MOTIVACION Y APRENDIZAJE(™

INTRODUCCION

Todo el mundo sabe que los deseos de aprender facilitan la tarea educativa: Sin duda,
el interés constituye un factor activante del aprendizaje. Lo que ocurre, sin embargo, es
que a veces se aprende lo que no interesa y, en cambio, no se puede aprender lo que se
desea. Incluso puede ocurrir, y ocurre, de Kecho, que un exceso de interés perturbe el proce-
so pedagdgico y se convierta en un verdadero obstéculo para la adquisicién de nuevos cono-
cimientos. De otra parte, estd claro que tampoco todas las personas reaccionan de igual
modo a los incentivos con que el profesor, la familia o la sociedad pretenden estimular
su voluntad de aprendizaje.

En suma, lo que pretendemos indicar con este breve preambulo es que, si bien no
cabe duda alguna de que la motivacién influye en el aprendizaje, la forma precisa en
que tal influjo se ejerce es bastante mds compleja de lo que parece a primera vista.
Justamente, la finalidad de esta leccién es discutir un poco la naturaleza de las muy
variadas relaciones que existen entre la motivacién y el aprendizaje.

Por desgracia, la brevedad de espacio y la enorme complejidad del tema, nos van
a obligar a simplificar drésticamente tal discusién, centréndola sobre aquellas cuestiones
que nos parecen de mayor importancia. En consecuencia, hemos dividido nuestra expo-
sicién en tres partes, consagradas respectivamente a las recompensas, los castigos, y los
factores subjetivos que conviene tener presentes en todo el proceso.

De seguro, nuesira seleccién de problemas e informacién estard mediatizada por
una inevitable ecuacién personal. Con plena conciencia, pues, de sus limitaciones, ofrece-
mos este modesto trabajo, abierto a toda suerte de sugerencias o rectificaciones cons-
tructivas.

I.—LAs RECOMPENSAS.
1. La ley del efecto.

A finales del siglo pasado, hacia 1898, el psicélogo norteamericano Epwarp L. THORN-
DIKE (1) esbozé por primera vez su famosa dey del efecto», que tan grandes repercu-
siones habia de tener en la psicologia posterior. Fsta ley, cuya raiz hay que Yuscarls

(*) Leccion del Curso sobre Organizacién escolar y Didéctica, organizado por
€1 C. E. D. O. D. E. P.

(1) Las referencias bibliograficas van gl final del trabajo, por orden alfabético.
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en el viejo principio hedonista, segin el cual el hombre busca siempre el placer y evita
¢l dolor, habfa sido presentida ya por Lroyp Morcan, y casi al mismo tiempo que
por THORNDIKE fué formulada por Paviov desde una perspectiva fisiolégica, alld por el
afio 1902. Se trataba, pues, de un principio que «flotaba» en el ambiente de la época,
aunque fué THORNDIKE quien acerté con la formulacién mds precisa y sugestiva desde
el punto de vista psicolégico.

Traducida al lenguaje corriente, esta ley afirma que los actos se aprenden, sobre
todo, en virtud de sus consecuencias. Es decir, el efecto, o consecuencias subjetivas de
un aclo, es lo que determina su incorporacién al sistema de respuestas del individuo.
O expresado atn de otra manera: Tienden a repetirse aquellas acciones cuyas conse-
cuencias son satisfactorias para el sujeto, mientras que tienden a extinguirse u olvidarse
aquellas que no van acompafiadas por tales consecuencias satisfactorias. Unos afios des-
pués, THORNDIKE completé su ley, afirmando explicitamente que las consecuencias des-
agradables de un acto tenfan como efecto la eliminacién de éste. En definitiva, la ley
del efecto quedé formulada de este modo:

«Cuando se forma una conexién modificable entre una situacién y una respuesta,
y es acompafiada o seguida por consecuencias satisfactorias, se acrecienta la fuerza
de semejante conexién. Cuando, por el contrario, la conexién va acompafiada o
seguida por una situacién desagradable, su fuerza decrece.»

En su terminologia conexionista, THORNDIKE afirma aqui que todo aprendizaje se-
guido por una recompensa se intensifica, mientras que el acompafado por un castigo se
debilita o extingue. El mismo lo formula asi en otro pasaje quizd mds claro atin que
el anterior;

«Cualquier acto que en una situacién dada produce una satisfaccién, se asocia
con ella, de tal modo, que, cuando la situacién se repite, aumenta la probabilidad
de que el acto se repita también. Por el contrario, cualquier acto que en una
situacién dada provoca consecuencias desagradables, se disocia de ella, de tal forma
que, cuando la situacién se repite, disminuye la probabilidad de que el acto se
repita.»

Esta versién de la ley del efecto, basada principalmente en experiencias con animales,
no pudo resistir a la larga el peso de la critica psicolégica. Leo PosTMAN ha escrito, hace
unos afios, una interesante historia de la ley del efecto y sus vicisitudes, a la cual remi-
timos a aquellos lectores especialmente interesados en el problema. Por nuestra parte,
nos interesa sefialar que la parte de la ley que mds sufri6 bajo el fuego de la critica
fué la relativa al efecto de los castigos, parte que el mismo THORNDIKE hubo de rectificar
muchos afios después (hacia 1930) como consecuencia de la evidencia cientifica acumulada
en su contra,

Por ejemplo, E. B. HurrLock publicé en 1925 un trabajo cuyos resultados pueden
estudiarse en la Tabla I,
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TABLA 1

EFECTO DE ALABANZAS Y CENSURAS SOBRE EL RENDIMIENTO ESCOLAR EN UNA PRUEBA
pE sumas (Hurrock, 1925).

PUNTUACIONES MEDIAS EN SUMAS

GRUPOS
Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4 Dia b5

Grupo alabado ............coooii 11,8 16,6 18,8 18,8 20,2
Grupo censurado 11,8 16,6 14,3 13,3 14,2
Grupo ignorado 11,8 14,2 13,3 12,9 12,4
Grupo de control .............coi i, 11,8 12.3 11,6 10,5 113

Los nifios de los tres grupos experimentales—equiparados en habilidad—recibieron:
instrucciones en el sentido de hacer unas sumas lo mds répida y exactamente posible.
El primer grupo fué alabado por su actuacién; el segundo fué censurado por la mala
calidad de su trabajo, mientras el tercero trabajé sin que nadie se preocupara de él. De
los datos presentados en la Tabla, evidentemente se deduce que el incentivo mds eficaz
fué la alabanza, tal y como cabia prever en virtud de la ley del efecto. Sin embargo, el
rendimiento del grupo censurado fué mayor que el del grupo ignorado y, sobre todo, que
el del grupo de control.

Ante resultado como éste, THORNDIKE no tuvo mdis remedio que rectificar su teorfa.
El mismo llevé a cabo experimentos en que los castigos actuaban en igual sentido que
las recompensas, y no al revés. Hacia 1935, por ejemplo, el autor de la ley del efecto
comprobé en una experiencia de asociaciones verbales, que las censuras reforzaban las
asociaciones inmediatamente precedentes, igual que las recompensas, aunque con menor
intensidad. En consecuencia, el gran psicélogo norteamericano se vié obligado a recono-
cer que el efecto de los castigos no consistia exactamente en eliminar o extinguir los
actos inmediatamente precedentes, sino més bien en forzar al sujeto a intentar nuevas
respuestas hasta que alguna de ellas resultara recompensada.

Esta rectificacién de THoORrnDIKE fué tardia e imprecisa. En 1935, THORNDIKE tenia
ya sesenta afios. Poco después estallé la segunda guerra mundial, que absorbi la aten-
cién de los psicélogos, dirigiéndola hacia otros problemas. En suma, una serie de circuns-
tancias impidieron al autor de la ley del efecto desarrollar a fondo la nueva linea de
investigaciones que requeria la cuestién, y en 1949, la muerte sorprendié a THORNDIKE
sin haber podido rematar la segunda parte de su obra. En general, el planteamiento
primitivo de la cuestién, esto es, el relativo al influjo beneficioso de las recompensas, ha
sido confirmado por medio siglo de investigaciones psicolégicas y pedagégicas. No cabe,
sin embargo, decir lo mismo de la segunda parte de la ley, esto es, la que se refiere
a los efectos del castigo, mucho mds complicados de lo que THORNDIKE imagind.

Comentemos a continuacién algunos aspectos de la primera parte de la ley.
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2. La oportunidad de las recompensas.

THORNDIKE no se limit§ a formular la ley del efecto, sino que la complement$ con
otros principios parciales. Uno de ellos se refiere al problema de la distancia o intervalo
temporal entre el acto y la recompensa. En esencia, este principio afirma que el efecto
de las recompensas es tanto mds intenso cuanto mds de cerca siguen éstas al acto que
las ha originado:

«En igualdad de circunstancias, el mismo grado de satisfaccién actuard mdis
eficazmente sobre una asociacién hecha dos segundos antes que sobre una asociacién
hecha dos minutos antes.»

En otras palabras: esto equivale a decir que el intervalo temporal entre la respuesta
del sujeto y la recompensa constituye un factor que debe tenerse muy en cuenta en la
aplicacién de la ley del efecto, hasta tal punto que cuando una recompensa se difiera
demasiado sus efectos pueden volatilizarse. Este principio fué también formulado inde-
pendientemente por PAvLOV en un contexto mds fisiolégico, esto es, en los procesos de
condicionamiento, donde, como es sabido, el refuerzo o recompensa tiene que seguir
inmediatamente al estimulo condicionado (aproximadamente medio segundo después) para
que el aprendizaje se efectie de manera ptima.

