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RESUMEN

Dos grupos de personas (44 y 15 respectivamente)
realizaron 750 intentos de aprendizaje en una tarea de
recontruceién de figuras (TRF) con tres niveles de di-
ficultadad, diez sesiones de aprenziaje y dos condicio
nes de prdctica. Los resultados principales son los si
guientes: 1) El rendimiento en ambos grupos es estadig
ticamente homogénea al comienzo y a lo large de todo
el periodo; 2) Se ha dado un proceso de adquisicidn
(disminueidn de errores) hasta llegar a un nivel asin-
totico en las tres ultimas sestones sin aplicacidn de
refuerzo ni feedback informativo; 3) el patrdn secuen-—
ctal de la consistencia-inconsistencia comportamental
depende del tipo de prdctica que han seguido las per-
sonas. €n un caso (prdetica diaria) mediado por el ni-
vel de dificultad de la tarea; en el otro (prdctica
espactada) faltan por atislar los principales determi-
nantes; 4) La conducta en el proceso de adquisicion
stigue un patron que depende de las condiciones de prde
tica; 5) no deberia hablarse mds, de modo indiferencia
do, de patrones consistentes de conducta al margen de
los pardmetros de estimulacidn; 6) Un mismo rendimien-—
to en tareas de memoria y muy complejas se obtiene con
o s8in compromisos con la inteligencia, dependiendo de
las condiciones de prdectica (espaciamiento intersesio-



nes)s; 7) El patrén correlacional entre memoria e inte-
ligencia, cuando lo hay, depende del nivel de dificul-
tad de la tarea presentada y el tiempo de aprendizaje:
con tareas fdeiles se présentan coeficientes significa
tivos al comienzo del proceso de aprendizaje; con ta-
reas dificiles se presentan coeficientes significati-
vos al final. Todos estos resultados se discuten, fi-
nalmente, dentro del contexto del procesualismo, con-
sistencia comportamental, situacionismo, interaccionis
mo, rasguismo y pardmetros de estimulo y de respuesta.

SUMMARY

Two experimental groups (psychology students) wor-
ked along 750 learning trials in a memory task of Figu
re Reconstruction Test (FRT) with three difficulty
levels, 10 learning sestons and two practice condi-
tions (N=44 daily and N=15 one session each four days)
The following results were important:1) In both groups
the performance <is statistically homogeneous from ope-
ning session to the latest, 2) There was first a acqui
sition process and later, an asymptotic performance le
vel without reinforcement nor informative feedback; 3)
The practice condition is the most <important parameter
for the prediction of consistency pattern. In The dai-
ly practice condition, the difficulty level of the
task is the most important moderator of the consisten-
ey behavioral pattern; 4) The correlational pattern of
the acquisition process depends in general, of the
practice condition (daily or not); 5) On cannot speak
about behavioral consistency accurately without a spe-
eification of the stimulus parameters which determine
the performance; 6) The same performance in complex
memory task s obtained with or without commitment of
the intelligence; this engagement depends of the prac-
tice conditions (intersessions time); 7) The correla-
tional pattern between memory and intelligence depends
also of the difficulty level of the task and the time
location in the learning sequence: with easy tasks we
attain significative coefficients at the beginning in
the learning process; with difficult tasks the signifi
cance of the coefficients come across the latest sta-
ges of learning. On discuss theses results in the theo
retical context of study of psychological processes,
behavioral consistency, situationis, trait psychology,
interactionism and stimulus and response parameters.
We propose a parameter model as a thoretical framework
in psychology. )
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1. INTRODUCCION

*Uno de los escaos puntos de acuerdo que existen entre todos
los cientificos de la psicologia contemporidnea se refiere a la
importancia atribuida a los procesos de aprendizaje (sean éstos
cuales sean) a la hora de entender la estructura y, fundamental-
mente, la dindmica de funcionamiento psicolégico de los organis-
mos vivoss Para aquellos tedricos de corte mas biologista y/o en-
dogenista, los procesos de aprendizaje existen y se conforman a
partir de, posibilitados por y hasta restringidos y modulados por
la apoyatura bioldgica. Aquellos otros de corte'mas ambientalista
acentlan extraordinariamente los aspectos efectoriales de la ac-
cién, con lo que los proceos de aprendizaje tendrian el mayor pe-
so explicativo a la hora de poder predecir la complejidad de la
conducta, soslayando, de este modo, el papel que, indudablemente,
desempefian, las bases biolégicas. La psicologia de nuestros dias
ademds, diversifica a los cientificos en funcién de la defensa de
uno u otro modo de pensar acerca de los concretos procesos que se
encuentran involucrados en la gestacidén de la conducta. Para los
conductistas se trata de apelar a procesos de condicionamiento de
uno u otro signo; para los cognitivistas, por su parte, los pro-
cesos de condicionamiento no poseen una entidad cientifica licita
mente defendible y, frente a ellos, se postula la operatividad de
una serie de procesos y dispositivos de filtro de informacién,
reestructuracién y elaboracién que serian, realmente, los respon-
sables de la accidén directamente observable.

El caso es, sin embargo, que en todos los casos los procedi-
mientos de extraccidén de datos, siendo muy cuidadossos en el disg
fio, adolecen de una suerte de situacionismo de base. Los estudios
poseen una duracidn escasa, el nimero de intentos de aprendiza-
je en seres humanos ha sido muy pequefio en contraste con la gran
cantidad de intentos que aparecen en el desarrollo psicolégico hu
mano dentro del mundo social. Posiblemente por su mayor tradicidén
experimental, o porque representa un elemento tedrico crucial en
la elaboracién de modelos funcionales (ya Watson reconocia la
existencia de problemas a la hora de pasar de la respuesta al ha-
bito y, mucho més, de aquella a las habilidades), han sido los
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conductistas los que se han ocupado en mayor medida en el disefio
de estudios de larga duracién y en los que se trataba de anali-
zar, lo mds detenidamente posible, la dindmica comportamental com
prometida no tanto ya en el aprendizaje de respuestasde-distinta
indole sino asimismo en la consolidacidén comportamental. Desgra-
ciadamente los estudios realizados al respecto han utilizado como
sujetos experimentales animales (ratas fundamentalmente y, secun-
dariamente, perros) y han aplicado en el andlisis de los datos
una légica discursiva bivariada, que dificulta extraordinariamen-
te el establecimiento de generalizaciones validas en seres huma-
nos. Posiblemente el mayor volumen de trabajo en este sentido ha
sido realizado por el grupo de Skinner (FERSTER y SKINNER, 1957)
en un intento por demostrar empiricamente el poder de los distin-
tos indices de refuerzo a la hora de entender la dinémica de la
conducta. Estos estudios, sin embargo, amén de las constricciones
seflaladas mas arriba respecto a los sujetos utilizados (palomas)
planteaban tareas que podian ser caracterizadas como psicomotri-
ces (apretar botones y mover palancas) y sabemos que las leyes
que rigen el aprendizaje psicomotor y los parémetros que rigen di
chas leyes presentan diferencias notorias con respecto a tareas
de indole mas verbal, abstracta o no directamente psicomotoras
hasta el punto que la aparicidén de un resultado disonante entre
"test de ejecucidn" y "tests verbales" ha sido utilizado con mu
cha frecuencia como indicador de la existencia de patologia cere-
bral en seres humanos.

La carencia de informacién referida a psicologia humana sobre
este tema se contrapone con la importancia que posee tanto a ni-
vel basico-tedrico como aplicado. Sin pretender realizar una revi
sidén exhaustiva del problema creemos importante llamar la aten-
cién del lector acerca de algunos tipos de repercusiones que esta
problemdtica posee en una serie de parcelas de conocimiento psi-
colégico.

Dentro de un Aarea psicoldgica que puede ser identificada como
basica (tanto de psicologia general como de diferencial en sus
distintas versiones) se encuentra en relacién con la polémica en-
tre rasgos-estados asi como su versién contemporénea de rasgo-si-
tuacién (y sus -ismos correspondientes); la relacién siempre su-
puesta y nunca demostrada positivamente entre aprendizaje e inte-
ligencia; la critica respecto a los tests (critica cientifica mas
que social), los problemas de prediccién y postulacién de relacio
nes invariantes entre variables y, para no alargar mas esta enu-
meracidén, en conexidén con el problema que acaba de sefialarse, la
posibilidad de prediccién en personalidad, diferencial y psicolo-
gia aplicada en un sentido muy amplio.. Por lo que respecta al
area especificamente "aplicada', el tema representa un leit motiv
de la psicologia educativa; se encuentra comprometido con la psi-
cologia del trabajo y en concreto en los problemas derivados de
la eleccién de procedimientos y seleccidén de personas rentable
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desde un punto de vista econdémico y humano; en el area clinica y
de salud mental el tema adquiere una importancia capital en la
elaboracidén de estrategias preventivas y en los problemas de gene
ralizacidén y consolidacidn de efectos terapéuticos,que es nuclear
a la hora de realizar un estudio serio sobre la eficacia diferen-
cial de los distintos modelos y técnicas que se estan utilizando.

La polémica entre rasgos-estados o entre situacionismo y ras-—
guismo ha sido resuelta de modo nominal (que no operativo) adop-
tando una posicién de interaccionismo. Decimos que ha sido resuel
ta nominalmente porque los autores no han defendido nunca seria-
mente que sea la ''persona'" o la 'situacién ambiental' de modo ex-
clusivo la fuente explicativa de los datos. Entre otras cosas por
que a la hora de estudiar seres humanos la génesis comportamental
del repertorio de respuestas que caracterizan a estos seres huma-
nos antes de llevar a cabo una realizacién de tarea experimental
dada no ha sido tomada en cuenta seriamente nunca. En todo caso
se ha supuesto que si planteamos tareas ''nuevas'" de las que la
persona no tiene experiencia, habremos salvado el bache sin lle-
var a cabo estudios de generalizacidén y transfer en el experimen-—
to que se realice (si esto se huviera llevabo a cabo posiblemente
el volumen de publicaciones en psicologia seria significativamen-
te menor al existente puesto que ello lleva consigo una gran com-—
plejidad y dificultad practica). Es nuestra opinidén que la mencio
nada polémica se encuentra .montada mas sobre una carencia de da-
tos experimentales que sobre la discusidnde resultados provinien
tes de estudios disefiados para estudiar la génesis operativa de
los rasgos o de las invariancias comportamentales, toda vez que
si existieran estod datos, las discusiones podrian ir por otros
derroteros (por ejemplo, insistiendo acerca de los posibles pro-
cesos explicativos de esta génesis experimental). Ocurre, ademés,
que en los tipos de disefio realizados se asumen tareas de corte
situacional para compararlas con dimensiones o patrones de cova-
riacién de respuestas que no son tan situacionales y, en el caso
de los estudios cada vez més numerosos dentro de la corriente cog
nitiva acerca de la diferencias individuales en distintos niveles
y tipos de procesamiento de la informacién se llevan a cabo anali
sis minuciosos respecto a estos procesos pero se asume como “eri—
terio diferencial" las puntuaciones alcanzadas por las personas
en uno y otro instrumento psicométrico (inteligencia, personali-
dad o motivacién) sin que haya sido hecho un analisis igualmente
pormenorizado de los posibles procesos de formacidén y/o génesis
concreta e inmediata de estos criterios, con lo que los resulta-
dos, de modo que no nos es sorprendente, no tienden a ser coheren
tes ni especialmente fiables ni generalizables. -

Otro si cabe decir por lo que se refiere a las relaciones en-—
tre la inteligencia y el aprendizaje. Usualmente se llevan a ca-
bo estudios en los que se plantea una o mas tareas a personas y
se aplica un test de inteligencia. En poblaciones normales las re
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conductistas los que se han ocupado en mayor medida en el disefio
de estudios de larga duracidén y en los que se trataba de anali-
zar, lo mas detenidamente posible, la dindmica comportamental com
prometida no tanto ya en el aprendizaje de respuestasde-distinta
indole sino asimismo en la consolidacién comportamental. Desgra-
ciadamente los estudios realizados al respecto han utilizado como
sujetos experimentales animales (ratas fundamentalmente y, secun-
dariamente, perros) y han aplicado en el andlisis de los datos
una légica discursiva bivariada, que dificulta extraordinariamen-
te el establecimiento de generalizaciones validas en seres huma-
nos. Posiblemente el mayor volumen de trabajo en este sentido ha
sido realizado por el grupo de Skinner (FERSTER y SKINNER, 1957)
en un intento por demostrar empiricamente el poder de los distin-
tos indices de refuerzo a la hora de entender la dinémica de la
conducta. Estos estudios, sin embargo, amén de las constricciones
seflaladas mas arriba respecto a los sujetos utilizados (palomas)
planteaban tareas que podian ser caracterizadas como psicomotri-
ces (apretar botones y mover palancas) y sabemos que las leyes
que rigen el aprendizaje psicomotor y los parametros que rigen di
chas leyes presentan diferencias notorias con respecto a tareas
de indole mas verbal, abstracta o no directamente psicomotoras
hasta el punto que la aparicién de un resultado disonante entre
"test de ejecucidén" y ''tests verbales" ha sido utilizado con mu
cha frecuencia como indicador de la existencia de patologia cere-
bral en seres humanos.

La carencia de informacidén referida a psicologia humana sobre
este tema se contrapone con la importancia que posee tanto a ni-
vel basico-tedrico como aplicado. Sin pretender realizar una revi
sién exhaustiva del problema creemos importante llamar la aten-
cidn del lector acerca de algunos tipos.de repercusiones que esta
problemdtica posee en una serie de parcelas de conocimiento psi-
colégico.

