enfoque anagenético
no requiere este tipo de pruebas puesto que, como ya vimos, el problema del
éxito reproductivo es ortogonal al de los niveles de organizacién; una especie
mds simple no es por esa razén menos exitosa en el sentido evolutivo. Hollis
(1982) sugirié que los estimulos condicionados podrian funcionar como es-
timulos preparatorios que optimizarian las interacciones con predadores, ri-
vales, alimentos, etc. (ver sin embargo Miller y Ballaz, 1981). Hollis (1984)
utiliz6 la preparacién de condicionamiento pavloviano de la exhibicion ago-
nista del pez Trichogaster trichopterus para mostrar que la defensa del terri-
torio es mas efectiva cuando la intromision de otro macho es sefialada que
cuando no lo es. no obstante, la defensa del territorio de apareamiento no es
una medida directa de eficacia inclusiva.

Aunque asumamos que el postulado central del enfoque de los contreni-



180 PAPINI Ndm. 2 Vol. 12

mientos biolégicos (que los mecanismos de aprendizaje son daptaciones a las
caracteristicas del ambiente ecoldgico tipico de la especie) es verdadero, aun
nos queda por explicar la base ecoldgica y evolutiva de los mecanismos ge-
nerales, de cuya existencia tenemos evidencia empirica. Es posible entrever
un marco teoérico que de cabida tanto a principios locales como a principios
generales; o en términos de Staddon (1983, p. 3):

“What an animal learns, and the way that it learns it, is
much affected by its niche. Because niches differ in many
respects, so, too, do learning mechanisms. Since niches do
not differ in every respect, there are also similarities
among learning mechanisms”. (2)

Se puede anticipar la presencia de mecanismos especializados para condi-
ciones ambientales especificas, tal como el método de Domjan y Galef (1983)
propone estudiar. Pero hay aspectos del ambiente como el espacio, el tiem-
po, las relaciones causales, etc., que son probablemente comunes a muchas
clases de nichos y que pudieron haber dado origen a mecanismos generales
(Dickinson, 1980).

{

CONCLUSIONES

Aunque la crisis de la psicologia comparada se ha desarrollado en térmi-
nos de posiciones antitéticas, he tratado de mostrar que existen fundamentos
evolutivos para considerar que los enfoques propuestos (anagenético y clado-
genético) apuntan a problemas relacionados pero relativamente independien-
tes. Por ejemplo, podremos desarrollar una teoria de la relacion entre apren-
dizaje y adaptacién con un enfoque cladogenético y con principios locales.
Para ello, sera necesario concentrarse en especies altamente emparentadas
pero adaptadas a ambientes diferentes, y establecer relaciones entre el apren-
dizaje y la eficacia inclusiva (o alglin buen ndice de ella). Ademds, podremos
desarrollar teorfas sobre las tendencias macro-evolutivas a través de un enfo-
que anagenético y de principios basados en la nocién de niveles de organiza-
cién. Los principios generales determinardn las relaciones trans-ecolégicas y
trans-filogenéticas, invariantes para uno o una serie de phila, que pueden uti-
lizarse para describir el aprendizaje en una amplia gama de especies. La coexis-
tencia de estas lineas sugiere que responden a preguntas diferentes; por lo
tanto, es posible integrarlas en un marco metodoldgico general, tal vez ana-
logo a la diferencia entre causas proximas y ultimas. Si estos enfoques son

LD 7 que un animal aprende, y la manera en que lo aprende, depende mucho de su nicho, Da-
do que los nichos difeieren en muchos aspectos, asi también difieren los mecanismos de aprendizaje.
Dado que los nichos no difieren en todos sus aspectos, existen también similaridades en los meca-
nismos d aprendizaje’’ (Traduccidn del autor).
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en verdad irreductibles, ninguno por separado podra contestar todas las pre-
guntas posibles sobre el aprendizaje; seria como tratar de construir la ima-
gen total de un sélido mirando exclusivamente una de sus caras.
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