Diversas experiencias llevadas a cabo con animales, ilustran concretamente en qué
medida el aumento del intervalo temporal entre los actos y las recompensas debilita el
efecto de éstas. La figura 1, tomada de una experiencia de WoLrr, puede servir para dar
una idea gréfica de lo que queremos decir.
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Figura 1.—Relacién entre retraso en la administracién de la recompensa (conocimiento de los
resultados) y la ‘intensidad del habito formado (grado de aprendizaje). (Datos de WoLFE, 1934.—
Segin HULL, 1943.)
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Se advierte en el grifico que la efectividad de las recompensas disminuye extraordi-
nariamente a medida que aumenta su distancia temporal del acto a que siguen, sobre
todo en los primeros momentos, de tal manera, que un reiraso de pocos segundos puede
significar una pérdida de efectividad muy grande. Por ejemplo, si la recompensa se da
diez segundos después de que la rata ha llegado a la meta, el aprendizaje—o el rendi-
miento (2)—puede ser un 50 por 100 menor que si se da sblo tres segundos después. Este
efecto ha sido repetidamente comprobado en otras experiencias, como las de Perin y GRrICE,
cuyos resultados apuntan el mismo sentido de los recogidos en la figura adjunta.

Claro es que tales pardmetros proceden de muestras de ratas, esto es, de organismos
cuyas aptitudes y perspectiva temporal son muy distintas de las propias de los seres
humanos. Lo que en las experiencias con ratas se mide en segundos, es posible que en el
hombre haya que medirlo en minutos, horas, dias o semanas, seglin el asunto de que se
trate y las personas que intervengan en é&l. Pero lo cierto es que, mutatis mutandis, €l
‘problema es muy parecido en el dmbito humano, como lo han puesto de manifiesto repe-
tidas experiencias realizadas en la industria y en la escuela.

Conviene hacer notar que una recompensa oportuna no tiene por qué ser una recom-
pensa ficil. Lo que se pretende sefialar aqui es exclusivamente que una recompensa dada
a destiempo suele ser una recompensa perdida. Qué intervalo de tiempo es el mds opor-
tuno, es algo que no se puede afirmar de una manera general. Depende, como hemos
dicho, del asunto y de la persona. Por lo comin, mientras mds madura es ésta, y mds
importante es la actividad que se premia, mis largo es el plazo admisible de dilacién
‘en la recompensa. Lo cual, vuelto por pasiva, significa quizd que con los nifios las recom-
pensas no deben diferirse mucho. Otro aspecto del problema es la distribucién de las
recompensas en el tiempo. Sin entrar de lleno en el asunto, sefialaremos que, en gencral,
las distribucién o espaciamiento de los incentivos parece mas eficaz que su acumulacién
confirmada.

3. La intensidad de las recompensas.

Otro de los principios complementarios de la ley del efecto es la llamada ley de la
intensidad. Ciertamente, si se acepta que las recompensas refuerzan el aprendizaje, parece
16gico suponer que el refuerzo serd tanto mayor cuanto mds intensa sea la recompensa.

No falta, desde luego, evidencia cientifica que apoya en principio semejante hipétesis.
Asi, vaya por caso, experimentos hechos con gallinas han demostrado que los animales
que reciben como recompensa seis granos de arroz al llegar al final de un laberinto, lo
aprenden mejor que los que sélo reciben uno. Por supuesto, no es sélo la «cantidad»
de la recompensa lo que influye en su intensidad, sino asimismo su calidad y la fuerza
del deseo o necesidad que el organismo tiene de conseguir tal recompensa. Con todo,
en principio hay que reconocer que entre la intensidad de las motivaciones positivas y la
mejora del aprendizaje hay una relacién evidente. La figura 2, por ejemplo, presenta
resultados de una experiencia donde se demuestra que también entre las ratas es cierto
aquello de que «el hambre aguza el’ingenio».

Q) Aunque en rigor deberiamos distinguir el aprendizaje del rendimiento para
facllitar la exposicién, usaremos indistintamente ambos términos.
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Figura 2.—Efecto de incentivos alimenticios en grupos de ratas con distinta intensidad de hambre.
(Segtin TOLMAN y HONzIK, 1930.)

Estas experiencias tienen, en cierta manera, su réplica dentro del comportamiento
humano. En la vida escolar, vaya por caso, los «grandes» premios de fin de curso son
utilizados por padres y profesores para estimular el interés y los hébitos de estudio de
los muchachos. En la vida de trabajo, la intensificacién de los incentivos econémicos
suele, asimismo, corresponderse con un mayor esfuerzo y rendimiento de los empleados.

No faltan experiencias encaminadas a demostrar la correlacién positiva que se da
entre la intensidad de los motivos y la mejora del rendimiento escolar. En 1928, Smms
realiz una que puede servir de ejemplo. La experiencia consisti6 en provocar diversas
intensidades de motivacién en grupos distintos, para comparar después sus rendimientos
en diversas tareas verbales. En un caso, el incentivo consistia en ganar a un grupo rival;
en otro, la competicién se daba entre individuos, y en el grupo tercero no se habia
fomentado ningtn tipo de rivalidad. La Tabla II, que recoge los resultados de la expe-
riencia, demuestra que el incentivo mds intenso—la competicién individual—provocé,
efectivamente, mayores ganancias en el aprendizaje que el incentivo mds moderado de la
competicién inter-grupo, y que el normal del grupo de control.

TABLA II

EFECTO DE LA COMPETICION INDIVIDUAL Y COLECTIVA EN EL APRENDIZAJE DE DOS TAREAS
VERBALES (Sims, 1928).

Porcentaje Porcentaje
de ganancias de ganancias
INCENTIVOS en un «test» en un «testy
de sustitucién  de lectura
Rivalidad individual (incentivo fuerte) ......................... 157,7 34,7
Competicién entre grupos (incentivo moderado) ..................... 109,9 14,5

Grupo de control (sin incentivo especial) ............................ 102,2 8,7
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Experimentos similares a éste contribuyeron a difundir la idea de que entre la inten-
sidad de las recompensas y.la mejora del aprendizaje existia una correlacién positiva
muy estrecha. Sin ir mas lejos, en la obra de Boring, Lancrerp y WEeLD, «Foundations
of Psichology», 1948, puede leerse atn, a este propésito, que «toda la evidencia sugiere
que mientras mayor es el tamafio de la recompensa, mds fuerte es la motivacion; y
mientras mas fuerte es la motivacién, mas rapido y seguro es el aprendizaje» (pdg. 147).

La verdad es, sin embargo, que el asunto es algo mds complejo. Varios experimentos
llevados a cabo durante los afios treinta, sugieren que existe una intensidad motivacional
Jptima para el aprendizaje, sobrepasada la cual los efectos pueden invertirse. Dicho de
otra manera, esto significa que las relaciones entre el aprendizaje y la motivacién no son
monoténi-cas, esto es, no a todo incremento motivacional sigue necesariamente un incre-
mento de aprendizaje, sino que pasado un punto O6ptimo, el aumento de motivacion
puede producir un empeoramiento del aprendizaje. Esto es, la relacién entre la moti-
vacién y el aprendizaje parece ser de méaximos y minimos. La figura 3 recoge los resul-
tados de un famoso experimento de Courts, donde queda registrada la clase de funcién
de méximos y minimos a que hacemos referencia.
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Figura 3.—Relacién entre la presién ejercida por los sujetos en un dinamémetro (expresada en
fracciones de la presién méaxima posible para cada individuo), y la puntuacién en una prueba de
aprendizaje verbal simple. (Segin COURTS, 1939.)

En abscisas estan representados diversos grados de tensién muscular, que representan
grados de activacién o motivacién. Como se ve, hasta un determinado grado, la tensién
muscular y la efectividad del aprendizaje verbal crecen proporcionalmente; hay un
punto, sin embargo, a partir del cual los incrementos de tensién muscular van acom-
pafiados de decrementos o pérdidas en el aprendizaje.

BILLs y STAUFFACHER, en 1937; Brock, en 1936, y Courrts mismo, en 1942, han acu-
mulado méds datos sobre la cuestién. De otra parte, en 1940, FreEmAN realizé un expe-
rimento utilizando como indice motivacional no la tensién muscular, sino el grado de
conductividad palmar, medida con un psicogalvanémetro. Una ojeada a la figura 4 per-
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mite comprobar que la relacién entre este indice motivacional y la efectividad de la
tarea (en este caso tiempos de reaccién simples), es muy semejante a la descrita en la
figura anterior.
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Figura 4.—Relacién entre la resistencia palmar, medida con un psicogalvanémetro, y la rapidez de
los tiempos de reaccién auditiva simple. (Segin FREEMAN, 1940.)

Los resultados de todas estas experiencias no son absolutamente definitivos. Como
todos los problemas cientificos, siempre estén abiertos a la discusién y rectificacién, pero
toda la informacién que se posee hace suponer que las relaciones entre la intensidad de
las recompensas y la efectividad del aprendizaje son positivas hasta llegar a un punto
optimo, a partir del cual el fenémeno se invierte, y los incrementos motivacionales per-
judican al aprendizaje en vez de beneficiarlo. HEsB ha representado teéricamente esta
relacién en una figura que nos permitimos afiadir a las ya expuestas sobre la cuestién.
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Figura 5.—Relacién entre intensidad de la motivacién (en abscisas) y grados de conocimiento
(en ordenadas). (Segiin HEBB, 1955.)
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Otro punto sobre el que conviene llamar la atencién es que los incrementos en
aprendizaje no son directamente proporcionales a los incrementos motivacionales. Es
decir, en la parte positiva de la curva dibujada en la figura 5, puede advertirse que, en
un principio, un pequefio incremento motivacional provoca grandes mejoras en el apren-
dizaje. A medida, sin embargo, que la intensidad de la motivacién aumenta, son nece-
sarios incrementos motivacionales mayores para que su efecto se note en el rendimiento.
Si la funcién es, como parece, de tipo exponencial, ello significa, en términos escolares,
que a partir de una cierta intensidad, el aumento de las recompensas es pricticamente
indtil, esto es, no va acompafiado por incrementos apreciables de aprendizaje.