Dentro de un Aarea psicoldgica que puede ser identificada como
bdsica (tanto de psicologia general como de diferencial en sus
distintas versiones) se encuentra en relacién con la polémica en-
tre rasgos-estados asi como su versién contempordnea de rasgo-si-
tuacién (y sus -ismos correspondientes); la relacién siempre su-
puesta y nunca demostrada positivamente entre aprendizaje e inte-
ligencia; la critica respecto a los tests (critica cientifica més
que social), los problemas de prediccidn y postulacién de relacio
nes invariantes entre variables y, para no alargar mas esta enu-
meracidén, en conexién con el problema que acaba de sefialarse, la
posibilidad de prediccidn en personalidad, diferencial y psicolo-
gia aplicada en un sentido muy amplio. Por lo que respecta al
drea especificamente "aplicada'", el tema representa un leit motiv
de la psicologia educativa; se encuentra comprometido con la psi-
cologia del trabajo y en concreto en los problemas derivados de
la eleccidén de procedimientos y seleccién de personas rentable
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desde un punto de vista econdmico y humano; en el &rea clinica y
de salud mental el tema adquiere una importancia capital en la
elaboracién de estrategias preventivas y en los problemas de gene
ralizacién y consolidacidén de efectos terapéuticos,que es nuclear
a la hora de realizar un estudio serio sobre la eficacia diferen-
cial de los distintos modelos y técnicas que se estan utilizando.

La polémica entre rasgos-estados o entre situacionismo y ras-—
gutismo ha sido resuelta de modo nominal (que no operativo) adop-
tando una posicidén de interaccionismo. Decimos que ha sido resuei
ta nominalmente porque los autores no han defendido nunca seria-
mente que sea la ''persona" o la '"situacién ambiental'" de modo ex-
clusivo la fuente explicativa de los datos. Entre otras cosas por
que a la hora de estudiar seres humanos la génesis comportamental
del repertorio de respuestas que caracterizan a estos seres huma-
nos antes de llevar a cabo una realizacidén de tarea experimental
dada no ha sido tomada en cuenta seriamente nunca. En todo caso
se ha supuesto que si planteamos tareas "nuevas" de las que la
persona no tiene experiencia, habremos salvado el bache sin lle-
var a cabo estudios de generalizacidén y transfer en el experimen-
to que se realice (si esto se huviera llevabo a cabo posiblemente
el volumen de publicaciones en psicologia seria significativamen-
te menor al existente puesto que ello lleva consigo una gran com-
plejidad y dificultad practica). Es nuestra opinién que la mencio
nada polémica se encuentra montada mas sobre una carencia de da-
tos experimentales que sobre la discusidénde resultados provinien
tes de estudios disefiados para estudiar la génesis operativa de
los rasgos o de las invariancias comportamentales, toda vez que
si existieran estod datos, las discusiones podrian ir por otros
derroteros (por ejemplo, insistiendo acerca de los posibles pro-
cesos explicativos de esta génesis experimental). Ocurre, ademés,
que en los tipos de disefio realizados se asumen tareas de corte
situacional para compararlas con dimensiones o patrones de cova-
riacidén de respuestas que no son tan situacionales y, en el caso
de los estudios cada vez mis numerosos dentro de la corriente cog
nitiva acerca de la diferencias individuales en distintos niveles
y tipos de procesamiento de la informacién se llevan a cabo anali
sis minuciosos respecto a estos procesos pero se asume como ''‘cri-
terio diferencial" las puntuaciones alcanzadas por las personas
en uno y otro instrumento psicométrico (inteligencia, personali-
dad o motivacién) sin que haya sido hecho un andlisis igualmente
pormenorizado de los posibles procesos de formacidén y/o génesis
concreta e inmediata de estos criterios, con lo que los resulta-
dos, de modo que no nos es sorprendente, no tienden a ser coheren
tes ni especialmente fiables ni generalizables. -

Otro si cabe decir por lo que se refiere a las relaciones en-
tre la inteligencia y el aprendizaje. Usualmente se llevan a ca-
bo estudios en los que se plantea una o mas tareas a personas y
se aplica un test de inteligencia. En poblaciones normales las re

253



laciones encontradas entre ambas series de variables no suelen
ser altas, en muchas ocasiones oscilan alrededor de cero con un
escaso rango (entre -.20 y .20) y, en algunos casos se han encon-
trado incluso correlaciones negativas (jsic!). Pese a todo ello
resultaria muy dificil de encontrar un psicdélogo que defendiese
una independencia funcional a nivel genético y a nivel actual en-
tre aprendizaje e inteligencia. M&s aln: en muchos estudios inclu
s0 la obtencidén de indices correlacionales positivos lleva consi-
go una llamada de atencidn que devaliia de modo diferencial los re
sultados (mayor devaluacién cuanta mayor relacidén). El estudio de
poblaciones "especiales", y en concreto el mundo de la deficien-
cia mental presenta una denuncia palpable y hasta dramatica acer-
ca de la importancia que posee el tema y de las complejas relacio
nes funcionales (supuestas pero no operativizadas) entre uno y
otro campo.

La eritica cientifica a los teste y, en general a la aplica-
cidén de una psicometria para la obtencién de datos que posibili-
ten una imagen del funcionamiento de psicolégico del ser humano
ha sido repetida hasta la saciedad desde distintos puntos de vis-
ta. Nos interesa especialmente la que se refiere a la inhabilidad
y gratuidad de los tests psicolégicos para poder formular una teo
ria psicoldgica coherente, la disparidad entre l6gica constructi-
va y modo de evaluacidn de los tests frente a los avances cienti-
ficos de teoria y experimentacidén. Se dice que, en todo caso, los
tests ofrecen modos estadisticamente garantizados de diferenciar
a los seres humanos ante la realizacidn de tareas (verbales o no)
pero que nada ofrecen para la formulacién de una teoria psicoldgi
ca; que los tests se han ocupado prioritariamente del problema 'de
la prediccién pero que éste no es ni el Unico ni, en todo caso el
més importante dentro del quehacer de la psicologia cientifica
puesto que ''predecir sin entender" no permite la gestacién de hi-
pétesis que signifiquen un avance contrastable del conocimiento
cientifico. El tema no es nuevo y fue tratado ya en los afios
treinta por Tryon y en los setenta por Anastassi. En uno y otro
caso, sin embargo, la evidencia experimental aportada ha sido es-
casa a la hora de formular una teoria coherente acerca de la géne
sis de los factores-rasgos y se basa mlds en elaboraciones tedri-
cas y evidencia incidental que en estudios sistematicos. El cono-
cimiento de ese trénsito (de respuesta a rasgo) a nivel operativo
significaria un avance extraordinario a nivel de teoria y aplica-
bilidad de la psicologia puesto que permitiria la gestacién tanto
de hipdtesis concretas para cada nivel de consolidacién como la
formulacién de planes de intervencién especificos para cada fase.
La psicologia encargada del transfer de aprendizaje y de los pro-
cesos de generalizacién se ha desarrolade fundamentalmente dentro
del laboratorio y con sujetos experimentales que han sido anima-
les (de nuevo) con lo que los modelos propuestos escasamente tie-
nen una aplicacién inmediata al mundo del ser humano. Y aqui, co-
mo en todo lo dicho hasta el momento, creemos que la psicologia
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se ha ocupado en crear modelos de microgénesis comportamental en
los que variables tales como tiempo de realizacidén numero de in-
tentos y procesos de consolidacién no han sido, tampoco, tematiza
das.

Este desconocimiento es responsable, en parte al menos, de los
problemas aparejados con la prediceion. Dada la carencia de cono-
cimientos en el campo, los cientificos se vieron abocados a la
formulacidén y disefio de modelos lineales de andlisis de datos que
suponian, entre otras cosas, la existencia de relaciones invarian
tes entre las variables predictoras y criteriales a lo largo de
todo el rango de puntuaciones. O dicho de otro modo: la relacién
entre inteligencia y labilidad emocional, vaya por caso, s€ supo-
ne que es la misma a lo largo de todo el rango de puntuaciones en
una y otra variable. La aparicidén de coeficientes de prediccidn
de escasa cuantia llevsé, en un sengundo momento (y nosostros lo
hemos puesto en préctica, mostrando reiteradamente su utilidad)
a la gestacién de estrategias de prediccién moduladora que, aun-
que no resuelve el problema definitivamente, si logra incrementos
significativos en la prediccidén. La idea fundamental, en este pun
to es la de ir gestando modos de andlisis flexibles que permitan
acercarse a la dindmica funcional concreta de las relaciones en-
tre las variables y, en este sentido, la realizacidn de estudios
en los que el tiempo de practica sea considerablemente mayor al
usual, nos permitiria ir acercéndonos a un nivel predictivo mayor
en cuanto que el conocimiento de esa dindmica de relaciones va mo
dificandose no solamente en funcidén de la puntuacién en las varia
bles sino asimismo en funcién del grado de préctica que exista so
bre las pruebas. Influencia del grado de practica, por lo demas,
que no necesita ser la misma para distintas pruebas, y que seria
una importante fuente de diferenciacién predictiva entre varia-
bles. Incremento en prediccidén, ademds, que daria una informacidn
muy valiosa a la hora de poder formular modelos funcionales y de-
limitaria el peso explicativo que poseen las distintas variables
en cada nivel de consolidacidén y/o préctica.

La psicologia educativa ha tenido como tema fundamental a lo
largo de muchos afios el estudio de los determinantes de la efica-
cia instruccional. A la hora de entender el proceso de instruc-
cidén se apela a procesos de aprendizaje y consolidacién-generali-
zacidén. Pese a que el proceso instruccional supone la realizacién
de muchos intentos de practica dilatados a lo largo de un periodo
de tiempo largo, desgraciadamente no se han llevado a cabo estu-
dios concretos y controlados que permitan apresar el compromiso
que poseen distintos determinantes en la situacidén instruccional
real. Mas bien lo que ha hecho ha sido "importar" conocimientos
provinientes del campo ''puro" o basico hasta fechas muy recien-
tes. El estudio de los distintos modos de aprender y consolidar
lo aprendido, asi como las generalizaciones presentes en la situa
cidén educativa se han enfocado, tradicionalmente, via andlisis de
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las dimensiones que delimitan la estructura del acto didactico
méds que insistir en su dindmica funcional. Resulta obvio, por lo
demas, que el conocimiento de estos aspectos funcionales arroja-
ria mucha luz e implementaria la eficacia de los modelos instru-
ccionales al uso tanto en lo que se reflere a los aspectos cogni-
tivos como a los emocional-afectivos.

Tambien la psicologia del trabajo tiene planteados estos tipos
de problemas. La realizacién de una seleccién de personal, vaya
por caso, que tenga como misién no solamente la obtencidén de un
puesto de trabajo seguro sino la de formacién y promocidén del per
sonal seleccionado se suele hacer via pruebas que miden rasgos
acompafiados, en algunos casos, por una entrevista. Sin embargo, -
la justificacién acerca de la génesis de los rasgos, del aprove-
chamiento diferencial de las oportunidades que da el puesto de
trabajo en cuestidén o del proceso de formacién posterior a la se-
leccién (en algunos casos) se hace apelando mas al "ojo clinico"
del profesional que a modelos tedricos justificativos. El proceso
de dindmica de rendimientoc en un puesto de trabajo, la reaccién
ante la monotonia de tareas cotidianas, la importancia que tienen
distintos tipos de factores en la determinacién de las fluctuacio
nes en rendimiento y eficacia comportamental son atribuidos a una
serie de variables cuya validez experimental y cientifica se supo
ne, pero cuya demostracidén es, usualmente post-hoc y no previa a
la seleccidn y/o promocién.

Dentro del drea clinica y de salud memtal el problema se pre-
senta con una acritud mayor, si cabe. Las técnicas contemporaneas
de terapia y/o modificacién de conducta, en sus distintas versio-
nes, han mostrado que resulta relativamente facil lograr que un
ser humano elimine una respuesta desadaptativa o adquiera otra
adaptativa. El problema no se encuentra prioritariamente en la ad
quisicién o extincidén de respuestas concretas sino, mas bien, en
el mantenimeinto de las ganancias. E1 formato de publicacidén de
trabajos en el mundo clinico elimina la informacidn probablemente
mas relevante en esta area: la que proviene de los altibajos en
el proceso terapéutico. Desgraciadamente, no abundan los estudios
de seguimiento y, cuando éstos se han hecho, ocurre que tanto los
datos que se refieren a la consolidacién como a la generalizacién
de las mejoras son vagos e imprecisos. Ocurre, por otra parte,
que a la hora de llevar a cabo un estudio acerca de la validez di
ferencial de distintas técnicas terapéuticas, la utilizacién de
categorias dicotémicas excluyentes (mejora/no mejora) y la no uti
lizacién de criterios objetivos para el estudio de efectos a lar-
go plazo viene siendo la norma. Finalmente, habria que decir que
se ha obtenido en alguna ocasién tipos de efectos distintos con
la puesta en practica de distintos procedimientos terapéuticos:
unos, basicamente objetivables, parecen tener efectos relativamen
te rapidos y demuestran eficacia terapéutica dentro del &rea de la
conducta de interaccién social; otros, basicamente psicodinéamicos
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y no objetivables, poseen, a veces, efectos a largo plazo, son de
accién mas lenta y sus efectos parecen poseer mayor duracidén, To-
do ello, por supuesto, suponiendo una reactividad homogénea en
las personas que participan en un mismo proceso terapéutico y, a
la vez, una homogeneidad .en la linea base (previa al tratamiento)
y en la sintomatologia que presentan.