4. Los incentivos mds frecuentes.

En las pdginas anteriores hemos considerado algunos aspectos temporales y cuanti-
tativos de las recompensas. Es, asimismo, de todo punto preciso decir algo acerca de
ellas, desde el punto de vista cualitativo.

En primer término, conviene sefialar la existencia de dos grandes tipos o clases de
incentivos. A saber: extrinsecos e intrinsecos. Recompensas del primer tipo son las que
se dan al individuo a cambio de que haga algo que no le interesa o no le satisface. Por
ejemplo, si el nifio estudia bien las matematicas—que le desagradan—recibe un premio:
que le agrada, dinero u otra cosa cualquiera. En este caso, el dinero es un incentivo
extrinseco al estudio, que carece de atractivo para el muchacho. Si se sintiera atraido
por la disciplina misma, el puro estudio y progreso en la materia le serviria de recom-
pensa, esto es, las matemdticas constituirian un incentivo intrinseco, con valor propio
y no derivado de un premio externo a ellas.

La aplicacién de los incentivos extrinsecos suele hacerse, por lo general, en el su-
puesto de que, al fin y al cabo, en su virtud el muchacho acaba por hacer lo que se
quiere que haga, esto es, en virtud de los premios el chico acaba aprendiendo matemé-
ticas, que es, en definitiva, lo que interesa. Asimismo, se piensa a veces que a fuerza
de asociar el éxito en el estudio de las matemiticas con la satisfaccién producida por
la recompensa, las matematicas pueden resultar finalmente agradables por si mismas.
Esto es, se supone que las recompensas extrinsecas pueden actuar en forma de esfuerzo
secundario de aquellas actividades a que van asociadas. Ambos supuestos son probable-
mente ciertos en alguna medida, sobre todo con aquellas personas cuya escala de valores
es muy restringida y elemental. A nuestro juicio, sin embargo, a medida que los nifios
van desarrollindose conviene acostumbrarles a que aprendan a valorar las cosas en si
mismas, por sus propios valores éticos, teéricos, estéticos, etc., y no por la utilidad que
puedan reportar para una consecucién de objetivos materiales. Si las propias actividades,
esto es, su ejercicio, constituyen ya una recompensa y producen una satisfaccién, la vida
de los muchachos ird creciendo en valores interiores y estard el dia de mafana menos
condicionada por los cambios externos.

Pero aparte de esta clasificacién muy general, deseariamos mencionar, en concreto,
cudles son los tipos de incentivos mds frecuentemente usados para estimular el aprendi-
zaje. Uno de los mas sencillos y eficaces consiste en dar a conocer los resultados del
trabajo que ha realizado el alumno. Esta informacién relativa al propio trabajo ha resul-
tado eficaz no sélo en la escuela, sino en la vida industrial, con los adultos. La figura 6
recoge los resultados de una experiencia de este tipo.
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Figura 6.—Efecto del conocimiento de los resultados sobre un aprendizaje motriz (trazado). Las

lineas solidas representan practicas llevadas a cabo con conocimiento de los resultados (sonaba

un zumbador cada vez que se cometia un error), mientras las lineas de puntos representan los

resultados de las pricticas realizadas sin conocimiento de los resultados. Se advierte que el apren-
dizaje es muy superior en el primero de los casos. (Segin BIEL y otros, 1944.)

El conocimiento de los resultados de lo que uno hace, no sélo permite corregir los
errores, sino que asimismo provoca una estimulacién, un espiritu de superacién que re-
dunda en una mayor voluntad de trabajo, en la mayoria de los casos. Esta informacién
ha de darse con tacto, para que no se interprete como censura, sino como ayuda. De no
ser asi, el poner de manifiesto los errores, complaciéndose en sefialarlos sin acentuar la
manera correcta de realizar la cuestién, puede interpretarse como un castigo y provocar
una frustracién y un desinimo en el colegial. FornaNo, en 1936, comparé la eficacia de
unas recompensas econémicas con la del conocimiento de los resultados, y llegé a la
conclusién de que el efecto producido en los escolares por una adecuada informacién era
muy similar al provocado por los incentivos econémicos.

Junto a la informacién, la participacién del colegial en las tareas escolares y en las
recreativas, constiluye otra importante modalidad de motivacién positiva. El estudio de
Lewmy, Liepir y WaITE sobre los efectos escolares de distintos climas sociales, sugiere
que la participacién de los muchachos en las tareas comunes puede ser beneficiosa para
su desarrollo personal. En buena parte, el método de la educacién «activa» se basa en el
uso adecuado de la participacién como incentivo del trabajo escolar.

Ademés de permitir a los muchachos que participen en tareas de ayuda al profesor,
en la preparacién de excursiones, funciones, etc., la personalizacién de los trabajos cons-
tituye también otra manera de conferir interés a las tareas y transmutarlas en recom-
pensas intrinsecas, esto es, en actividades cuyo ejercicio produce satisfaccién.

La competicién enire grupos, entre individuos o del individuo consigo mismo (estimu-
lacién del amor propio, etc.), es un tipo de motivacién frecuentemente usada, en la cual
el sobrepasar a otros, o a uno mismo, constituye la recompensa. En la Tabla II hemos
indicado que la competicién entre individuos suele constituir un incentivo mds intenso
que la competicién entre grupos (sobre todo en los nifios). Pero es un incentivo peli-
groso, si no se dosifica bien, pues de suyo puede conducir a la insolidaridad social, al
estudio compulsivo o a otras formas inadecuadas de comportamiento.
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Por tltimo, entre estos tipos de recompensas es preciso no olvidar la que satisface
mis directamente la necesidad de libertad o autonomia en los muchachos. Los recreos,
empero, tienen su atractivo como contrapartida de la disciplina escolar, atractivo que
pierden si se prodigan demasiado. A este respecto, todo el mundo recordard la anécdota
de aquella nifia que dijo a su maestra: «;Hoy también tenemos que hacer lo que
queramos?».

En fin, la extensién de esta leccién no nos permite particularizar mas. Quede, pues,
aqui este esbozo de tipos de recompensa, y pasemos a decir unas pocas generalidaaes
finales sobre la cuestién.

5. Consideraciones finales sobre las recompensas.

Recompensa es todo aquello que satisface una necesidad. Su ndmero es, pues, préc-
ticamente infinito. No obstante, existen ciertos principios generales que pueden sefialarse
a propésito de su aplicacién, sea el que sea la naturaleza especifica del incentivo.

En primer lugar, es preciso hacer notar que las recompensas y las necesidades son
términos correlativos que carecen, en cierta manera, de sentido si se toman por separado.
Queremos decir, en concreto, que una recompensa no lo es si no satisface una necesidad
del sujeto que la recibe. Lo que para unos constituye un premio codiciadisimo, para
otros puede ser algo que carece de todo valor, o incluso molesto. Lo que a los ojos del
profesor constituye una recompensa valiosa, a los de los alumnos puede ser una ridiculez.
Queremos decir con todo esto que la motivacién debe individualizarse cuanto se pueda.
No todas las recompensas facilitan el aprendizaje de todo el mundo, porque no todas
las recompensas lo son para todo el mundo. Para que lo sean, han de «hablar» a motivos
realmente presentes en el alummo; si no existen, habrd que despertarlos antes de aplicar
el premio correspondiente. Un incentivo que no satisfaga una necesidad, no «mueve», no
motiva. En alguna ocasién, eso si, el proceso puede invertirse, y el incentivo puede esti-
mular el desarrollo de una necesidad dormida o potencial. Asi, un premio que suscite la
admiracién social de los compafieros puede promover en un muchacho una necesidad
de prestigio social que antes no sentia.

En general, las recompensas deben quedar dentro de lo que suele denominarse zona
o 4rea de ego-implicacién del sujeto, esto es, deben formar parte de su mundo, de lo
que ¢l considera alcanzable dentro de sus expectativas. Asimismo, no deben ser demasiado
ficiles de conseguir, ni demasiado dificiles; de la oportunidad ya hemos hablado, y tam-
bién nos hemos referido a la intensidad. Deseariamos recordar, por ultimo, que los crite-
rios de concesién de las recompensas deben ser comprendidos por los alumnos y tienen
que ser consistentes, es decir, no arbitrarios.

Muchas més cosas cabria decir respecto a la aplicacién de las recompensas, -por ejem-
plo, en relacién con su frecuencia y distribucién, sus efectos secundarios, etc., pero el
espacio que podiamos dedicar al tema, dentro de una leccién general, ha sido rebasado
ya ampliamente.
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II.—Los cASTIGOS.
1. Los efectos del castigo.