Nuestra rdpida revisién de parcelas psicoldgicas muy distintas
no ha pretendido ofrecer una visidén negativa del estado actual de
la psicologia. Somos conscientes y realistas en el sentido de
que, en estos temas, es preferible algo a nada y que la buisqueda
del estudio perfecto puede llegar a yugular un acercamiento empi-
rico y positivo en el que la realizacién de trabajos parciales
permite rastrear no solamente las insuficiencias de estos traba-
Jjos sino, asimismo vislumbrar un panorama probablemente mas exten
so0 aunque, por lo mismo, mas esclarecedor. La enumeracién que he-
mos hecho ha tenido un objetivo prioritario: llamar la atencidn
sobre la existencia de un problema grave que es comin a distintas
especializaciones psicolégicas y apuntar una posibilidad de sali-
da que resulta laboricgsa aunque representa un acercamiento licito
dentro de la psicologia. Pergefiamos, a continuacidn, las lineas
generales de discurso y algunas acciones posibles a realizar para
pasar, en una fase posterior, a la exposicién de un trabajo que
intenta ilustrar la posibilidad de un estudio experimental de lar
ga duracidén y que permite la aprehensién de una serie de relacio-
nes funcionales que, de otro modo, pasan inadvertidas o se dan
por supuestas.

a) Frente a los acercamientos tedéricos convencionales, propone
mos la formulacidén de un modelo de parametros. Se trata de un mo-
do de pensar que flexibiliza y potencia al maximo los procedimien
tos y metodologia en el andlisis de datos, a la vez que minimiza
el momento de adscripcidén tebrica en un sentido convencional. De
la tradicidén neoconductista asume el afan por objetivar los pre-
dictores y los criterios, la sensibilidad por contemplar la con-
ducta del ser humano como fruto, basicamente, de aprendizaje, en
distintos grados de consolidacidén (con los limites provinientes
de las constricciones biolégicas) y el esfuerzo por descubrir en—
laces funcionales entre persona y ambiente. La tradicidén psicomé-
trica ofrece una considerable variedad de procedimientos de anali
sis y disefio, asi como un gran volumen de conocimeintos referen-—
tes a modelos estructurales de la inteligencia y la personalidad
que son recogidos en cuanto a sensibilidad y sugerencias de ana-
lisis, que no necesariamente como resultados finales. De la tradi
cidén experimental retoma los disefios y la importancia que poseeE
las condiciones experimentales para la obtencidén de los datos y
el sentido que estos datos poseen, optando por una alternativa en
la que se promueve el estudio de relaciones empiricas entre los
datos frente a otra alternativa en la que se promociona un marco
interpretativo de procesos. Finalmente, de la sensibilidad que se
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encuentra presente en la teoria general de sistemas y de la ecop-
sicologia comportamental recoge algunas ideas: el supuesto de la
existencia de sistemas funcionales distintos, aunque coordinados,
de modos de actuacidén muy complejos en el ser humano, cada uno de
los cuales posee unos limites o marcos dentro de los cuales cada
uno puede funcionar, pero en los que existen unos parametros que
fijan esos limites. Estos pardmetros son tanto estimulares (limi-
taciones o marcos referenciales fisicos y sociales) como de res-
puesta (asimilables a dimensiones racionales de respuesta); tanto
los criterios de adaptacién como de nichos ecolégicos pueden rein
terpretarse desde esta nueva 6ptica y, finalmente restringe el va
lor de los datos a las condiciones de extraccién, marco referen-
cial, sistemas de respuesta y tipos de tareas sugiriendo, desde
aqui, hipétesis concretas acerca de su generalizabilidad.

b) Delinea la posibilidad de tres tipos de trabajos. Un primer
grupo se dedican a la revisién teérica que permita enmarcar las
distintas orientaciones y modelos propuestos en funcién de los pa
rémetros (personas, estimulos y respuestas) que han caracterizado
la elaboracién tedérica misma a analizar. Un segundo grupo de tra-
bajos se dedica a la revisién experimental critica de los traba-
jos publicados a partir, precisamente, de las condiciones estimu-
lares que han permitido la obtencién de resultados a analizar (tl
po de tarea, nivel de dificultad, tipo y caracteristicas de las
respuestas...). Un tercer tipo de trabajos cubre el &rea de dise-
fios y resultados experimentales que sirvan tanto para corroborar
resultados anteriores como para cubrir areas de las que se tienen
escasos 0 ningln conocimiento.

c) No niega la existencia e importancia que tienen los proce-
sos psicolégicos a la hora de entender el funcionamiento humano
aunque, hoy por hoy, disminuye la importancia que a estos proce-
sos se da en alguna corriente de pensamiento psicolégico. Por una
parte, comenzar el estudio incorporando estos procesos ('"descu-
briéndolos" y, en mids de una ocasién, "inventandolos'") posee la
ventaja de arrancar ya con ellos, con lo que tebéricamente, podria
ser mds facil llegar a su conocimiento funcional. Pero, por otra
parte, ello supondria la vuelta a un procesualismo atomista en
donde cada proceso seria estudiado ignorando la idea de totalidad
sistématica integrada que es el ser humano. Metodolégicamente, el
modelo de paréametros sigue una estrategia distinta: al estudiar
prioritariamente relaciones funcionales toma una posicidén episte-
molégica menos atomista-componencial y mas holista. La diversifi-
cacién de procesos se r.encontrara, en su caso, al final del cami-
no y no al comienzo. Esta alternativa, con todo, se presenta como
una opcidén secundaria dentro del modelo de pardmetros y es posi-
ble hacer compatible a éste con los procesualismos psicoldgicos
de distinto signo. '

d) El modelo de parametros representa un tipo de pensamiento
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susceptible de aplicacidén tanto a estudios descriptivos como de
intervencién directa y tanto a la concepcidn naturalista de la
psicologia como a su consideracidén como ciencia social., A este ni
vel de andlisis propuesto por tales dicotomias, el modelo de pa-
réametros posee fundamentalmente implicaciones metodolégicas y de
integracién de datos con el fin de establecer tanto regularidades
empiricas como leyes funcionales.

e) La significacién y valor funcional de los parametros es dis
tinta en funcién del tipo de estudio realizado. En el caso de tra
bajos de laboratorio de corte convencional, posee una importancia
capital el tipo de material, tipo de instrucciones experimenta-~
les, caracteristicas de la tarea a realizar y su grado de dificul
tad, tiempo de practica, tipo y calidad de respuestas evaluadas
y criterios tomados en cuenta como marco referencial de organiza-
cién de datos. En el caso de situaciones clinicas importan espe-
cialmente las dimensiones que definen la situacién y setting cli-
nico. En los estudios de intervencidn y campafias sociales poseen
relevancia especial los tipos de dimensiones que definen el cam-
po: en el mundo educativo, vaya por caso, distribucién de la po-
blacién, estructura y dindmica organizacional de los centros (con
sus respectivos canales de participacién), relaciones entre cen-
tros y nlGcleos familiares, régimen disciplinario, modelos instruc
cionales utilizados, curricula y planificacidén de objetivos...

f) En todos los casos se asume un modo de hacer psicoldgico
que puede denominarse contextual en el sentido de ir aislando sis
temas funcionales de conducta y sus determinantes. Estos contex-
tos son distintos en funcién del universo a estudiar (con un ran-
go que va de lo individual a lo institucional). La misién de la
psicologia seria, precisamente, el estudio de estos contextos,
sus parametros determinantes y las relaciones funcionales que se
encuentran en tales contextos.

2. OBJETIVO DEL PRESENTE ESTUDIO

* El objetivo del presente trabajo es el estudio experimental
del rendimiento en una situacidén experimental de laboratorio, con
periodos largos de realizacibén y con un control de condiciones de
priactica (que, provisionalmente, denominaremos masiva y distri-
buida) y nivel de dificultad de la tarea (tres niveles de dificul
tad)s El tipo de tarea de aprendizaje se mantuvo constante a lo
largo de 750 intentos (20 horas). El contexto en el que se reali-
z6 la tarea fue el laboratorio y el marco de referencia es el de
la recogida de datos que permita formular modelos precisos respec
to a la génesis de las habilidades y la relacidn que existe entre
este proceso y la inteligencia humana. En el presente trabajo, la
complejidad se refiere al camino seguido en la recogida de la in-
formacidén y su compilacién y presentacién, de modo que sea asequi
ble. No resulta complejo en cuanto a la légica del disefio ni a la
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elaboracién estadistica de los resultados. El considerable incre-
mento de tiempo de practica que hemos empleado y que diferencia
este trabajo de los usualmente publicados nos ha impulsado a some
ter esta investigacidén a la consideracién de los especialistas.
Digamos, por otra parte, que la investigacién total incorpord cri
terios de personalidad, motivacionales y de reactividad situacio-
nal (tanto cognitiva como emocional)}. De los resultados alcanza-
dos sobre estos criterios nos ocuparemos en otra ocasién, si bien
podemos adelantar que se trata de resultados que relativizan sig-
nificativamente los tipos de hipdtesis tebricas al uso en la psi-
cologia de la personalidad y representan la demostracién de la
existencia de una dindmica relacional pautada, legal y no azarosa
entre criterios de rendimiento y el mundo de la personalidad y la
motivacién.

3. SUJETOS, MATERIAL Y DISENO

En este estudio han colaborado 59 personas, estudiantes de se-
gundo ciclo de Psicologia de la entonces Facultad de Filosofia y
Ciencias de la Educacidén de la Universidad de Valencia, con una
edad media de 22,05 afios (rango entre 19 y 32); el 30,15 por 100
de ellos, varones. Todos ellos colaboraron en el experimento de
forma voluntaria. La informacidén que se les didé fue que se trata-
ba de un trabajo experimental que intentaba estudiar las relacio-
nes entre personalidad y rendimiento con periodos largos de rea-
lizacién (20 horas).

La tarea propuesta fue la técnica descrita por BRENGELMANN
(1959) denominada por este autor Test de Reconstruccién de Figu-
ras (TRF). El material requerido es el siguiente:

a) Diapositivas: se generaron 100 laminas nuevas para este tra
bajo. Cada lamina consiste en un doble circulo central y una se-
rie de figuras geométricas que se encuentran dibujadas de modo
aleatorio por todo el cuadrado. Los colores utilizados para dibu-
Jjar las figuras son rojo y negro (usualmente existe el mismo nii-
mero de figuras de cada color). En la figura namero 1 se encuen-
tra un ejemplo de una lamina de las generadas y en la que las fi-
guras de color rojo aparecen dibujadas tan solo en contorno. Pos-
teriormente se realizd una seleccidn quedando reducido el numero
a 75 que son las utilizadas en este estudio. De las laminas se hi
cieron diapositivas que tenian que ser proyectadas en las sesio-
nes experimentales.

b) Proyector de diapositivas standard con mando a distancia y
crondmetro que permita el control del tiempo de exposicién.

c) Protocolos de recogida de datos: en cada una de las 10 se-

siones de dos horas se llevaron a cabo 75 exposiciones. La tarea
a realizar por las personas era la reproduccién de la diapositiva
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Figura 1: Ejemplo de modelo estimulo del TRF con todas las figuras utilizadas.
Formas en contorno aparecen en negro, las formas oscuras aparecen en
rojo. El doble anille central se utiliza para la correccidén. Tomado
con variaciones de BRENGELMANN (1958).

que se habia presentado, inmediatamente después de la proyeccién.
Se preparaon, para cada persona y sesién un bloque de 75 hojas de
respuesta que eran hojas de papel cuadradas en cuyo centro se en-
contraba dibujado un doble circulo.

d) Plantillas de correccién: la prueba permite la delimitacién
objetiva de criterios de rendimiento. En nuestro caso elegimos,
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siguiendo al descubridor de la técnica, errores de rotacidén y de
distancia. Se construyeron plantillas de plastico cuya represen--
tacidén se encuentra en las figuras 2a y 2b.

En 2a aparecen una serie de circulos concéntricos(l2) sobre
otros dos centrales que se encontraban en las hojas de recogida
de informacién. Representa un eje de diferenciacién. El error de
distancia consiste en el desplazamiento centrifugo de las figuras
producidas por la persona respecto a la posicién que tenian las
figuras en el patrén estimular presentado.

En 2b se encuentran una serie de radios(36) alrededor de la do
ble circunferencia central. El error de rotacidn consiste en el
grado de desplazamiento o rotacién (contabilizado a partir del
nimero de radios) de cada figura reproducida, con relacién a su
ubicacién en el estimulo patrén originalmente presentado. Para ob
tener la puntuacién correspondiente al error de rotacidén se con-
tabilizaba el numero de radios que habia desde la figura reprodu-
cida hasta la figura original, siguiendo, en todas las ocasiones,
el camino mas corto. Si no se reproducia alguna de ellas, esta au
sencia se penalizaba con un error maximo(18). La puntuacidén co-
rrespondiente a error de rotacidén para cada diapositiva presenta-
da (al igual que en el caso de la distancia) era la suma de todos
los errores encontrados en cada una de las laminas-diapositivas.

d) Niveles de dificultad. Hemos operacionalizado tres niveles
de dificultad (facil, intermedio y dificil) en funcién del nlmero
de elementos que tenia cada diapositiva y/o el tiempo de exposi-
cién. El fdeil estaba formado por diapositivas con seis figuras
con un tiempo de exposicién de 6 segundos. En el intermedio exis-
tian, asimismo, seis figuras, con un tiempo de exposicidén de 2 se
gundos. El grado diffeil esteba compuesto por diapositivas con 12
figuras y un tiempo de exposicién de 10 segundos. Los resultados
demuestran que el rendimiento de las personas ha sido distinto en
cada nivel y que se encuentra ordenado con relacién a estas hipo-
téticas condiciones de nivel de dificultad.

e) Condiciones de practica: en el estudio se han ofertado dos
condiciones de practica. En la denominada prdetica masiva se han
llevado a cabo 10 sesiones de dos horas de duracién cada una de
ellas. E1 intervalo entre sesiones fue de 24 horas. La denominada
prdetica distribuida se operacionalizdé como 10 sesiones experi-
mentales de dos horas de duracién y el intervalo entre sesiones
no podia ser menor a 48 horas ni mayor a 96. El nGmero de inten-
tos de aprendizaje para cada sesidén se mantuvo constante.

Lo que hemos descrito hasta el momento permite un analisis en
bloque de los resultados correspondientes a las 59 personas asi
como la deteccidén de las posibles diferencias en funcién del tipo
de practica y niveles de dificultad. Dado, ademds, que se trata
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de un tipo de tarea cognitiva, todas las personas que participa-
ron en el estudio cumplimentaron el test GL. 3/A.35 de Nufferno.
Se trata de una prueba de series de letras, buen indicador del
factor "g" y que permitird rastrear los compromisos existentes
(y cuadndo se dan) entre inteligencia y el tipo de aprendizaje,
asi como la relacién con la hipotética formacidén de habilidades.

El grupo de personas que forma el grupo de practica distribui-
da ha sido de 15 y el de practica masiva 44. La diferencia numéri
ca entre ambos grupos se debe a las molestias y dificultades in-
trinsecas que lleva consigo la primera condicién (practica distri
buida) experimental.

Las sesiones experimentales se realizaban en una habitacién
aislada y con grupos entre cuatro y cinco personas. No se permi-
tia didlogo alguno entre ellos. Una vez explicada la tarea a rea-
lizar y aclaradas las dudas, se repartian los cuadernillos corres
pondientes a dicha sesién. A continuacidén se exponia la diapositi
va-estimulo con la habitacién en semioscuridad. Terminada la expo
sicion se daba un periodo entre 2 y 4 minutos para la cumplimen-
tacién del correspondiente protocolo y se pasaba a la exposicidn
de la segunda diapositiva. Los estimulos presentados seguian un
orden aleatorio en cuanto a grado de dificultad.

3. RESULTADOS

Presentaremos los resultados en tres bloques distintos. El pri
mero se ocupard en la delimitacidén de los parametros usados y en
la presentacidén de los resultados en bloque, al margen de la con-
dicién de practica y nivel de dificultad; el segundo hard hinca-
pié en esos dos parametros tomados en consideracidén en el presen-
te estudio y el tercero presentard los compromisos que existen
entre los criterios de rendimiento e inteligencia.

3.1. Los niveles de dificultad

Un primer punto relevante se refiere al establecimiento opera-
tivo de los niveles de dificultad. Hasta ahora, la existencia de
los niveles de dificultad viene supuesta, pero no tenemos datos
que los avalen. Por otra parte, ocurre que, dado el procedimiento
de analisis secuencial que hemos seguido, la existencia de dife-
rencias en rendimiento al comienzo de la tarea no es prueba sufi-
ciente de la permanencia de distintos niveles a la hora de valo-
rar los resultados experimentales en su conjunto. Deberian ofre-
cerse datos que avalasen la admisién de una misma tarea con disti
tos niveles de rendimiento a lo largo de las sesiones llevadas a
cabo. En los cuadros 1 y 2 se presentan, para cada condicién de
priactica (masiva y distribuida) las medias, desviaciones tipicas,
valor de ¢t y nivel de significacién de las diferencias en cada
sesién y para los distintos grados teéricos de dificultad. En el
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cuadro

namero 1, los resultados correspondientes al criterio

error de rotacién (los correspondientes al criterio error de dis-
tancia son similares) y en la condicién de practica masiva; en el
cuadro numero 2, el mismo tipo de resultados correspondientes a

CUADRO N2

1: Medias y desviaciones tipicas correspondientes a cada una de las se-
siones. Error de rotacién. Nivel facil. Nivel intermedio y Nivel di-
ficil. Muestra practica masiva (N2 44). La explicacidn en el texto.

ones Nivel facil Nivel intermedio Nivel dificil t
X o1 X 0T X 0T F-I F-D 1-D

1|769,41 290,95 1.135,80 352,17 | 2.857,68 | 662,39 | -5,26%%%|_ 18 93*¥*| _]15 (f***
2| 611,55 275,53 853,93 | 241,84 | 2,731,800 | 588,97 | -4,33%¢%|_21,39%%¥*] _19 36%xx
3| 489,43 212,27 770,20 | 291,11 2,577,66 | 560,42 | -5,12%%%]|_22 BE***|_18 77%**
4 441,09 [ 220,80 44,25 294,61 2,435,70 | 499,81 | -5,40%%%[-23, 95%x*| 19 ]3%xx*
5 398,64 168,59 730,84 | 449,18 | 2,298,98 | 588,77 | -4,53%%%[_20 36%%*| _13,9Q%x*
6] 364,64 183,29 610,55 | 271,20 | 2,233,27 | 519,54 | -4,03%%%]|_22 26%%*| 18 15%x*
7| 347,89 164,87 576,27 292,64 | 2,137,64 | 575,26 | -4, 45%%%]_10Q §2%x%| _]5 JQu**
8] 331,16 | 154,53 501,50 | 229,6! 1,983,93 | 579,09 | -4,03***|_-18,00 -15,61%%*
91 313,15 | 145,33 496,68 | 239,11 1.846,75 | 587,01 | —4,31%%x] 16 G4¥ex[ _13 g7%*x
10] 298,75 | 174,37 £42,32 168,10 1,751,36 | 608,35 | -3,87%%%|_15 (Q5***| _13 6]x*x
CUADRO N 2: Medias y desviaciones tipicas correspondientes a cada una de las se-

siones. Error de Rotacidén. Nivel facil; Nivel Intermedio; Nivel Di-
ficil. Muestra practica distribuida. (N2 15). La explicacién en el
texto.

ones | Nivel facil Nivel intermedio Nivel dificil t t t
X DT X DT X 0T F-1 F-D I-D
1 739,20 244,49 1.135,33 259,74 2.883,40 554, 64 —4 15MHH (13 23%%%)| _ 10, 67%**
21 624,33 217,80 845,93 325,98 2.770,40 504,00 —2,11% (14 ,62%%%] 11 gQ**x
31578,67 276,90 899,40 440,53 2.578,53 562,22 ~2,31%  [-11,93%%%]|_ g 70%%*
4 1508,67 178,26 665,53 190,23 2.573,50 441,98 | -1,13 —12,32%%% ) _ 14 gI*xx
S| 424,87 140,80 658,60 216,61 2.548,47 456,83 -1,68 -16,62%%% ] _13 ggrxx
6 | 445,20 162,68 709,07 293,66 2.306, 60 451,53 ~2,94%% | _14 5Q%%%| _11, 09%**
71392,47 188,65 605,93 241,72 2.239,07 547,88 | -2,60%% (_11,92%%%]|_10,62Q%**
8 367,93 114,58 596,40 253,90 2.169,60 439,88 -3,07%% |14, 82%%%] 1] Gg*x
9] 396,93 188,48 560,73 221,99 2.286,87 707,49 ~2,10% |- 9,65%x*| . g 71¥xx
10{ 360,60 166,13 431,07 135,70 2.091,60 405,66 -1,23 —14 TR 14 L THRR
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la condicién de practica distribuida. En la primera columna, las
sesiones; siguen las medias (X) y las desviaciones tipicas (DT).
En las tres Gltimas columnas se encuentran los valores t y el ni-
vel de significacién (F = facil; I = intermedio; D = dificil;
*%¥% n <00l; ** p g0l; * pg 05). Algunas consideraciones parecen
de interés traer a colacién aqui.

1) En las dos condiciones de practica, los rendimientos corres
pondientes a cada nivel de dificultad son distintos a lo largo de
las 10 sesiones. De las 60 comparaciones calculadas, Gnicacmente
una no alcanza el nivel de significacién estadistico (Gltima se-
sién, entre niveles ficil e intermedio).

2) Entre las dos condiciones de practica, los valores t son ma
yores en el caso de la prictica masiva que en el de la distribui-
da. La inspeccidn de las medias sugiere que ello se debe a que en
la condicién de practica distribuida las personas tienden a come-
ter mayor numero de errores a lo largo de las sesiones; esto es,
@prenden menos), lo que implicaria un mayor nivel de dificultad
empirica para este Ultimo grupo. Este hecho explica la menor cuan
tia de la diferencia entre niveles (comparacién relativa a las
dos condiciones de préactica).

3) En estrecha conexidén con este punto hay que sefialar que en
la condicidn de practica distribuida el proceso de aprendizaje es
mas 1labil (las diferencias presentan una mayor variabilidad) que
en el caso de la practica que hemos denominado masiva.

4) Otro punto de interés se refiere a que, si bien empiricamen
te los tres niveles de dificultad son distintos (esto es, se tra-
ta de tres niveles), sin embargo no representan una gradacién per
fecta entre si. El nivel fécil y el intermedio se encuentran mu-
cho mas ''cercanos" entre si (los valores £ son menores) que los
niveles intermedio-dificil en ambas condiciones de practica. Si
bien esto relativiza los tipos de afirmaciones respecto a tres ni
veles, no invalida las conclusiones que pueden entresacarse a par
tir de los resulados acerca de la existencia relativa de tres ti-
pos de rendimiento en funcidn de niveles de dificultad empirica
distintos.

Finalmente, hay que decir que en todas las ocasiones, las di-
ferencias entre el nivel facil y el dificil son mayores que entre
el intermedio y dificil, lo que, junto a todo lo presentado has-
ta el momento, aboga por la existencia de tres niveles empiricos
de dificultad de tarea aunque no repartidos a intervalos perfecta
mente superponibles entre si. h

3.2. Anidlisis global

Lo que se ha hecho en este caso son dos cosas: calculo de las
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medias por sesidén con todas las personas agrupadas, con la consi-
guiente prueba de diferencias y, por otro lado, cdlculo de las co
rrespondientes matrices correlacionales para cada uno de los cri-
terios de rendimiento. Vaya -por delante la afirmacidén que, toma-
dos en bloque (N = 59) los coeficientes de correlacidén entre
error de rotacidén y error de distancia han oscilado entre .73 y
.86. Pese a estos altos coeficientes, una serie de resultados
correlacionales con otras variables evaluadas en el estudio total
sugiere que no siempre se trata de criterios funcionalmente inter
cambiables.

El cuadro nimero 3 presenta la informacién correspondiente a
las medias en error de rotacidén, asi como la matriz de valores t
y el nivel de significacién (los criterios sobre asteriscos sigue
la convencidén en este y el resto de cuadros que se han expuesto

" més arriba). A la hora de los célculos de diferencias entre me-
dias, se ha elegido como minuendo el dia anterior (1-2, 2-3,...).
Los naimeros 1 al 10 corresponden a las sesiones experimentales.

CUADRO N2 3: Diferencias entre medias de rendimiento. Puntuaciones totales en ca-
da una de las sesiones. Error de rotacién. Muestra total (N=59). La explicacién
en el texto.

X DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1
4754,76 1143,60 1 -
4208,41 942,02 2 2,81%*
3902,92 993,51 3 4,28% 1,70 -
3637,98 955,04 & 5,71%%* 3 34%¢ ] 46 -
3468,54 917,92 S5 6,68%%* 4 29%%* 2 45% 0,97 -
3245,15 892,41 6 7,66%%* 5 6% 3 75%* 2 20% | 33 -
3118,51 917,78 7 8,50%%* £, 329 4 42%** 2 00%x 2 (5% (75 -
2884,32 826,74 8§ 10,10%** g (05%%* § Q1%%* 4 554 3 f1%ke 2 26% 1 44
2806,22 936,49 9 10,05%** 8 04%*x § 12%%% 4 4%k 3 go¥kx 7 6g¥% ] 8] 0,48 -
2592,71 799,61 10 11,81%%% g gp¥*¥* 7 83%x* § 3JQa¥* 5 4g%k* 4 [5%%* 3 20%x ] 93 1,632

NOTA: X = media; DT = desviacidn tipica; 1, 2 3,... = sesiones experimentales;
* = p g.05; ¥ = pg.0l; ¥ < pg 001,

La tendencia que se observa en el cuadro es clara y los resul-
tados principales pueden resumirse asi:

1) Excepto en el caso de la diferencia correspondiente a los
dos primeros dias (que es significativa), las diferencias entre
dias consecutivos no alcanza el nivel de significacién estadisti-
ca. El valor de las medias (errores) va disminuyendo dia a dia
aunque esta diferencia, tomada dia a dia, parece negligible.

2) Las diferencias van incrementindose a medida que los dias
a comparar se van alejando entre si. El valor de t pasa de 2, 81
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a 11,81 (compdrese lo dicho con los resultados correspondientes
a la primera columna). Un fenémeno similar aunque a la inversa pa
rece darse en la dltima fila (t pasa de 11,81 a 1,32 en progre-
sién decreciente). Este resultado sugeriria que parece haberse
dado un aprendizaje y que, al menos en este tipo de tareas y a
nivel de analisis grupal, el proceso de aprendizaje tiende a ser
continuo y no a saltos discontinuos.