Al tratar de las recompensas, practicamente uno puede referirse a «su» efecto, en
singular, porque casi siempre es beneficioso, esto es, porque lo normal es que redunde
en una mejora del aprendizaje. Cuando uno trata de los castigos, empero, hay que refe-
rirse necesariamente a «sus» efectos, en plural, porque desgraciadamente las consecuencias
de la motivacién negativa son mucho més variadas y desconcertantes que las de la posi-
tiva. En otras palabras, mientras lo normal es que las recompensas refuercen el apren-
dizaje, tal y como se preveia en la ley del efecto, los castigos, en cambio, no tienen como
efecto normal la extincién de la conducta sancionada. De hecho, en muchos casos el efecto
del castigo es justamente el contrario a lo previsto en la ley de THORNDIKE, esto es, sirve
para reforzar la conducta castigada en vez de para extinguirla. Otras veces, los efectos
secundarios del castigo pueden ser tan intensos y variados que anulen las ventajas posi-
blemente obtenidas con su aplicacién.

Sin embargo, el castigo suele aplicarse en el supuesto de que constituye un eficaz
medio de controlar o corregir el comportamiento humano, hasta el punto de que el tér-
mino «correctivo» se utiliza a menudo en su lugar. En la familia, y en la escuela, el
nifio es castigado en el supuesto de que asi se mejora su conducta y se eliminan eficaz-
mente sus habitos indeseables. No siempre, desde luego, la finalidad del castigo comsiste
én mejorar el comportamiento ajeno; por desgracia, en mds de una ocasién el castigo
no es ofra cosa que un desahogo o vilvula de escape que los padres o profesores dan a
sus frustraciones y mal humor. Situdndonos, no obstante, en el mejor de los puntos de
vista, continuamos llegando a la conclusién de que castigar consiste en estimular des-
agradablemente a un sujeto para que modifique su comportamiento en un sentido desea-
ble: bien para que deje de hacer algo que se considera indeseable, bien para que lleve
a cabo algo que no desea hacer. El castigo, pues, constituye una estimulacién desagra-
dable encaminada a obligar al individuo a que modifique su comportamiento en un sen-
tido determinado. Dicho atin de una Gltima forma: Castigar es motivar desagradablemente
a un sujeto para que haga algo que no desea hacer.

Esta concepcién correccional del castigo es, sin embargo, excesivamente simplista, y va
perdiendo posiciones en el mundo, a medida que se extiende la cultura y avanzan los
conocimientos psicolégicos. Unas veces, el castigo sirve, en efecto, para eliminar una
conducta indeseable. Otras, empero, sirve para fijarla todavia més. Otras, para empeorarla,
y otras, finalmente, para desorganizar el comportamiento de un individuo o de un grupo.
Todo depende de las circunstancias en que se aplica el castigo, a quién se le aplica, cémo,
con qué intensidad, etc. Como se ve, la cuestién es muy compleja, y la verdad es que
poco a poco la creencia en la efectividad de los castigos corporales rigurosos, etc., va
perdiendo terreno dia tras dia. Como dato curioso, a este respecto, incluimos la Tabla 111,
sacada de unas encuestas hechas por el autor, donde pueden observarse las reacciones
de distintos grupos ante el viejo refrdn de «la letra, con sangre entra».
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TABLA III

REsPUESTAS DE DIVERSOS GRUPOS A LA CUESTION «LA LETRA CON SANGRE ENTRA,
ES UN PRINCIPIO SANO QUE CONVIENE APLICAR EN NUESTRA ENSENANZA».

’]

RESPUESTAS

DE ACUERDO EN DESACUERDO INDECIS0S
GRUPOS

Nimero Nimero Nimero
de sujetos Porcentaje de sujetos Porcentaje de sujetos Porcentaje

Estudiantes universita-
rios y de Escuelas Es-

peciales .................. 13 7 151 86 11 6
Post-graduados (Escuela

de Psicologia) ......... 3 5 59 92 2 3
Peritos industriales y

empleados ............... 2 7 25 89 1 3
Universitarios colocados

en la industria ......... 2 9 21 91 — —
Ingenieros ...... - e 1 2 46 94 2 4

Total ................... . 21 6 302 90 16 3

En resumen, alrededor de un 90 por 100 de los 339 individuos consultados en estas
encuestas se muestran francamente opuestos al palo como método pedagédgico, y sélo un 6
por 100 aproximadamente contesta en sentido afirmativo. Ciertamente, los datos proce-
dentes de estas encuestas no pueden generalizarse sin més a toda la poblacién espaiiola,
pero indican de seguro que dentro de los niveles universitarios y profesionales el principio
de da letra, con sangre entra» provoca una repulsa casi undnime. Por supuesto, seria
muy conveniente que alguien con més medios y conocimientos realizara una investigacién
sobre las précticas punitivas en las escuelas y los colegios de Espafia. Nuestro propésito
al presentar estos datos no es, por supuesto, aclarar este problema de una manera
rigurosa, sino ilustrar en algiin modo la tendencia general que parece existir a repudiar
el castigo fisico como medio de ensefianza. Seria interesante, desde luego, realizar una
investigacién sobre el asunto, en el sentido en que, por ejemplo, se estd llevando a cabo
en Australia. A este fin, remitimos a los lectores interesados a un trabajo recientemente
aparecido en el British Journal of Educational Psychology, donde WrHEELER da cuenta
de esta investigacién.

En definitiva, empero, lo que nos interesaba hacer constar es que los efectos del
castigo parecen mucho menos claros que los de las recompensas, ya que varian enorme-
mente a tenor de las circunstancias en que se apliquen y segtn la personalidad del
alumno y del maestro. Veamos si un examen de la cuestién desde un 4ngulo experi-
mental puede facilitarnos mas informacién.
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2. Estudios experimentales sobre los castigos.

A lo largo de los tdltimos cuarenta afios, toda una serie de variados estudios experi-
mentales se ha realizado en torno al tema que nos ocupa. Una revisién de los principales
resultados obtenidos podré ayudarnos, quizd, al esclarecimiento de la cuestién.

a) El castigo como correctivo.—La hipétesis basica en que se apoya el uso del cas-
tigo es que constituye un correctivo, esto es, elimina o extingue la conducta indeseable.
Por desgracia, bastantes experiencias desarrolladas en lo que va de siglo demuestran
que el asunto es bastante més complicado de lo que se supone en esta concepcién simplista.

Por ejemplo, entre los afios veintitrés y veintiocho de esta centuria, T. H. Briccs
y D. A. Larp estudiaron en varias ocasiones los efectos de las alabanzas y censuras
sobre el comportamiento escolar. Dejando ahora aparte lo referente a las alabanzas, en
la figura 7 hemos resumido los resultados-de semejantes estudios.
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Figqra. 7.—Relacién entre clases de castigos y mejora del comportamiento. Se advierte que los
castigos més leves son los que producen mejores efectos. (Segin BRIGGS y LAIRD. 1928-25-28.)

Los resultados son, como puede advertirse, en cierto modo paraddjico. Pues lo natu-
ral seria que si los castigos sirven efectivamente para eliminar el comportamiento inde-
seable, el efecto de correccién serfa tanto mdis fuerte cuanto mds intenso fuera el castigo.
No es este, como se ve, el caso, pues justamente los efectos correctivos minimos parecen
obtenerse con los castigos mdximos. Por el contrario, lo que parece deducirse de ese
grafico es que el efecto correctivo miximo se obtiene con el castigo més leve.

Otras experiencias complican aiin més el panorama que estamos describiendo. En 1932,
por ejemplo, THORNDIKE adiestr6 a unas gallinas a recorrer un laberinto con tres ca-
minos diferentes. Uno de ellos conducia a la salida, donde el animal era recompensado,
mientras los otros dos conducian a un lugar de castigo. Pues bien: los resultados de la
experiencia demostraron que si bien la recompensa influfa claramente en la eleccién del
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camino bueno, no estaba tan claro, en cambio, que los castigos sirvieran para alejar a
las gallinas de los caminos «malosy.

Las experiencias de «extincién aparente» desarrolladas por SKINNER son también
interesantes a este respecto. Esto es, si el propésito del castigo consiste en la eliminacién
del comportamiento indeseable, puede ser curioso observar que la supresién o extincién
de un comportamiento a raiz de un castigo es quizd mds aparente que real. Para demos-
trar esto, SKINNER adiestré a unas ratas a oprimir una palanca situada en su jaula, cada
vez que deseaban obtener comida. Una vez habituadas, la mitad del grupo comenzé a
recibir un «shock» eléctrico, en lugar de comida, al oprimir la palanca en cuestion, mien-
tras la mitad restante, en cambio, no recibia nada, esto es, no recibia ni «shock» ni comida.
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Figura 8.—Curvas de extincién de dos grupos de ratas. Se observa que aunque el grupo castigado

disminuye en un principio el nimero de respuestas indeseables mas que el no castigado, al final del

segundo dia, el nimero total de respuestas emitidas por ambos grupos es pricticamente igual.
(Seglin SKINNER, 1938.)

En un principio, como puede verse en la figura 8, el subgrupo castigado disminuyé
mds que el otro la frecuencia de las respuestas indeseables, esto es, dejé de oprimir
bastante la palanca que producia el «shock», pero al final del segundo dia, ambos sub-
grupos habian dado el mismo niimero de respuestas indeseables. Dicho de otra manera,
el castigo sirvi6 para que en un principio las ratas sometidas al «shock» reprimieran su
tendencia a oprimir la palanca mds que las otras, pero con el transcurso del tiempo
acabaron por dar tantas respuestas indeseables como las ratas no «chocadas». O sea, que
el hibito de oprimir la palanca sufri6 una extincién o correccién aparente bajo el in-
flujo de los primeros castigos, pero no después. De hecho, el niimero total de respuestas
indeseables dadas por el subgrupo castigado y el otro, fué exactamente igual al cabo de
los dos dias. O lo que es lo mismo: pasado el primer momento, el castigo fué absoluta-
mente inttil.

Cabe pensar, por supuesto, que experimentos llevados a cabo con ratas y gallinas
no tienen por qué ser necesariamente relevantes para el comportamiento humano. Cierta-
mente, no tienen por qué serlo. La realidad ‘es que, sin embargo, muchas veces lo son
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en alguna medida, esto es, si se toman con discrecion. Por ejemplo, en este caso. Porque
muy posiblemente todos los que tienen a su cargo la educacién de otras personas, han
experimentado directamente casos de «extincién aparente. Sobre todo, con los nifios el
fenémeno es corrientisimo. El nifio, por ejemplo, descubre las delicias de abrir el grifo
del lavabo y ponerse como una sopa. La madre le rifie. El nifio lo deja, pero a la media
vuelta vuelve a hacer lo mismo, etc. O sin recurrir a los nifios, una persona mayor tiene
¢l hébito de hacer comentarios mordaces sobre los demds. Sabe positivamente que eso le
perjudica, y, sin embargo, cada vez que se presenta la ocasién no puede resistirla.

Los ejemplos, en fin, podrian multiplicarse, pero no lo creemos necesario (3). Es un
hecho universalmente observado que el efecto correctivo de los castigos es muy variable.
Fn unas circunstancias, el castigo es eficaz para desarraigar un comportamiento indesea-
ble; en otras, no. Hay ocasiones en que incluso el comportamiento se empeora, como
veremos a continuacién. El castigo, pues, aplicado indiscriminadamente, es una peligrosa
arma de dos filos.

b) Efectos contraproducentes de los castigos.—Hacia 1940, diversos estudios experi-
mentales llamaron la atencién sobre los efectos degenerativos que los castigos podian
provocar en el comportamiento. Mucho antes, estudios como los de HamiLton y los de
PATRICK y otros, se habian referido ya a la cuestién, que, sin embargo, se reactivé, por
decirlo asf, hace unos veinte afios, con una serie de trabajos de autores como MAIER,
Lewin, MicLer, Dorrarp, Doos, etc., a algunos de los cuales vamos a referirnos bre-
vemente.

En 1940, por ejemplo, NorMAN MAIER y sus colaboradores estudiaron el desarrollo de
formas rigidas y estereotipadas de comportamiento inadaptativo, provocadas por la frus-
tracién. Estos estudios, hechos con ratas, demostraron que castigos muy severos o muy
continuados pueden fustrar al animal de tal manera, que se encierre en una forma
estereotipada de comportamiento inadaptado. Una rata, vaya por caso, puede cegarse
de tal modo a causa de castigos continuados que salte de cabeza contra una puerta
cerrada, durante cientos de veces, sin intentar ni una sola vez pasar por la puerta de al
lado, abierta de par en par. El estado de frustracién provoca, como consecuencia, un
comportamiento estereotipado y carente de poder adaptativo, bien visible, por lo demas,
en las rabietas y terquedades propias de los llamados nifios dificiles, o casi mejor dicho,
propias de los hijos de «padres dificiles». Porque no podemos olvidar que semejantes
estados de frustracién no sélo se producen por la aplicacién de castigos explicitos, sino
que muchas veces, las situaciones ambiguas, las recompensas inconsistentes o el forzar
al muchacho a resolver problemas fuera de su alcance, provocan exactamente el mismo
efecto.

En un orden de cosas ligeramente distinto al anterior, existen experiencias demos-
trativas de que los estados de frustracién producen tendencias agresivas y regresiones del
comportamiento. Hay un famoso trabajo de Barker, DemBo y LEWIN, que demuestra de
forma muy ingeniosa cémo la frustracién produce efectos degenerativos en el compor-
tamiento infantil. En esta experiencia, treinta nifios de dos a cinco afios de edad fueron
introducidos por separado en una habitacién donde habia varios juguetes esiropeados
o incompletos: por ejemplo, una tabla de planchar, sin plancha; un barquito, sin agua
para meterlo, etc., ademds de papeles y lapices. Algunos de los nifios que entraban se

(3) Véase sobre este punto el trabajo de Estes, citado en la bibliografia.
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ponfan a jugar tranquilamente y parecian entretenidos, supliendo lo que faltaba con la
imaginacién. Otros, en cambio, se comportaban de forma muy distinta; parecian irritados,
trataban despectivamente los juguetes, los tiraban o los rompian, y si utilizaban los lapices
era para hacer garabatos propios de nifios de edad inferior a la suya. Algunos lloraban
o incluso se encaraban con la persona mayor que se encontraba en el cuarto.

Un observador que no hubiera estado en antecedentes de lo que pasaba, se hubiera
extrafiado ante diferencias tan notables. Su extrafieza hubiera sido menor, de saber que
el dia anterior algunos nifios habian sido sometidos a cierto tratamiento experimental.
En efecto, los nifios que parecian irritados habian estado el dia anterior jugando tan
felices como los otros, pero después de la sesién de juego con los juguetes estropeados,
habfan visto otros juguetes completamente nuevos, donde no faltaba nada. A partir de
aquel momento, los juguetes del principio habian dejado de interesarles, y sblo habian
tenido ojos para los juguetes del segundo cuarto, del que les separaba, sin embargo, una
barrera imposible de traspasar. De aquf, que al volver al primer cuarto de juego, como
en el dia anterior, sflo pensaban en los juguetes nuevos que tenian detris de la mam-
para que actuaba de barrera, y lo que para los nifios nuevos constitufa un incentivo
agradable, para ellos no lo era en absoluto. De hecho se sentian frustrados, y desahoga-
ban su frustracién con lo que tenfan mds a mano.
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Figura 9.—Cambios en el grado de madurez del juego como consecuencia de una frustracién previa.

Cada barra representa el cambio de un nifio, expresado en meses de edad mental. Nétese que gblo

cinco de los treinta nifios experimentaron un cambio positivo. (Segin BARKER, DEMBO y
LEWIN, 1941.)

En la figura 9 se observan los diferentes grados de regresién que experimentaron los
nifios al llegar a la segunda fase del experimento. Nétese que sélo cinco de los treinta
nifios dejaron de ser afectados regresivamente por la situacién frustrante, mientras muchos
de ellos experimentaron regresiones muy acusadas en sus respectivas formas de compor-
tamiento. Para el grupo total, la regresién media fué de 17,3 meses, lo que equivale a
decir que el grupo, como totalidad, se comporté en sus juegos de forma parecida a la
de un grupo de nifios afio y medio mis pequefios.

Sears, Hovianp y MiLer llevaron a cabo estudios similares con estudiantes univer-
sitarios, comprobando asimismo las consecuencias agresivas de la frustracién. Pero mads
relevante para nuestro propdsito es, acaso, el estudio realizado por BarrmoLp y Ku acerca
de los efectos regresivos que sobre el aprendizaje producen los estados de frustracién.
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En esta experiencia, varios sujetos adultos fueron adiestrados a realizar diversos tipos
de nudos. Normalmente, los sujetos echaban mano de la técnica que consideraban mds
ripida y eficaz, pero en el momento en que fueron sometidos a circunstancias frustrantes,
recurrieron a la que habian aprendido en primer lugar. He aqui, en la Tabla 1V, algunos
datos de esta interesante experiencia:

TABLA IV

METopO ESCOGIDO PARA HACER NUDOS, EN UNA SITUACION DE TENSION EMOCIONAL
(segin BartHOLD y Ku, 1955).

METODO ESCOGIDO

El aprendido El aprendido
primeramente en segundo término Total
Ntmero de sujetos ............................ 16 2 18

Otro estudio encaminado a observar los efectos de la frustracién sobre el aprendi-
zaje, es el de ALLEE y otros, llevado a cabo en 1951 con alumnos de una escuela naval
de radar. Después de un perfodo inicial en que cada alumno estabilizé su propio ritmo
de respuestas, el trabajo comenzé a ser interrumpido cada medio minuto para anunciarles
que no llegaban a las normas corrientes. Comparando después el rendimiento del grupe
en ambas condiciones de trabajo, se observé que la mayoria de los operadores aceleraron
sus respuesias bajo la presién frustrante de las censuras, pero a expensas de la calidad
de su trabajo, que experimenté un retroceso.

No es cosa, en fin, de multiplicar los ejemplos. Los mencionados bastan probable-
mente para mostrar que el castigo frusirante, esto es, el castigo muy fuerte, el con-
tinuado, el que carece de sentido a los ojos del sujeto o no se espera, etc., lejos de
eliminar el comportamiento indeseable puede fijarlo atn mis o empeorarlo. La rigidez,
la terquedad, la obcecacién, la regresién a formas mds primitivas del comportamiento, el
abandono de la calidad, etc., son, como hemos visto, posibles consecuencias del castigo
-administrado en determinadas circunstancias. Mds tarde trataremos de precisar ‘cudles son
tales circunstancias.

¢) El castigo como refuerzo—Ya hemos visto las limitaciones que aquejan a la
concepcién clésica del castigo, como estimulo desagradable que actia de correctivo.
Pero atn nos falta por constatar un hecho todavia mds paraddjico. A saber: Que no
s6lo el castigo es con frecuencia impotente para extinguir el comportamiento que la
precede, sino que a menudo actia como refuerzo, esto es, como si fuera una recompensa.