3) Un tercer fendmeno consideramos de interés especial: a me-
dida que nos acercamos al final del estudio, las diferencias en-
tre sesiones tienden a disminuir hasta el punto que entre las
seis comparaciones realizadas entre las sesiones 7, 8, 9 y 10,
tan sélo aparece una diferencia significativa (sesién 6 frente a
sesién 10). Ello sugeriria la existencia de un nivelamiento asin-
tético de rendimiento en el que la mejora, si bien es l6gicamente
posible, es apenas relevante empiricamente y estadisticamente ne-
gligible. A partir de este punto podrian predecirse relaciones
constantes y asintéticas tal y como predice la psicologia animal
o bien, alternativamente, fluctuaciones dentro de mArgenes muy
estrechos dado que se habria alcanzado el dominio de la habilidad
en cuestidén. Habilidad, repérese, que no significa una homogenei-
zacién de resultados para todos los sujetos (unos la habrian lo-
grado y otros no), dado que no ha desaparecido significativamente
la dispersidén de las puntuaciones en las sesiones experimentales
y la progresiva disminucién del valor de las desviaciones tipicas
depende, en suma, del valor de las medias siempre que las distri-
buciones conserven su forma original a lo largo de todo el proce-
so. Nuestros datos apuntan hacia la admisién de una misma forma
de distribucién a lo largo de todo el periodo de préactica y, por
ello, al mantenimiento de una diferencia en rendimiento inter-per
sonas a lo largo del proceso de generacién experimental de habi-
lidades.

4) Los resultados correspondientes a error de distancia son
similares a los que hemos presentado hasta aqui. La diferencia es
triba en que el valor de t (y, por ello, el volumen de las dife-
rencias) es menor. Este resultado significaria que este criterio
de rendimiento muestrea un parémetro de respuesta de menor nivel
de dificultad que el de rotacidén; que a los seres humanos les re-
sulta mads facil apresar la distancia siempre que haya un punto de
referencia, que la localizacidén, en un sistema de coordenadas po-
lares. En todo caso, la considerable similitud en el perfil de
los resultados, nos ha llevado a eliminar el cuadro correspondien
te con el propdsito de no cansar inttilmente al lector.

En el cuadro numero 4 se encuentran los coeficientes de corre-
lacién correspondientes al error de rotacidn (para distancia vale
lo que acabamos de mencionar mas arriba) en las 10 sesiones expe-
rimentales y la muestra toal.
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CUADRO N2 4: Coeficiente de correlacidn. Error de Rotacién. Puntuaciones totales
en cada sesién. Muestra total (N=59). La explicacién en el texto.

Sesiones 1 2 3 4 © 5 6 7 8 9 10

1 -
2 .86 -

3 .80 .89 -

4 .51 .63 .71 -

5 .61 .69 .74 .70 -

6 .59 .66 .72 .74 .79 -

7 .57 .64 .77 .80 .79 .89 -

8 L4 51 .64 .70 .76 .83 .91 -

9 .55 .53 .67 .70 .74 .84 .88 .91 -

—
o

.49 .53 .66 .76 .81 .81 .89 .92 .89 -

Los resultados correlaciones ofrecen un cuadro confirmatorio
respecto a lo que hemos estado comentando mas arriba, casi a la
inversa en cuanto a expresién numérica. Aqui los coeficientes de
correlacién mas altos aparecen {(con una (nica excepcién) entre
los dias contiguos. Otros fendémenos que merecen ser resefiados son
los siguientes:

1) A medida que vamos distanciando las sesiones, los coeficien
tes van disminuyendo. Sin embargo, en este caso, la gradacidn no
es perfecta sino que parecen existir nGcleos de agrupacién que
van siendo mayores o menores en los dias intermedios y se engro-
san ya en los Gltimos dias del experimento. La hipdtesis que es-
tos datos sugieren es la existencia de un primer momento (los dos
primeros dias) en el que las personas parece que 'se estan hacien
do' con la tarea, se encuentran conformando las destrezas necesa-
rias para la correcta cumplimentacidén de esta prueba. En un segun
do momento (dias 3 al 5) aparecerian la mayor cantidad de diferen
cias intra-individuales y, por ello, los coeficientes de interco-
rrelacién que presenta el cuadro son menores. Un tercer momento,
sin embargo, se presenta a partir del sexto dia en el que se in-
crementan de nuevo los coeficientes de correlacién. Ello sugeri-
ria la existencia de tres fases en la conformacién de una habili-
dad: una primera de cierta indiferenciacién, una segunda de apa-
ricién de las diferencias individuales intragrupo (especialmente
importante para la psicologia diferencial) y una tercera de conso
lidacién de las diferencias individuales con un patrén intraindi-
vidual de covariacién consistente que seria el responsable de las
altas correlaciones encontradas.

2) En apoyo de esta hipdtesis presentamos los resultados de la

figura nGmero 3. En la ordenada la m?gia de las:intercorrelaciones
obtenidas entre bloques de sesiones ; en la abscisa, los blo-
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FIGURA NUMERO 3.- PATRON DE INTERCORRELACTONES EN SERIES

TEMPORALES (N=59).La explicacidn en el texto
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(2)

ques de dias . Téngase presente gue se trata de rendimientos no
acumulativos.

En la figura puede distinguirse con claridad un primer blogue
de dias (1-2-3) con coeficientes altos, observandose, posterior-
mente, una caida considerable en la cuantia de los coeficientes.
A partir de aqui se genera una funcién practicamente lineal hasta
el final. Desde aqui cabe pensar en algunas hipdtesis explicati-
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vas a confirmar por otros estudios.

La significacién funcional del alto coeficiente de los prime-
ros dias y de los 1ltimos creemos que es claramente distinta. En
el primer caso, el hecho deberia atribuirse a la 'carencia de ha-
bilidad', al considerable volumen de errores cometidos y, la di-
ferenciacién, amén de los inevitalbes errores tipicos de medida,
se deberia a la diferencia basal entre las personas (interaccién
entre disposiciones genéticas e historia de aprendizaje). Estas
diferencias, por otra parte, parecen incrementarse pasado este
primer momento (segundo periodo) y este incremento en el patrédn
intraindividual de mejora seria el principal responsable de la
disminucién de los coeficientes de correlacién en este segundo
momento. Este seguno momento resulta importante para la psicolo-
gia diferencial de las tasas iniciales de aprendizaje (aprovecha-
miento de la experiencia). A partir de este momento, aparece un
incremento lineal de 1los coeficientes, lo que significaria, o
bien que las diferencias se han estabilizado y/o 'coherentizado’
(lo que querria decir que, a partir de cierto grado de practica,
las diferencias individuales se estabilizan) o, alternativamente,
que con un volumen adecuado de practica, las diferencias indivi-
duales intergrupo tienden a desaparecer, homogeneizéndose los ren
dimientos. Aunque no puede haber una decisidén clara respecto a
una de estas dos Gltimas hipétesis con los datos que tenemos ana-
lizados hasta el momento, la conjuncién de estos resultados que
estamos comentando con los que presentamos mas arriba sugiere que
los resultados obtenidos con tareas como la que hemos utilizado
nosotros abogan a favor de la segunda alternativa propuesta. Lo
que ocurra a nivel mas fino intraindividual exige un tipo de ana-
lisis distinto al aqui presentado y qu) en todo caso, sera moti-
vo de un trabajo distinto al presente .

3.3. E1 nivel de dificultad

Hasta este momento, los andlisis se han realizado suponiendo
una homogeneidad en la tarea. El caso es, sin embargo, que la ta-
rea propuesta presenta tres niveles de dificultad tal y como he-
mos mostrado mas arriba. Importa aqui llevar a cabo analisis en
los que se tomen en cuenta estos niveles de dificultad puesto que
un supuesto de todos los modelos de aprenzaje es la aceptacidn de
un mismo patrdén de adquisicidn, que se enlenteceria, a medida que
la tarea se torne mas dificil. Por otra parte, el volumen de da-
tos que se han recogido permite rastrear, siquiera de modo some-
ro, la importancia que poseen las diferencias individuales y el
papel que sobre ellas ejerce el nivel de dificultad.

El cuadro nimero 5 presenta las medias (X) y desviaciones tipi
cas (DT) de los errores de rotacidén a lo largo de 10 dias asi co-
mo la matriz de t y niveles de significacién de las diferencias
entre las sesiones.
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CUADRO N2 5: Diferencias entre medias de rendimiento en cada uno de los niveles
de dificultad. Error de Rotacién. Muestra total (N2 59).La explica-
cién en el texto.

Nive]l facil

X D1 R1 R2 ~R3 RL RS R6 R7 R8 R9 RID

761,73 278,15 |Rl -

614,80 260,31 [RZ | 2,94%F -

512,12 231,19 (R3 [ 5,26%%*2 25%  _

458,27 211,42 |R& | 6,62%%*3,56%%*]1,31 -

405,30 161,14 [R5 | B,4E6%%%5 23%%7 go#x | 52 -

385,12 180,41 |R6 | B,66%%*5,53%%*3 30%**2 01* 0,63 -

359,22 170,67 [R7 | 9,40%%%f 23%%k, (5%%*7 78%x | 4Q 0,79 -

340,51 145,37 {R8 [10,23%9%7 Q1%k, 7O#**3 50%ex2 25% 1 47 0,64 -

334,90 159,90 |RO {10, 14%%%p ggwey Bo***3 S5eex2 35% 1 59 0,79 0,20 -

314,61 173,18 |R10[10,40%%%7 3285 21%w%, o0%*2 g0** 2, 15% 1,39 0,87 0,66 -
Nivel intermedio

X [} R1 R2 R3 Ri RS R6 R7 R8 RY RIO

1135,68 326,99 [R1 -

851,90 262,72 |R2 | 5, 14%%* -

803,05 335,99 [R3 | 5,39%*(, 86 -

724,36 272,54 |R& | 7,34%%2 57% 1,39

712,47 402,39 |RS | 6,20%%*2,21* 1,32 0,18 -

635,59 277,88 1R6 | B,85%%*4 30%¥*2 03% 1 74 1,19 -

583,81 278,86 [R7 | 9,75%%%5, 33%**3 g3%**2 J4%* 1,09 1,01 -

525,63 237,45 |RB [ 11,44%%%7 (Q2%%*5 144k, 10%**3 (5%* 2, 20% 1,21 -

513,37 235,33 | RO [ 11,72%%%g, (%**5, 389, LE¥**3 25%% 2 56% 1,48 0,28 -
439,46 159,43 {R10| 14,51%%%] (0, 22%%*7 L5W*G BTa**L GIMNK, G7HH*3 LL4***2 30%],71 -

Nivel dificil
X 07 R1 R2 R3 R4 RS R6 R7 R8 R9 RI1D

2864,22 632,19 [R1 -

2741,61 564,60 [R2{ 1,10 -

2577,88 556,01 [R3| 2,59%* 1,57 -

2470,61 485,79 | R4 | 3,76%%%2,77* 1,11 -

2362,41 565,14 | RS | 4,50%**3,62%%*2,08* 1,10 -

2251,76 500,35 | RG | 5,74%%% Q5%%%3 22%%] 90 1,11 -

2163,42 565,49 | R7 | 6,30%%*5,51%%%*3 9g%**3 14%* 1 45 0,89 -

2031,14 549,52 | RB | 7,58%%%G, B7*¥*5 3k, STHHX3 20%* 2,26% 1,28 -

1958,64 643,17 | RO ) 7,84%**] [ 7%%k5 JE¥**G (74*3 SO#e*2 gg** 2, 06* 0,91 -
1837,71 579,95 qu 9, 12%%RG SMIHT (2K, 3TN, QI#kkl 12%%*3 0F6** 1,84 0,80 -

NOTA: X = media; DT = desviacién tipica; 1, 2, 3,... = sesiones ecperimentales;
* = pr ,05; ** = pe ,0l; ¥ = p< 001,
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La inspeccidén del cuadro permite comprobar, de entrada, que en
los tres niveles de dificultad el patrén de las diferencias tien-
de a presentar un mismo curso: disminucidén de las medias (erro-
res) a medida que se avanza’en las sesiones.

La matriz de las diferencias, por otra parte, muestra con cla-
ridad que la mayoria de ellas son significativas (el 79,8%) y el
nimero de éstas se mantiene practicamente el mismo en todos los
niveles de dificultad. Sin embargo, existen diferencias con res-
pecto a su distribucién. Con el menor nivel de dificultad, las di
ferencias no significativas tienedfen a concentrarse entre los
Gltimos dias de practica (sesiones 6 a 10). En el nivel interme-
dio sigue una tendencia similar aunque con altibajos. En el ter-
cer nivel, esto aparece tan solo entre las sesiones 8 a 10 y el
resto de diferencias no significativas se da entre dias contiguos
a lo largo de todo el proceso. Este resultado indicaria que el pa
trén general de aprendizaje de la tarea hasta llegar al nivel
asintético (diferencias no significativas) seria similar en todos
los niveles de dificultad si bien tarda mis (el gradiente es me-
nos pronunciado) a medida que se incrementa la dificultad, encon-
trandose una mayor variabilidad en los niveles intermedios.

Un segundo punto a considerar se refiere al tema de las dife-
rencias individuales y el tipo de determinante que, para estas di
ferencias, representa el nivel de dificultad. Si bien en el célcg
lo de las matrices se ha tenido en cuenta que se trata de mues-
tras relacionadas con el fin de poder sopesar de modo adecuado el
valor de la medida de dispersién que hay en cada caso, hemos lle-
vado a cabo un segundo tipo de anadlisis dividiendo, para cada se-
sién, el valor de la media por el de la desviacidén tipica. Este
tipo de indice derivado seria un indicador acerca de la disper-
sién comparativa entre sesiones. Dos tipos de resultados cabria
entresacar a partir de aqui: a) por una parte, si se alcanzasen
cocientes iguales, ello representaria que la tasa derivada de dis
persién del grupo con relacién a la media seria constante y, de
ahi, cabe inferir la existencia de un proceso homogéneo para to-
das las personas en cuanto se refiere al dominio de la tarea, al
margen del nivel de dificultad; b) en el caso de que los valores
obtenidos fuesen disminuyendo, ello seria un indicador de una pro
gresiva homogeneizacidén del grupo y, por ende, una progresiva dis
minucién en el volumen de diferencias individuales y c) hay que
decir, ademds, como justificacidén de este tipo de indicador, que
estos cocientes anulan la dependencia que puede existir entre la
magnitud de la media y de la desviacién tipica (excepto, claro es
ta, si se trata de distribuciones de forma dlstlnta a lo 1argo
del proceso, lo que no parece ser el caso).

En la figura nGmero 4 hemos representado los valores obtenidos

con los dos niveles de dificultad extremos (facil y dificil). La
inspeccién de la figura resulta instructiva en algunos puntos.
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VALOR DEL COCIENTE X/DT

FIGURA NUMERO 4.- RENDIMIENTO Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES.

CURSO TEMPORAL DE COCIENTES i/DT PAR4 DOS NIVELES DE DI-
FICULTAD (N = 59). La explicacidn en el texto.
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1) La cuantia de los cocientes es mayor, en todos los casos,
en el nivel dificil que en el facil, lo que sugiere la existencia
de mayores diferencias individuales en aquél.

2) En lineas muy generales, en ambos niveles de dificultad se
observa una disminucién desde el primero al Gltimo dia de préacti-
ca. Sin embargo, el patrén del nivel fécil parece encontrarse en
relaciones en forma de S acostada (perfiles ondulatorios), lo que
indicaria que las diferencias individuales se incrementarian o
disminuirian en funcién de las sesiones de préactica: en un primer
momento serian grandes para ir disminuyendo (cuarto dia), otro
incremento y vuelta a disminuir. El1 valor de estas diferencias
(de las ondulaciones tanto como del valor absoluto),disminuye a
lo largo del tiempo.

3) Algo distinto ocurrre en el nivel dificil. En este caso, pa
rece que las ondulaciones se presentan hasta la mitad de las se-
siones de practica para, a partir de aqui, ir disminuyendo de mo-
do lineal hasta llegar a una estabilizacidén en las dos Gltimas se
siones. Ello hablaria de una fluctuacidén del poder diferencial
del rendimiento ante esta tarea en los primeros dias y con nive-
les dificiles para pasar, posteriormente, a una progresiva estabi
lizacién de las diferencias (lo que podria interpretarse como apa
ricién de una habilidad entendida como diferencias estables en
rendimiento). Veamos qué ocurre con las matrices de correlaciones
a lo largo de las diez sesiones.

Los resultados correlacionales para el error de rotacién se
encuentran en el cuadro nimero 6. Se presentan las tres matrices
correspondientes a los tres niveles de dificultad para las diez
sesiones de aprendizaje.

En general, para las tres matrices vale lo que sefialamos en ca
so del rendimiento genral mads arriba. Una disminucién de los coe-
ficientes a medida que nos vamos alejando de la sesibén original
de comparacién. El nivel de dificultad incide haciendo mas claro
este fenémeno en el sentido de promover un mayor rango entre los
coeficientes alcanzados y, por lo mismo, esclareciendo el proce-
so de similitud en el patrdén de covariacién. Este fénomeno que es
tamos comentando se ilustra en las figuras nGmero 5a y 5b. En la
ordenada, el valor de los coeficientes, para las sesiones 1,5 y
10; en la abscisa, el nimero de la sesibén. Los coeficientes repre
sentan el valor de r entre sesiones (de ahi que tengan un valor
de 1.0 cuando se trata de una sesién consigo misma).

En general puede decirse que se trata de funciones lineales:
A medida que el término de comparacién se va distanciando del ori
ginal, el coeficiente es menor {(lo que se ve con claridad en las
dos " figuras por lo que se refiere a la primera y la décima se-
sién; para la quinta, deberia esperarse una U invertida que es lo
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CUADRO N 6: Coeficientes de correlacién en cada uno He los niveles de dificul-
tad. Error de Rotacién. Muestra total (N2 59). La explicacién en el
texto. -

Nivel féacil

Sesiones 1 2 3 A 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .80 -
3 .77 .70 -
[A .61 .70 v -
5 .70 .72 .76 .78 -
6 58 62 .77 79 .78 -
7 .59 .64 .74 .76 .76 .85 -
8 .55 .56 .56 .73 .71 .67 .76 -
9 .5k .54 .63 .67 .65 .70 .66 .66 -
10 .58 .65 .70 .84 .73 .82 .82 A 71 -
Nivel Intermedio
Sesiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .69 -
3 .73 .81 -
4 .64 .71 .73 -
5 43 .61 .60 1 -
6 .63 .78 L4 L1? 49 -
7 .56 .56 .72 .83 .51 .80 -
8 .52 43 .65 .73 .51 .77 .79 -
9 .59 .61 .73 .75 .52 .79 .84 .83 -
10 .54 .51 .62 .69 ok .71 .69 .66 .72 -
Nivel dificil
Sesiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .85 -
3 .78 .88 -
[ 45 .58 .70 -
5 40 48 .54 .64 -
6 48 .54 .64 .75 .76 -
7 Wl .53 .67 .73 .76 .90 7 -
8 .36 .46 .57 .65 .74 .86 .89 -
9 .31 .36 49 .59 .62 .78 .84 .87 -
10 . 2h .35 b .52 .73 .70 .81 .87 .82 -
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que se presenta en la figura). Estos resultados hablan en contra
de la existencia de Einsichten o intuiciones gestdlticas en el
proceso de aprendizaje. No negamos que tales reestructuraciones
globales de la informacién que se posee existan y que, tales rees
tructuraciones inmediatas, puedan solucionar problemas. Nuestros
datos hablan a favor de un proceso de aproximaciones sucesivas no
skinneriano (al menos, por lo que se refiere a la dispensacidén de
refuerzos) ni con feedback informacional, para explicar los re-
sultados. Caso de existir la reestructuracién inmediata de la in-
formacién, ello se daria no como un fendémeno general ante cual-
quier tipo de tarea y con todo tipo de wvolumen de informacién
(cualquier estadio de aprendizaje) sino tan sélo, en los Gltimos
estadios de dominio de una situacidén, en los que ya se maneja la
tarea con relativa facilidad, se posee la mayor parte de la infor
macién relevante y se trataria de un fendmeno esencialmente per-
ceptual o de integracién imaginativa. Cuando se trata de tareas
complejas en las que el periodo de aprendizaje requerido es largo
(como en el caso que nos ocupa) la reestructuracién no parece dar
se sino mis bien parece que el ser humano acuda a aproximaciones
sucesivas en las que los determinantes del rendimiento observado
podrian ser, asimismo, distintos (como distinto, en su caso, los
posibles procesos comprometidos).

Estos resultados resultan especialmente importantes desde otra
perspectiva: la de la consistencia comportamental y/o la predic-
cién de la conducta. Los resultados muestran con claridad que a
medida que se incrementa el nivel de dificultad de la tarea resul
ta mas dificil formular predicciones acertadas entre el comienzo
y el final del proceso de aprendizaje (los coeficientes de corre-
lacién van disminuyendo). La consistencia comportamental, .por
otra parte, parece que va disminuyendo a medida que nos separamos
temporalmente del dia de comparacidén, lo que sugiere que el ser
humano no resulta consistente mis que en periodos temporales cor-
tos. Altos indices de consistencia podrian lograrse, Gnicamente,
despues de haber aprendido la tarea (y, aun asi, con relaciones
ondulatorias tal y como hemos visto mas arriba). La consistencia,
desde este punto de vista, resulta un logro y no un dato y la po-
lémica contempordnea respecto a si ésta resulta algo construido
o algo descubierto por el investigador, un planteamiento que no
parece coincidir con los resultados secuenciales del tipo que he-
mos obtenido nosostros. Mas aln, estos resultados sugieren que la
polémica podria diluirse con el estudio del grado de consolida-
cidén de las muestras de conducta que se estan evaluando. Parece
que con conductas no especialmente consolidadas (como toma de de-
cisiones) esta consistencia no debe ser especialmente alta si se
trata de cuestiones ante las cuales se tiene una préctica escasa
(cuestiones sociales, planteamiento de situaciones cognitivas ex-
trafias, etc.). La alta fiabilidad obtenida en tests de inteligen-
cia se deberia a que estas pruebas muestrean aprendizajes muy con
solidados. -
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Por otra parte, los resultados que hemos obtenido en este es-
tudio respecto a los determinantes de personalidad, motivaciona-
les y de reactividad emocional situacional a lo largo de las se-
siones, demuestra palmariametne que los compromisos que éstos po-
seen con el proceso de aprendizaje son distintos a lo largo de
las sesiones y que estos compromisos, ademds, siguen pautas regu-
lares y cambian a lo largo de todo el proceso de aprendizaje que
hemos estudiado (de esto, tal y como se dijo mds arriba, nos ocu-
paremos en otro trabajo). Estos resultados, finalmente, apunta-
rian a un compromiso de distintos componentes psicolégicos (y en
distinto grado) a lo largo del proceso de aprendizaje. O, dicho
con otras palabras, que, los denominados '"procesos' pueden encon-
trarse diferencialmente comprometidos a lo largo de una secuencia
temporal en el aprendizaje y/o generacién de una habilidad y que
este compromiso es distinto en funcidén del nivel de dificultad de
la tarea propuesta (y, cémo no, del tipo de tarea propuesta tam-
bién).

3.4. Nivel de dificultad y tipo de practica

Al comienzo del presente informe hicimos notar que habia dos
condiciones de practica. En un caso, las personas cumplimentaban
la tarea en sesiones diarias a lo largo de 10 dias; en la otra,
las sesiones se encontraban mas espaciadas entre si. A la primera
condicién la hemos denominado, practica masiva y a la segunda dis
tribuida. Bien entendido que estos calificativos no deberian ser
entendidos al modo tradicional de la psicologia del aprendizaje
(asentados en psicologia animal) en el que los intervalos entre
intentos de aprendizaje eran muchisimos mas cortos para que una
condicién de practica pudiese ser calificada como 'masiva'.

En el cuadro nimero 7 se encuentran los resultados correspon-
dientes a las comparaciones entre ambas condiciones de practica
para las 10 sesiones de aprendizaje. Los signos utilizados en es-
te cuadro poseen la misma significacidén que en los cuadros ante-
riores. Se han comparado los rendimientos por sesién y grado de
dificultad. Para todas las comparaciones, el minuendo ha sido
siempre el grupo de practica masiva. Estos son los resultados mas
claros.

1) En términos absolutos parece que la condicién de practica
masiva presenta resultados mejores que la distribuida (en la se-
gunda se cometen mayor ndimero de errores). Sin embargo, esta ten-
dencia no es muy intensa y, de 30 comparaciones realizadas, tan
solo dos son estadisticametne significativas (p .05). Desde aqui
cabe afirmar que, si bien las personas parecen favorecerse de la
practica masiva, esta ventaja no resulta especialmente relevante.

2) Ocurre, ademds; que esta ventaja no se reparte por igual en
tre todos los niveles de dificultad. Parece ser mas importante en
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el caso de tareas dificiles que en las de menor dificultad. El pa
trén de estas diferencias aparece con claridad en los niveles de
dificultad extremos y es mas aleatoria en niveles intermedios.

El otro tipo de andlisis que hemos realizado se refiere al uso
de los coeficientes de correlacién. En los cuadros nUmeros 8 y 9
se encuentran las matrices correlacionales (error de rotacién)
para los tres niveles de dificultad. En el cuadro nimero 8 los
resultados correspondientes a practica masiva, en el nUmero 9,
practica distribuida. Llamamos la atencién aqui sobre la asime-
tria existente en cuanto al nimero de personas que componen ambos
grupos, por lo que la significacién de los coeficientes es dis-
tinta para las dos condiciones de practica. Por ello, los resul-
tados que se refieren a este parametro deben ser tomados con cier
ta cautela (si bien el volumen de datos por persona es considera-
blemente grande: 750 intentos de aprendizaje para cada una).

El perfil correlacional en el caso de la prdectica masiva es el
mismo que hemos comentado para el analisis del nivel de dificul-
tad. Posiblemente el hecho de que realmente se trate de un grupo
de personas de 3/4 del grupo total las que han colaborado en el
experimento en esta condicidn experimental explique que sea esta
condicién de practica la que 'imponga' su patrdén de covariacidén
para todos ellos.

La condicidn de prdetica distribuida presenta una serie de
'anomalias' con relacién al patrdén anterior que permite pensar
que el tipo de practica parece determinar el modo concreto de
aprender. Téngase presente que el nimero total de intentos de
aprendizaje para cada condicién ha sido el mismo y, ademas, las
tasas de rendimiento en cada grupo para distintas sesiones y nive
les de dificultad ha sido practicamente idéntica. Por todo ello,
la aparicién de un patrdén de correlaciones distinto, hablaria de
un distinto modo de ordenar el proceso de aprendizaje para llegar
al mismo nivel de dominio de la tarea. Parece como si las condi-
ciones de practica promoviesen modos de configurar distintos sis-
temas de conducta para lograr la misma eficacia.