Al referirnos al efecto de las recompensas, dijimos ya algo indirectamente sobre las
consecuencias beneficiosas del castigo. En la Tabla I, por ejemplo, los datos de Hurrock
sobre los efectos de las alabanzas y censuras en el rendimiento escolar, demuestran que
si bien las alabanzas constituyen los incentivos mis estimulantes, las censuras pueden
provocar también, aunque en grado menor, un aumento de la actividad escolar. THORN-
DIKE mismo, operando con seres humanos, llegé también a la conclusisn de que las

3
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censuras verbales administradas en una prueba de asociaciones, servian para reforzar
las asociaciones inmediatamente precedentes, en lugar de eliminarlas. En 1935, como
ya hemos indicado, THORNDIKE y sus colaboradores revisaron la evidencia cientifica y
educativa relevante para el tema de los castigos, y concluyeron que, aunque menos.
eficaces que las recompensas para modificar el comportamiento, pueden actuar en el
mismo sentido de éstas, es decir, reforzando los actos que inmediatamente les precedes.

Existen trabajos que confirman estas conclusiones desde un dngulo experimental muy
estricto. Quizd uno de los trabajos mds citados en este orden de cosas sea el de JoHANSON,
que en 1922 dié a conocer el hecho de que tres personas adultas acortaban sus tiempos
de reaccién tanto si se les administraba un ligero «shock» eléctrico cada vez que daban
una respuesta relativamente lenta, como si se les estimulaba ddndoles a conocer los
resultados que iban obteniendo. Hay otros estudios similares, donde bien un ligere
«shock» o la amenaza de una sacudida eléctrica, sirven para acortar los tiempos de
reaccién. RosenBaum, por ejemplo, ha publicado muy recientemente un estudio sobre
este tema, que confirma las conclusiones de JomaNson.

Las experiencias de MUENzZINGER, operando con ratas, son quizd mds convincentes
todavia. Este psicélogo demostré que un «shock» dado a las ratas en el momento de
elegir el camino correcto de un laberinto, facilitaba més el aprendizaje que la recom-
pensa dada a la salidad del mismo. Se trataba de un laberinto con dos caminos, uno
oscuro y otro iluminado. La luz brillaba unas veces en un corredor y otras en otro,
pero siempre era el iluminado el que conducia a la comida. El adiestramiento se
realiz6 con tres grupos de ratas: Uno, que recibia un ligero «shock» cuando entraba
en el camino oscuro; otro, que lo recibia cuando tomaba el camino iluminado, y un
altimo grupo de control, que no recibia «shock» alguno.

TABLA V

EFECTOS DEL «SHOCK» SOBRE EL APRENDIZAJE DE UN LABERINTO EN VARIOS GRUPOS DE RATAS
(MUENZINGER, 1938).

Errores
GRUPOS Intentos en los cien
hasta aprender primeros intentos
Sin «shock» ....oiveiiiiii 107 23
Con «shock» en el camino correcto .................. 45 17
Con «shock» en el camino erréneo .................. 35 11

Los resultados que se resumen en la Tabla V indican que el aprendizaje mds rdpido
y correcto se llevé a cabo por el grupo que recibia el «shock» en el camino erréneo—lo
que habla en favor de la hipétesis del castigo como «correctivor. Pero lo mis intere-
sante del caso es quizd que las ratas que recibieron el «shock» al entrar en el camino
correcto, aprendieron también mucho antes que las que no recibieron «shock» alguno, y si
sbélo la recompensa al final del corredor (4).

(4) Otras experiencias de BuncHh, en 1928; Barrow, en 1933, y BUNCH y HAGMAN,
en 1937, confirman también el efecto acelerador de los «shocks» en el aprendizaje de
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En la figura 10, los resultados que se recogen son atn mis paradéjicos, si cabe,
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Figura 10.—Curvas de aprendizaje de dos grupos sometidos respectivamente a recompensas y
castigos. Repérese en que las curvas son practicamente iguales. (Seglin JONES, 1945.)

En esta experiencia ‘de JonEs, tomaron parte mis de cien estudiantes de bachillerato.
Cada sujeto tenfa que aprender dos laberintos de tipo manual, esto es, de los que se
recorren manualmente con un estilete. En uno de los laberintos, los aciertos del sujeto
eran seflalados con una desagradable vibracién del estilete que servia para recorrer los
caminos. En el otro, la sefial consistia en una agradable estimulacién cromdtica que se
encendia después de cada acierto. La simple inspeccién ocular de las curvas de errores,
indica que la efectividad de los estimulos desagradables para acelerar el aprendizaje es
précticamente la misma que la de los estimulos agradables.

En definitiva, este experimento de JoNEs no hizo sino confirmar las conclusiones de
otras experiencias anteriores similares, como, por ejemplo, la llevada a cabo en 1932
por Torman, HALL y BRETNAL, con un tipo de laberintos manuales, donde unos ligeros
«shocks» servian para indicar al sujeto si habia pinchado en el agujero correcto o mo.
Unas veces, el «shock» significaba que se habia cometido un error, mientras otras, era
sefial de que se habia acertado. De acuerdo con la interpretacién primitiva de la ley
del efecto, el «shock» que siguiera a los errores deberia acelerar el aprendizaje, a base
de eliminarlos, mientras el «shock» posterior a los aciertos deberia retardarlo.

Pero la verdad es que los resultados de todas las experiencias que venimos comen-
tando apuntan hacia otra conclusién. A saber: Que tanto si sigue a los errores, como

laberintos, escritura a través del espejo y aprendizaje intelectual. En general, alargan
el periodo de deliberacién, pero reducen el niimero de errores y de ejercicios necesarios
para aprender, siempre que los «shocks» no sean excesivamente fuertes y las tareas no
muy complicadas,




36 REV. ESP. DE PEDAGOGIA.—XVIII—NUM. 69.—1960.—J. L. PINILLOS

si sigue a los aciertos, el «shock» puede servir de refuerzo e incrementar el aprendizaje,
supuesto, eso si, que el sujeto lo interprete como una sefial atil para la mejora de un
comportamiento que desea mejorar. En otras palabras, si el «shock» no es tan intenso
que desorganice el comportamiento, si el sujeto no lo interpreta como una vejacién, en
suma, si el «shock» no afecta a los deseos bésicos de hacer bien una tarea, su efecto
es parangonable al de una recompensa menor, porque en ambos casos se trata probable-
mente de que los estimulos, sean agradables o desagradables, influyen instrumental-
mente en el comportamiento, esto es, como sefiales ttiles para conseguir lo que se
desea alcanzar.

Con lo cual, llegamos ya a establecer una conclusién de cierta importancia respecto
del castigo. Y es que no toda estimulacién desagradable afecta negativamente a la
motivacién de las personas. Es preciso que esa estimulacién desagradable sea, ademds,
interpretada por el sujeto como degradante, injusta, etc., para que afecte bésicamente
a los deseos de aprender y perjudique el rendimiento. En determinadas condiciones, el
castigo informativo, el castigo-sefial, puede ser tan dutil como una recompensa para
reforzar unos hébitos de conducta. Ya insistiremos més adelante sobre la mnaturaleza de .
semejantes condiciones.

3. La dificultad de la tarea y los efectos del castigo.

Una de tales condiciones es la naturaleza de las tareas a desarrollar en relacién con
fos castigos.

Hace ya més de medio siglo, en 1908, YERKES y Dopson publicaron uno de los
trabajos més interesantes que se ha realizado sobre el tema (5). Ambos investigadores
decidieron aplicar una estimulacién dolorosa, con diversas intensidades, como incentivo
que estimulara el aprendizaje de unos animales, en tareas de distinta dificultad. Si se
observa la figura 11, se advertird que un «shock» ligero facilita la eliminacién de errores
en los tres tipos de tareas observadas (faciles, medias y dificiles). Cuando la intensidad
del «shock» aumenta, empero, los efectos sobre el aprendizaje varfan a tenor de la
dificultad del mismo.

En las tareas mis sencillas, la intensidad creciente del «shock» origina, dentro de
limites, claro estd, una mayor eficacia. A medida, sin embargo, que las tareas van
siendo mds complicadas, los efectos que produce la intensificacién del castigo son mds
perturbadores. Para decirlo de otra manera: Bajo una emocién negativa, suave, que no
afecte a la voluntad de trabajo, el organismo parece agudizar sus capacidades cogni-
tivas y de actuacién, y, por consiguiente, resuelve mds ficilmente los problemas que se
f¢' plantean. FurneAux, en la Universidad de Londres, ha demostrado, por ejemplo, que
los sujetos ligeramente ansiosos tienden a dar mayor rendimiento en los estudios que
{0s ‘'menos ansiosos, caeteris paribus. Cuando la emocion se intensifica, en cambio, la
activacién fisica del organismo se acrecienta, pero no asi su capacidad cognitiva, que
més-bien parece oscurecerse. De los sujetos enfurecidos, por ejemplo, suele decirse que
“gsthn” «ciegos de rabia», pero que tienen la «fuerza de un loco». Es decir, de los dos
sratides componentes de la conducta, fuerza y direccién, ésta altima caracteristica es la
que rgsulta més perturbada por los castigos intensos, de forma que las tareas que re-

e (5)" El experimento ha sido reproducido recientemente por un psicélogo britanico,

: P. L. BROADHURST.
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Figura 1l1.—Relacién entre errores e intensidad del castigo para tareas que implican tres grados
de discriminacién perceptiva (dificil, media y fécil).
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(Segtin YERKES y DoDsON, 1908.)

quieren una aplicacién de las facultades mis elevadas del sujeto son las que antes
padecen bajo el influjo de las emociones fuertes. Si las cosas son asi, es 16gico que un
castigo intenso pueda ser itil para acelerar un aprendizaje sencillo, y contraproducente
si lo que se pretende activar con él es un aprendizaje complejo.