Con el fin de presentar de modo mas claro las diferencias en-
tre ambos modos de adquisicién, hemos representado graficamente
los coeficientes de intercorrelacién para la primera, quinta y
décima sesién en las dos condiciones de practica (figuras nameros
6, 7y 8) y tres niveles de dificultad. En la ordenada, los coefi
cientes de correlacién entre sesiones; en la abscisa, las sesio-
nes. Como en un caso anterior, los coeficientes suponen r = 1.00
para la correlacién del rendimiento de cada sesidén consigo misma
(en las figuras, respectivamente, las sesiones primera, quinta y
décima). Veamos los resultados mds salientes.
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CUADRO N2 8: Coeficientes de correlacién en cada uno de los niveles de dificultad

Error de Rotacién. Muestra prictica masiva (N2 Lh),

en el texto,

Nivel ficil

La explicacién

Sesiones 1 2 3 [ 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .80 -
3 .83 .73 -
4 .65 .69 .81 -
5 .70 .72 .75 .81 -
6 .59 .61 Ay .78 .76 -
7 .59 .63 .70 .81 .75 .82 -
8 .59 .57 .69 .73 .76 .70 .81 -
9 .62 .58 .76 .76 .78 .80 .80 .81 -
10 .59 .67 .74 . BG4 .73 .81 .87 .77 .84 -
Nivel intermedio
Sesiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .71 -
3 .75 .87 -
4 .62 .77 .82 -
5 42 .69 .70 .69 -
6 .64 .66 .79 . B4 54 -
7 .52 .64 .73 .85 W49 .81 -
[ .55 .63 .73 .82 .55 .75 .80 -
9 .58 .63 T4 .79 .52 .78 .86 .86 -
10 .53 .56 .64 .66 40 .70 .66 .64 .69 -
Nivel dificil
Sesiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .83 -
3 .76 .88 -
3 .34 .50 .65 -
5 40 .51 .60 .72 -
6 W41 48 .61 .75 .82 -
7 .32 .46 .63 71 .83 .90 -
8 .26 .37 .54 .61 .76 .85 .90 -
g .21 .27 W45 .56 .67 .81 .84 .93 -
10 W24 .34 .51 .58 1 .77 .90 .92 .92 -
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CUADRQ N2 9: Coeficiente de correlacidén en cada uno de los niveles de dificultad.
Error de Rotacién. Muestra prictica distribuida (N® 15). Explicacién
en el texto.

Nivel facil

Sesiones 1 2 3 4 ) 6 7 B 9 10
1 -
2 .83 -
3 .73 .72 -
4 .50 .75 .57 -
5 .75 .71 .85 .62 -
6 .67 W71 .86 .76 .89 -
7 .65 .69 .83 .65 .82 .95 -
8 .39 .52 .18 .71 Lbh .55 .52 -
9 Y .51 .37 45 .35 A4l .36 W24 -
10 .61 .60 .61 .83 .71 .81 .67 .61 .37 -

Nivel intermedio

Sesiones 1 2 3 A 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .70 -
3 .87 .75 -
4 .78 .65 .84 -
5 .63 .56 .67 .87 -
6 .66 Jhb .66 .77 .52 -
7 1 .75 .38 .81 .87 .76 .79 -
8 47 .78 49 .65 .56 .80 .80 -
9 .65 .61 «16 .84 .72 1 .15 .15 -
10 .60 b .69 .92 .78 .86 .86 .79 .88 -

Nivel dificil

Sesiones 1 2 3 b4 5 6 7 8 9 10
1 -
2 .94 -
3 .86 .88 -
4 .90 .91 .89 -
5 42 41 .38 .25 -
6 .76 .78 - .76 .75 .48 -
7 .78 .81 .80 .80 .53 .89 -
8 .83 .88 T4 .83 .56 .90 .86 -
9 .66 .67 .67 .66 .39 .82 .92 74 -
10 .31 L3 .22 .18 .78 .38 .49 .54 .45 -
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1) El patrdn secuencial de correlaciones en ambas condiciones
de préctica tiende a ser similar al comienzo. Tentativamente po-
dria decirse que el primer tercio del proceso de adquisicidn de
una habilidad tiende a ser.comin, al margen de la condicién de
priactica: los coeficientes entre los primeros dias tienden a dis-
minuir de modo homogéneo (caso de tomar como término de compara-
cién la primera sesidén) o a aumentar progresivamente (si se toma
como criterio la quinta o décima sesidn).

2) Un segundo momento se presenta a continuacién (en nuestro
caso, entre las sesiones cuarta a séptima) en el que el patrén co
rrelacional en la préctica distribuida muestra inflexiones e in-
versiocnes con relacién al momento anterior en unos casos o sigue
el patrén en otros (los menos). Esta inflexién parece que se en-
cuentra determinada en parte, por el grado de dificultad de 1la
tarea, aunque este pardmetro no es el Unico responsable del hecho
(por la variabilidad observada) y, en ocasiones, apenas parece
desempefiar papel alguno.

3) En un tercer momento el perfil correlacional entre las dos
condiciones de practica tiende a ser similar (como ocurria en el
primer momento) de modo que vuelve a aparecer la tendencia de re-
laciones lineales.

4) En un cuarto momento, poco antes de la consolidacién del
aprendizaje, se observa asimismo un periodo de cierta aleatorie-
dad relacional para la condicidén de practica distribuida.

En suma, la adquisicién de una habilidad con préactica distri-
buida presentaria un patrén secuencial de covariacién en cuatro
fases, con relaciones de incremento o disminucién de intensidad
relacional de rendimientos entre sesiones, que podriamos califi-
car como relacién ondulatoria. La forma concreta del patrén de co
rrelacién (consistencia intersesién) depende de una serie de con-
diciones experimentales todavia no bien conocidas entre las que
desempefia un cierto papel el nivel de dificultad de la tarea pro-
puesta.

Este tipo de resultados posee implicaciones tanto por lo que
se refiere al problema de la consistencia como al de la predic-
cién. Hay que tener presente que el grado de coherencia interse-
sién (interpretable tanto como fiabilidad, como validez predicti-
va) para la misma tarea, con los mismos niveles de dificultad, no
depende de la 'longitud' de la tarea propuesta sino de las condi-
ciones de practica y, entre otras cosas, del nivel de dificultad
de la tarea; la consistencia en el proceso de aprendizaje, tien-
de a disminuir con relacidén a una sesién asumida como criterio si
la condicidén de practica supone un ejercicio diario; la disminu-
cién, por otra parte, tiende a ser mas acusada a mayor nivel de
dificultad. Sin embargo, si modificamos las condiciones de practi
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ca (sesiones de cada 3 a 5 dias) de la misma tarea y manteniendo
constantes el resto de condiciones de aplicacidn, el proceso pare
ce ser radicalmente distinto: las relaciones lineales se convier-
ten en ondulatoria, pudiéndose encontrar coeficientes altos una
sesién y bajos en la sesidn siguiente. Tentativamente, nos decidi
riamos por un modelo en cuatro fases y entre los parametros a te-
ner en cuenta para explicar los resultados se encuentra el nivel
de dificultad de la tarea (a sabiendas que no es el {nico ni, pro
bablemente, el mAs importante). Desde estos resultados creemos
que queda demostrado el valor de los pardmetros de estimulacién
y de tarea a la hora de realizar un planteamiento serio de los
problemas de la consistencia comportamental. Parece que ésta de-
pende, entre otras cosas, del grado de aprendizaje-dominio de la
tarea a realizar, su nivel de dificultad y condiciones de préacti-
ca (masiva o distribuida a nuestra terminologia provisional). Dis
cusiones cientificas llevadas a cabo, como hasta ahora, sin tener
en cuenta este tipo de parametros, se convierten en parlamentos
vacios sin marco referencial de datos, o datos sin marco inter-
pretativo-experimental, demasiado frecuentes en nuestros dias y
que explica que en personalidad por ejemplo las opiniones (HAMP-
SON, 1982) ofrezcan un claro predominio sobre los hechos estable-
cidos.

3.5. Los compromisos con inteligencia

El dltimo bloque de resultados que vamos a presentar se refie-
ren a las relaciones existentes entre rendimiento en esta tarea
e inteligencia. La principal justificacién para ello se encuentra
en que, dadas las caracteristicas del estudio realizado, pensamos
que las personas han generado una habilidad para resolver la ta-
rea propuesta; en este sentido, el estudio de los compromisos que
el proceso de gestacidén de esta habilidad posea con la inteligen-
cia resulta de indudable interés. Ocurre, ademds, que por el tipo
de tarea y disefio seguido (reproduccién inmediata de diapositivas
expuestas) se trata de un tipo de tarea de memoria que, desde una
perspectiva contemporénea debe tener unas relaciones muy escasas
(y hasta nulas) con la inteligencia, evaluadas con una prueba ti-
po factor 'g' (a menos, claro estd, que presente relaciones esta-
bles, lo cual haria suponer que forma parte integrante de este
factor).

El cuadro numero 10 presenta los coeficientes de correlacién
para la muestra total (N=59) entre rendimiento (se ha cambiado el
signo de los coeficientes para su mejor comprensién) e inteligen-
cia, tanto para el error de rotacidén como para el de distancia.
Se especifican los coeficientes para la tarea total y para los
distintos niveles de dificultad. Y se presentan los coeficientes
correspondientes a las diez sesiones.
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CUADRO N2 10: Relacién entre inteligencia y rendimiento en las diez sesiones experimentales. Muestra total (N=59)
para rendimiento global y distintos niveles de dificultad. Primera fila, error de rotacién, segunda,
errar de distancia. La explicacién en el texto.

VARIABLES SESIONES DE APRENDIZAJE
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Resultados globales 32%% 24% 30%* 4%k Bk 37%% 33%% 33%x Gikkx  L{Okxk
22% 22% 27%% 4O%*% 33k 26* 26% 32%% 36%* 35%%
Nivel fécil 43%%% 39%kk  4pkkk 38%%  40Rkk 36%% 27%% 18 31*% 324
32%% 36%* 36%* 33%% 35k% 30%% 21* 17 22% 23%
Nivel intermedio 36%% 38%% H]1 kK 33%%x  25% 35%* 23* 37%% 41xkk 37Nk
36%*% 30%* 35%* 39%kkk  21% 31%% 16 28%* 32%% 27*
Nivel diffcil 06 05 10 20* 27% 29% 36%* 30%* 42%k%x  35%%
06 07 17 30%%  30%x* 21% 29%% 29%% 33%% 36%*

Nota.-En el cuadro se ha omitido €l cero y la coma decimal; * p

05; ** p = 013

**% p = 001,



1) En cuanto a los resultados globales, parece claro que ambos
criterios de rendimiento se relacionan con la inteligencia (rota-
cidén mas que distancia). Los compromisos tienden a mantenerse es-
tables a lo largo de casi todo el proceso y se incrementan al fi-
nal (esto es, cuando ya se domina practicamente la tarea, de tal
modo que los incrementos en rendimiento ya no son significativos
llegadndose, pues, a un nivel sintético). En bloque, este tipo de
resultados no serian esperables en la medida en que, una vez
"aprendida' una tarea, ésta se automatiza, lo que implica que se
de un menor compromiso con la inteligencia. De hecho, lo que pare
ce ocurrir en tareas complejas es que la inteligencia desempefia
un papel y, este papel parece ser tanto mayor cuando mds se haya
dominado la tarea de memoria.

2) Por lo que se refiere al posible diferencial que desempefia
el nivel de dificultad los resultados son claros: en el nivel fa-
cil existe un mayor compromiso al principio que al final; en el
nivel dificil ocurre lo contrario (al comienzo los coeficientes
giran alrededor de cero y, a partir del cuarto dia, ya adquieren
nivel de significacién, que va incrementandose a medida que pasan
las sesiones). En el nivel de dificultad intermedio, parecen dar-
se ambos fendmenos por lo que la relacién es ondulatoria si bien
con resultados estadisticamente significativos. Estos resultados
implicarian que los distintos niveles de dificultad no forman,
entre si, una dimensidén homogénea con relacidén a la inteligencia
¥, en todo caso, que pueden alcanzarse resultados correlacionales
positivos o con memoria en funcidén del nivel de dificultad de la
tarea propuesta de memoria; ademis, que las relaciones entre memo
ria e inteligencia no son, obviamente, lineales.

Recuérdese que hemos diseflado el estudio con dos condiciones
de practica, condiciones que han mostrado ya.un poder diferencial
a la hora de poder hacer una prediccidén secuencial del rendimien-
to. En el cuadro nimero 11 presentamos los coeficientes de corre-
lacidén obtenidos entre rendimiento y puntuaciones en inteligencia
en las dos condiciones de practica (recordamos aqui que el nimero
de personas en las dos condiciones es distinta, lo que representa
un handicap a la hora de poder interpretar los resulados). Al
igual que hemos hecho hasta ahora, presentamos tanto los resulta-
dos globales como modulados en funcién del nivel de dificultad.

1) En cuanto a resultados globales, el papel que desempefia la
inteligencia es distinto. Con la practica masiva, la inteligencia
no resulta relevante al comienzo y, a medida que avanza el apren-
dizaje, va adquiriendo una importancia mayor. Este resultado ex-
plicaria la nula o muy escasa relacidn encontrada habitualmente
entre inteligencia y memoria puesto que los estudios suelen reali
zarse en una (nica sesién (o dos a lo sumo) a lo largo de uno o
dos dias.
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Por lo que se refiere a la condicién de préactica distribuida
el fenémeno que se observa es, mas bien, el opuesto: un cierto
compromiso al comienzo y una progresiva disminucién de la rela-
cién hasta desaparecer el nivel de significacién; posteriormente
parecen existir relaciones ondulatorias aunque no estadisticamen-
te significativas. El hecho de que ambos grupos (masiva y distri-
buida) sean homogéneos tanto con relacién a la inteligencia como
con relacién al rendimiento hace este tipo de resultado (la corre
lacién significativa el primer dia) dificilmente comprensible.
Habria que apelar, en todo caso, al papel diferencial que parecen
desempefiar las expectativas en ambos grupos: dado que en ambos
grupos se pactaron las condiciones concretas de realizacidén expe-
rimental, es posible pensar que un determinado tipo de expectati-
vas comprometidas con cumplimentacidén de tareas active de modo di
ferencial las funciones intelectuales ya desde el comienzo de la
realizacién de experimentos de larga duracién. Esta hipdétesis de-
beria ser contrastada con estudios disefiados especificamente para
ello y no es posible ponerla a prueba con los datos que tenemos
disponibles. Alternativamente, cabria pensar asimismo que se tra-
ta de un nivel de significacién obtenido por azar.