Lo grave es que las cosas no son tan sencillas, porque atn hay otros aspectos del
problema que apenas hemos considerado y que lo complican un tanto.

4. Los efectos secundarios del castigo.

Lo mismo que ocurre con las recompensas, cuyos efectos positivos se extienden
mas alld de la accién inmediatamente precedente, ocurre con los castigos, cuyas conse-
cuencias negativas pueden ir mis lejos de lo que se desea. En otras palabras, como las
recompensas, también los castigos tienen efectos o consecuencias secundarias

En primer término, el castigo puede provocar una frustracién basica de la perso-
nalidad, con los correspondientes peligros de incurrir en comportamientos regresivos de
todas clases, inadaptaciones, estereotipos, cinismo, etc.

De otra parte, en el castigo pueden ser reprimidas o extinguidas acciones distintas
de las que se pretenden suprimir; es decir, se pueden formar asociaciones erréneas.
Asimismo, en virtud de estas asociaciones no planeadas por el que castiga, el uso
continuado de castigos tiende a producir en el sujeto una actitud desfavorable, no tanto,
quizd, contra las acciones que se trata de reprimir o corregir, como contra la persona
que castiga y la institucién o lugar en cuyo marco tiene lugar el castigo. Es decir, la
hostilidad provocada por el castigo se generaliza y se asocia a las personas y situaciones
contiguas, en virtud de un proceso de condicionamiento y de un mecanismo de ego-defensa.
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Finalmente, el miedo del castigo reduce la espuntaneidad creadora de las personas
y puede encerrarlas en practicas rutinarias que dificultan todo proceso de innovacién.

En fin, al igual que en el caso de las recompensas, los efectos secundarios del cas-
tigo son muy variados. La diferencia estriba en que unos son de cardcter favorable y los
otros no. Estudios recientes como los de DinsmooRr, JANIS y otros, han desarrollado el
estudio de estos aspectos secundarios del castigo, cuya importancia para el educador
no puede pasar inadvertida.

5. La existencia de respuesias alternativas.

Asi como las recompensas sirven generalmente para indicar lo que hay que hacer
para reforzar en el sujeto un determinado tipo de comportamiento, los castigos tienen
a menudo como finalidad impedir una actuacién, esto es, decir lo que no hay que hacer.

Ahora bien: cuando el sujeto estd impulsado por un motivo que se satisface de una
manera no deseable, y se le castiga para impedir que actie de esa forma, pero no se
le facilitan formas alternativas de satisfacer su necesidad, lo légico es que continde
intentando satisfacerla de la tnica manera que se le alcanza. En estas circunstancias,
o bien el castigo no sirve para nada, porque el sujeto continuard haciendo lo mismo en
la primera ocasién que se le presente, o bien si es muy fuerte, le provocard un conflicto
interior y serios efectos secundarios, por cuanto quedarin actuando en él dos fuerzas
poderosas y contradictorias. A saber: Una necesidad y unos habitos que le impulsan
a la accién, y un castigo y un temor que reprimen esa accién.

La existencia, pues, de respuestas alternativas accesibles al sujeto, constituye otro
de los factores que ha de tenerse presente al castigar. La historia del asunto termina,
por supuesto, aqui. Existen otras circunstancias y factores que condicionan también
la efectividad de los castigos, como son, por ejemplo, la fuerza de los habitos y mo-
tivos que alimentan la actividad indeseable del sujeto, sus caracteristicas de persona-
lidad y situacién, etc. Ante la imposibilidad material de estudiarlos todos con la debida
atenci6n, recurriremos a un procedimiento més expeditivo, que consiste en hacer una
escueta enumeracién de los mds importantes.

6. Factores que condicionan la efectividad de los castigos.

La gran variabilidad de repercusiones de los castigos se debe a que su efectividad
depende de factores muy diversos. Pretender pronosticar las consecuencias de los castigos
sin tener presentes semejantes factores condicionantes, equivaldria, pongamos por caso,
a querer determinar la resistencia de unos materiales sin tener en cuenta la temperatura
a que van a estar sometidos, las vibraciones, los momentos, etc. lo mismo que el agua
hierve a los 100 grados..., al nivel del mar, las consecuencias de los castigos varian a
tenor de las circunstancias. He aqui una breve enumeracién de las mds importantes:

@) Intensidad del estimulo desagradable.

b) Factores temporales (oportunidad, frecuencia, irregularidad).
¢) Comprensibilidad del castigo (normas claras, causas claras).
d) Consistencia en la aplicacién (equidad).
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e) Naturaleza de la tarea objeto del castigo.

/) Existencia de respuestas alternativas.

2 Motivos, habitos y aspiraciones del sujeto castigado.
h) Aptitudes, edad y nivel educativo del sujeto castigado.
i) Personalidad y motivos del que castiga.

7) Factores d,e grupo.

Esta enumeracién es, desde luego, muy incompleta y burda, y de cardcter eminente-
meate psicolégico, esto es, hecha desde un punto de vista individual que sélo de pasada
menciona los factores ambientales. La verdad es que éstos condicionan extraordinaria-
mente todos los anteriores, suministrando una suerte de horizonte o marco de referencia
desde el que se interpreta todo lo demds. Por ejemplo, lo que ocurra en otras clases
o la opinién que prevalezca en los grupos informales o pandillas existentes en la escuela,
influye necesariamente en la interpretacién del sentido y justicia de los castigos.

Por supuesto, los factores son tantos, que no es posible prever todos los casos.
Quizd lo razonable sea recordar que lo importante es conseguir, siempre que se pueda,
que los castigos tengan un caricter informativo, y sirvan, sobre todo, para sefialar al
sujeto otros caminos de actuacién que permitan satisfacer de modo aceptable los motivos
de que se nutre la actuacién indeseable. Cuando son los mismos motivos los indeseables,
y estin hondamente arraigados, la manera de modificar el comportamiento escapa clara-
mente a los limites del castigo. La tarea aqui consiste en tratar de cambiar los conceptos
bisicos y actitudes vitales del alumno, no precisamente a base de reprimir los sintomas
de unas causas profundas que permanecen intactas, sino justamente yendo al fondo de
la cuestién e implantando por la via positiva otros ideales de vida mis atractivos que los
anteriores. ‘Esta tarea de re-educacién bésica puede tropezar con unas fronteras dificil-
mente salvables en la actualidad, es decir, con las fronteras de las psicopatias. En este
caso, la labor del maestro termina y empieza la del psiquiatra. En cualquier caso, los
castigos s6lo conseguirfan empeorar aiin més la situacién.

7. El problema de la ejemplaridad de los castigos.

Hasta ahora nos hemos mantenido dentro de un punto de vista psicolégico, esto es,
hemos tratado de averiguar cudles son los principales efectos del castigo sobre el apren-
dizaje individual, asi como los factores de que semejantes efectos dependen. Con inde-
pendencia de este planteamiento, cabe preguntar por el valor de ejemplaridad social
que un castigo—eficaz o no para el individuo castigado—puede tener para una colec-
tividad.

De hecho, es obvio que ciertas acciones que amenacen seriamente el orden de una
organizacién, tienen que ser, por de pronto, impedidas a toda costa, y probablemente
castigadas para impedir que se repitan. No es que con el castigo «ejemplar» el sujeto
vaya a modificar necesariamente sus actitudes bdsicas, pero si se supone que los demis
de la clase van a pensdrselo mucho méis antes de incurrir en la misma falta. En realidad,
muchas veces el temor al castigo es méds eficaz que el castigo mismo para impedir una
actuacién; la ansiedad que suscita la anticipacién imaginativa del castigo, constituye en
todas las colectividades un mecanismo de control social de la conducta.

Probablemente, empero, esta afirmacién requiere también ciertas cualificaciones. Por
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de pronto, no parece demostrado que determinados delitos graves disminuyan con la
aplicacién de castigos ejemplares: Las motivaciones muy fuertes no las detienen los
ejemplos ensayados en «cabeza ajena». De otra parte, ademds, mientras mayor sea la
madurez de los individuos, mientras més internalizadas tengan las personas las normas
morales, mientras mds selectos sean los grupos de referencia en que los individuos se
hallan inscritos, mientras menos masificado y mds cultivado esté un pais, menos habra
que recurrir al castigo «ejemplar» como mecanismo de control social, al que indiscrimi-
nadamente se sacrifica la victima propiciatoria de turno. En una clase pequefa, donde
el maesiro vaya instilando en la conciencia de los alumnos el espiritu moral, habrd que
recurrir a esas medidas mucho menos que en una clase «mamut», donde el control
social se ejerce de una manera més extrinseca, violenta e impersonal.

8. Recompensas y castigos: Balance final.

En 1950, HiLcarp y RussteL publicaron un trabajo comparando los efectos del castige
con los de las recompensas. He aqui un resumen de sus conclusiones:

a) El castigo dice lo que no se debe hacer, mientras las recompensas refuerzan un
modo concreto de comportamiento.

b) Los efectos del castigo son, por lo general, menos duraderos que los de las recom-
pensas, quizd porque los efectos emocionales del castigo interfieren con el proceso
de aprendizaje.

¢) Los efectos secundarios del castigo pueden traducirse en una actitud negativa
hacia el maestro y la escuela, mientras las recompensas colorean el ambiente pedagdgice
de una tonalidad emotiva atrayente. )

d) En algunos casos, el castigo fija todavia mds la conducta indeseable, en vez de

eliminarla, como ocurre, por ejemplo, con la miccién nocturna, el desvio por una dis-
ciplina, etc.