En suma, pues, la inteligencia presenta compromisos no desde-
fiables con la inteligencia general tan sélo en la condicién de
practica masiva y, en todo caso, en las primeras sesiones de
aprendizaje en condicidén de préactica distribuida.

2) El papel diferencial que juega el nivel de dificultad es,
en la practica masiva, similar (y mucho mas claro aqui) al que he
mos comentado mas arriba para la muestra total, siendo, en el ni-
vel facil, practicamente todos significativos y en descenso a me-
dida que avanzan las sesiones de aprendizaje. En el nivel inter-
medio se mantiene el nivel de significacién con cuantias que tien
den a presentar relaciones ondulatorias y un cierto incremento al
final. En el nivel de dificultad maximo, el papel de la inteligen
cia general en la primera mitad de la secuencia de aprendizaje
es, préacticamente, nulo y va incrementandose a medida que el
aprendizaje va avanzando.

En la condicién de préactica distribuida apenas se encuentran
coeficientes significativos. Los pocos que hay tienden a aparecer
al principio en tareas faciles, al principio y al final con difi-
cultad intermedia y, en tareas dificiles, incidentalmente y en la
segunda mitad del proceso.

En un epigrafe anterior (a propésito de la consistencia) rese-
flamos un resultado harto elocuente: que las dos condiciones de
practica arrojan patrones de consistencia (o de inconsistencia)
claramente distintos. Aqui aparece, de nuevo, una diferencia im-
portante entre estas dos condiciones: una presenta una pauta cla-
ra de relaciones con la inteligencia y en la otra, la inteligen-
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cia parece encontrarse comprometida tan sélo, de modo incidental.
Estos resultados presentan mids preguntas que respuestas. En la
biisqueda de respuestas no cabe apelar a un rendimiento diferen-
cial en ambos grupos puesto que esta diferncia no existe. Los re-
sultados, prima facie sugieren que ambas condiciones de prdectica
comprometerian distintos procesos psicoldgicos para la obtencicn
del mismo tipo de eficacia comprotamental ante la misma tarea (en
un caso con un compromiso pautado de la inteligencia y en otro
no), lo que representa una serie llamada de atencidén para aque-
llas posiciones tedricas que defienden la uniformidad de procesos
en la solucién de un mismo tipo de tarea y, por otro lado, la ne-
cesidad por tomar en consideracidén los parametros de estimulo co-
mo un primer marco referencial de datos y fuente de diferencias
individuales (o reactivo con el que detectar estas diferencias).

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Un trabajo con las caracteristicas del realizado parece encon-
trarse mads cerca de un informe experimental que de los tipos de
estudios publicados usualmente. Dada la atipicidad del procedi-
miento, el considerable volumen de informacidén que se ha recogido
y €l nimero de horas que ha supuesto para todas las personas que
han participado, resulta especialmente dificil contrastar los re-
sultados alcanzados con otros trabajos puesto que los autores no
conocen estudios de similar duracién y condiciones. A lo largo
del trabajo, ademds, se han ido entrelazando intentos explicati-
vos de los resultados que se iban exponiendo. Dado el complejo
panorama que los resultados presentan, bueno serid ofrecer una ex-
posicidén acerca de las principales conclusiones e implicaciones
que estos resultados poseen a nuestro entender.

La primera consideracidén se refiere a la situacién disefiada.
Se trata de una situacidén de aprendizaje humano (memoria) con pe-
riodos de practica largos y en la que no hay un refuerzo presente
e identificable; tampoco ha existido un feedback informativo res-
pecto a la bondad del rendimiento de las personas que han cumpli-
mentado las pruebas. Parece licito pensar que las personas hayan
establecido sus propias estrategias y cddigos '"confirmatorios res
pecto a la bondad de esas estrategias, pero también sabemos que
entre estos planes y el rendimiento real de las personas que los
han formulado no existe practicamente ninguna relacién' (BOTELLA,
1983). El1 andlisis de las puntuaciones alcanzadas demuestra con
claridad que ha habido aprendizaje, mejora del rendimiento que no
puede ser explicada por los tipos de alternativas al uso en nues-
tros dias. La situacidén dada su complejidad, se asemeja a los ti-
pos de problemas que se plantean en la vida cotidiana (y proble-
mas sociales) ante los cuales hay que dar una respuesta aun sin
estar seguros de su bondad ni adecuacidn. En este tipo de situa-
ciones, nuestros resultados demuestran que el rendimiento mejora
progresivamente, tanto con practica diaria como con practica es-
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paciada. Con prédctica diaria el rendimiento es un poco mejor, aun
que la diferencia con el otro tipo de practica no es significati-
vo.

La segunda consideracién se refiere al problema de la genera-
cién de las habilidades a partir de procesos de aprendizaje. Nues
tros resultados apuntan hacia una mejora progresiva que no alcan-
za el nivel de significacién estadistica cuando se llevan a cabo
andlisis secuenciales entre sesiones contiguas, si aparecen dife-
rencias entre sesiones no contiguas y, ademds llega un momento en
el que no aparecen ya mejoras sustanciales (seria un 'techo' en
el rendimiento en esa dimensidén de conducta eficaz), aunque se
conservan las diferencias individuales. Se sugiere a un nivel ge-
neral, la existencia de tres fases: a) una primera de indiferen-
ciacién intraindividual consistente; b) aparicién de diferencias
con cierta consistencia y c¢) consistencia intraindividual. El1 lo-
gro de cada una de estas fases se encuentra estrechamente relacio
nado con el nivel de dificultad de la tarea que, a medida que se
incrementa, enlentece progresivamente el gradiente.

La tercera consideracidén hace referencia a la dinamica y fluc-
tuaciones de las diferencias individuales a lo largo del proceso
de aprendizaje. Nuestro estudio ha demostrado que, en este punto,
la importancia de los parémetros de estimulo manejados es desi-
gual. En la condicién de practica diaria las tareas faciles pro-
mueven una mayor consistencia en las primeras sesiones que las ta-
reas dificiles en las que esta consistencia solamente parece lo-
grarse al final (en este punto desempefia un papel crucial el gra-
do de dificultad de la tarea); sin embargo, cuando se cambia la
condicién de practica pasando a una sesidén cada tres o cuatro
dias el nivel de dificultad de la tarea pierde importancia para
el logro de consistencias comportamentales. Desde aqui, cabria
pensar que el tipo de practica (su frecuencia y/o periodicidad)
es el principal parametro a considerar para el estudio de la con-
sistencia comportamental (en este tipo de tarea al menos).

La cuarta consideracién, en estrecha conexidén con lo que acaba
de mencionarse tiene que ver con la consistencia también. Las pos
turas interaccionistas han hecho poco mas que poner nombre a un
eclecticismo cuyo poder analitico y predictivo estd todavia por
demostrar; los situacionismos y los rasguismos, como posturas ex-
tremas, han aportado resultados interesantes aunque parciales.
Los primeros han gncontrado su mayor confirmacién en trabajos bi-
variados de laboratorio asi como en ciertas interpretaciones (no
precisamente las mas adecuadas a los datos existentes) de estu-
dios correlacionales (cfr. MISCHEL, 1968). Los rasguismos poseen
su mayor fuerza en los estudios de clinica, observacién en ambien
tes naturales y mundo aplicado, en general, en el que se detectan
sin duda, una serie de invariantes comportamentales. Sin embargo,
ninguna de las tres posiciones se ha preocupado especialmente en

294



generar informacidén directamente relevante para el problema de la
consistencia con estudios de larga duracién en los que sea posi-
ble estudiar la génesis y dindmica de esta consistencia. Cuando
este tipo de estudios se llevan a cabo (como hemos hecho noso-
tros)ocurre que en primer lugar, la conducta de los seres humanos
no parece muy consistente més alld de intervalos entre 24 y 72 ho
ras durante la fase de adquisicidén de conductas que se realizan
diariamente. Por otra parte, esta consistencia va disminuyendo
cuando nos vamos alejando del dia de comparacidn original. Cuando
se trata de procesocos de adquisicidn con sesiones de préactica més
espaciadas, la consistencia disminuye considerablemente, detectég
dose relaciones ondulatorias, al margen, aqui, del grado de difi-
cultad de la tarea.

Ocurre, ademds, que estos parametros se presentan con una im-
portancia desigual a la hora de su poder predictivo. El tipo de
practica parece de excepcional importancia y, tentativamente for-
mulamos la hipdtesis de que cuanto menor es el periodo intersesio
nes, mayor importancia adquiere el nivel de dificultad de la ta-
rea a la hora de predecir la consistencia comportamental.

Nuestros resultados demuestran palmariamente la necesidad por
tomar en consideracién estos parametros como marco general de re-
ferencia que permita integrar los resultados que hoy existen en
psicologia y con cuya admisidén, posiblemente se disminuya muy no-
tablemente la teorizacién fuera y la invertebracidn tedrica que
caracteriza a muchos de los trabajos publicados que hacen gala de
una esquisitez en los disefios sobre un tipo de tematica ni indi-
recta ni remotamente relevante. Esta posicidén tedrica que estamos
defendiendo podria ser calificada como parametrismo.

Desde nuestra posicién, finalmente, hay que tomar con gran cau
tela los datos publicados sobre procesos. En el cognitivismo psi-
colégico duro (inspirado o cercano al procesamiento de informa-
cién) amén de las consistencias supuestas en una suerte de situa-
cionismo de laboratorio se supone que las personas pueden utili-
zar distintas estrategias (aunque usualmente involucrando los mis
mos procesos) para resolver un mismo problema. Los resultados que
hemos presentado acerca de los compromisos existentes entre rendi
miento con este tipo de tareas e inteligencia demuestran con sufi
ciente claridad que grupos de personas homogeneizados con rela-
cién al rendimiento (linea base) e inteligencia obtienen rendi-
mientos similares a lo largo de diez sesiones de practica unos,
con participacidén de la inteligencia y otros no, lo que sugeriria
que en los seres humanos pueden alcanzarse calidades comportamen-
tales similares desde o a partir de distintos sitemas de respues-
tas (o hasta procesos). 0 dicho, con otras palabras: es necesario
tomar otros criterios externos en los estudios de laboratorio pa-
ra poder controlar si o no hay un mismo proceso o hipotético tipo
de procesos comprometidos. Para ello no basta con la informacién
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verbal de las personas tal y como asimismo hemos demostradoe sino
con otro tipo de pruebas que funcionen como criterios convergen-
tes de rendimiento. Asi, vaya por caso, la inteligencia general
tiene o no que ver con memoria en funcidén de la periodicidad de
las sesiones de memorizacién, tipo de tarea a memorizar (aungque
no sea 'racional') y nivel de dificultad de la tarea.

Lo que hace unos afios se presentaba como una idea esperanzado-
ra (PELECHANO, 1973, 1975) ahora se esta conviertiendo en una al-
ternativa operativa y tedrica, la alternativa de parametros, que
permite gestar un marco integrador de datos tanto como una linea
de trabajo relativamente original y de gran potencia de andlisis
y prediccién. Hemos demostrado que este modelo funciona y que ilu
mina desde una nueva dptica algunos campos de la psicologia tan
necesitada, por lo demds, de intentos de integracién en los que
los datos desempefian un papel igualmente importante que el atri-
buido al momento de lectura racional.

NOTAS

1) El procedimiento utilizado puede ser criticado desde canones estadisticos es-
trictos. Lo que deberia haberse hecho es, o bien la transformacién de r a z,
obtencién de la media y vuelta a transformar las z en r, o bien el cilculo de
los coeficientes entre bloques de agrupacién de dias. La verdad es que, siendo
asi que se trata del mismo grupo de personas, con el mismo tipo de tareas, los
resultados alcanzados por estos dos procedimeitnos son indistinguibles, a ni-
vel de perfil de resultados, de los que hemos alcanzado con el procedimiento
mis elemental que hemos utilizado nosotros.

2) Otro punto de critica sobre esta cuestién se refiere al problema de la autoco-
rrelacién que se presenta, desde hace unos afios, como un importante handicap
en los disefios secuenciales intragrupo. Desde nuestro punto de vista la apela-
cidn a esta argumentacién es un sinsentido puesto que de lo que se trata en es
te trabajo es, precisamente, de mostrar la existencia de efectos de larrastre!
de una a otra sesidn. Ello es lo que posibilita la generacidén de 'memorias!' y
de 'habilidades'. Repésese, ademis, que las puntuaciones correspondientes a ca
da dia no incluyen las del dia o dias anteriores. Y, finalmente, el Unico efec
to detectable en este puno seria, en todo caso, la obtencién de unos coeFicieE
tes 'inflados! que no atafen, directamente, al perfil final sino a la cuantia
de los coeficientes y que afectaria a todos por igual, supuesto éste, por lo
demas, bastante aceptable.

3) Este tipo de trabajo puede llevarse a cabo con anilisis de perfiles intraindi-
viduales y comparandolos con los analisis interindividuales. A la sazén nos en
contramos. trabajando en este tipo de temdtica.
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