En resumen, si se consideran estas conclusiones, si se tienen presentes las dificultades
implicadas en la aplicacién correcta de los castigos, y si no se olvida que muy a menudo
el castigar constituye una vélvula de escape para los malos humores y frustraciones del
profesor, hay que convenir en que la moderacién en el castigo es altamente recomen-
dable. La verdadera razén por la cual muchas personas prodigan los castigos no es
tanto la realidad objetiva de los buenos resultados obtenidos, como el deseo y la nece-
sidad subjetiva de castigar. Muy a menudo, en efecto, el castigo constituye un proce-
dimiento cémodo e impune de dar rienda suelta a una agresividad reprimida que no
puede desahogarse como quisiera. Mds que sobre el castigo como ejemplo, habria quizd
que escribir sobre el castigo como pretexto.

III.—FACTORES SUBJETIVOS.
1. La cara subjetiva del problema.
En las paginas anteriores hemos presentado, principalmente, la cara exterior de

nuestro problema. Porque, en ultima instancia, ningin incentivo lo es, efectivamente, si
no engrana con una necesidad correlativa del sujeto. Es decir, que ni las recompensas
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refuerzan, a no ser que el sujeto las apetezca, ni los castigos corrigen si el sujeto no
los teme. En otras palabras, existe toda una serie de procesos subjetivos a que apenas
nos hemos referido, sin cuya mencién nuestra historia quedarfa muy incompleta. En de-
finitiva, nuestro asunto tiene una cara interior o subjetiva que es preciso considerar
con alguna detencién antes de dar por concluida esta leccién.

Por ejemplo, no sélo es verdad que las recompensas y las necesidades subjetivas
constituyen como el anverso y el reverso de un mismo proceso, como acabamos de indicar,
sino asimismo es preciso tener en cuenta que la aplicacién de las recompensas y casti-
gos puede influir en la génesis, desarrollo o extincién de los motivos y expectativas que
activan v dirigen la conducta individual. Dicho de otra forma, es cierto que una recom-
pensa no deseada no refuerza el comportamiento, por lo general, pero en determinadas
circunstancias puede servir justamente para hacer surgir el deseo que no existia. Un
castigo, de otra parte, puede servir para estimular el amor propio de un estudiante des-
cuidado, o puede, por el contrario, dar el golpe de gracia a la voluntad vacilante de
“otro alumno.

Existen, en resumen, fuertes diferencias individuales de personalidad que matizan las
relaciones genéricas entre los incentivos y los motivos y expectativas subjetivas. Es decir,
entre las recompensas y los castigos, de una parte, y ciertos procesos subjetivos moti-
vacionales y cognitivos, de otra, existen relaciones funcionales de tipo general que hemos
de considerar. Pero la aplicacién de semejantes leyes generales al caso particular, exige
a su vez la consideracién de importantes diferencias individuales de personalidad. Lo
conveniente para un individuo puede ser catastréfico para otro.

Digamos, pues, algunas palabras sobre semejantes leyes generales y los factores indi-
viduales que las condicionan.

2. El nivel de aspiraciones.

Uno de los procesos subjetivos que hemos de estudiar en primer lugar es el conocido
bajo el término genérico de «nivel de aspiraciones». Los trabajos sobre este asunto se
iniciaron hacia 1930 en el circulo berlinés de Kurr Lewin, muy preocupado por aquel
entonces con el problema de la tendencia humana a completar las tareas iniciadas.
Una de sus colaboradoras, OvsiaNkina, realizé estudios experimentales sobre la com-
pleccién de tareas interrumpidas, a la vez que ZEICARNIK, en un célebre trabajo, demostré
que éstas se recordaban mejor que las concluidas. LissNEr probd que las tensiones pro-
vocadas en los sujetos por la imposibilidad de completar los trabajos iniciados, podian
reducirse a base de continuar con tareas semejantes o «suceddneas», v, finalmente,
Tamara DEMBO acufié el término nivel de aspiracién, para explicar los distintos estados
de satisfaccién o insatisfaccién manifestados por diferentes sujetos ante la misma reali-
zacién objetiva. Hoppe investigé experimentalmente este proceso, comprobando que los
sentimientos de éxito o fracaso subjetivos no sélo dependen de la calidad objetiva de la
actuacién, sino muy principalmente de los «standards» o niveles de aspiracién con que se
ha llevado a cabo tal actuacién. Poco después, Hausmann y Frank introdujeron el con-
cepto en la psicologia diferencial norteamericana, y a partir de entonces se origing una
intensa corriente experimental en torno al tema, cuya relevancia para el educador es
dificil de exagerar.
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Es de todo punto imposible dar cuenta aqui de los numerosisimos trabajos rela-
cionados con esta apasionante cuestién. Forzosamente hemos de reducirnos a sefialar
algunas conclusiones que parecen deducirse de la enorme masa de resultados experi-
mentales publicados en los dltimos treinta afios.

El primer punto se refiere a la generalidad del nivel de aspiraciones. La situacién
aqui recuerda, en cierta medida, lo que ocurre con las aptitudes. Parece ser, en efecto,
que las medidas del nivel de aspiraciones no suelen ser totalmente independientes unas
de otras; es decir, parece que las ambiciones o aspiraciones de un individuo tienen un
cierto grado de generalidad, de manera que hay individuos mas ambiciosos que otros «en
general». No obstante, semejante generalidad es muy moderada, y la realidad es que las
ambiciones de una persona suelen concentrarse en una o varias zonas del comportamiento.
Por ejemplo, la persona con altas aspiraciones econémicas no tiene necesariamente que
tener también grandes ambiciones intelectuales o artisticas; de hecho, sus fallos cultu-
rales pueden dejarle completamente sin cuidado. Esta especifidad de las aspiraciones
se da asimismo dentro de comportamientos aparentemente unitarios, de manera que el
hecho de que un alumno manifieste altas aspiraciones en una zona de sus estudios no
implica que necesariamente haya de tenerlas en todas las demds.

La medida de estas aspiraciones plantea asimismo cuestiones de interés para el
educador. Por lo comin, el nivel de aspiraciones se calcula a base de determinar las
discrepancias entre los objetivos que se fija el sujeto. y sus realizaciones. Si sus notas
en historia, vaya como ejemplo, han sido del orden de 5 (sobre 10), y para el mes
siguiente se fija como meta el conseguir un 10, el nivel de aspiraciones es muy elevado.
Si por el contrario, estima que sus notas serdn un poco mejores que las anteriores, 6 6§ 7,
su nivel de aspiraciones es moderado. Y si, finalmente, el alumno espera que al mes
siguiente sus nolas serdn peores, 3 6 4, por ejemplo, su nivel de aspiraciones es
negativo.

Tanto la cuantia de las aspiraciones, como su signo y wvariabilidad ante los éxitos o
los fracasos, constituyen puntos del maximo interés para el profesor. Las diferencias
individuales son aqui muy acusadas y estrechamente relacionadas con caracteristicas de
personalidad. Las aspiraciones desmedidas no suelen darse tanto en los sujetos realmente
aptos y preparados, como en los estudiantes desadaptados. Los estudiantes que tienen
éxito en sus trabajos suelen ser bastante realistas en sus aspiraciones, esto es, se pro-
ponen objetivos que caen dentro de sus posibilidades de mejora; si por alguna causa
sus aspiraciones rebasan sus posibilidades reales, inmediatamente las rebajan hasta
situarlas dentro de su zona de realizaciones posibles. Por el contrario, es frecuente
enconlrarse con personas menos dotadas que se empefian en mantener unas metas exce-
sivamente discrepantes de sus realizaciones, a pesar de los fracasos continuados. Esta
persistencia rigida de las aspiraciones excesivas, a pesar de los fallos repetidos, cons-
tituye un indicio inequivoco de desajuste personal; en muchas personalidades de tipo
paranoide se advierte esta discrepancia entre objetivos y posibilidades. Sgars, por
cjemplo, hall6 que la frustracién continuada tenfa como consecuencia el desarrollo de
aspiraciones ilusorias. Asimismo, la carencia de aspiraciones, o la existencia de unas
expectativas negativas para el futuro, indican trastornos de personalidad que requieren
ayuda por parte del maestro. Quizd las tareas que se proponen a esos alumnos son exce-
sivas para su preparacién o aptitud; quizd la fragmentacién de la tarea en sub-tareas
susceptibles de ser completadas por el muchacho pueda devolverle la confianza en si
mismo y estimular sus aspiraciones para el futuro; quizé sus padres o sus hermanos
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le zahieren y mortifican con comentarios despectivos. Las causas, en fin, pueden ser
muchas. Pero lo cierto es que tanto un nivel de aspiraciones negativo, como unas am-
biciones excesivas que no se modifican bajo la influencia de los fracasos continuados,
deben poner en guardia al maestro y dirigir su atencién hacia posibles causas del
trastorno.

Entre los factores que condicionan el nivel de aspiraciones no hay que contar tan
s6lo las caracteristicas personales o el influjo de los éxitos y los fracasos. Es cierto
que la rigidez de objetivos puede constituir una caracteristica personal; también lo es
que los éxitos sirven, por lo comiin, para estimular las aspiraciones y los fracasos para
rebajarlas. Pero tampoco cabe olvidarse de que otras influencias colectivas, tales como
el ambiente familiar y los grupos y amistades de clase pueden influir extraordinariamente
en las metas que el estudiante se propone. Por no incurrir en la critica del grupo, un
alumno puede rebajar sus aspiraciones y trabajar a media miquina o incluso fracasar.
Contrariamente a esto, la competicién con un compafiero, por ejemplo, puede estimular
las aspiraciones de un muchacho, haciéndole rendir mucho mis de lo esperable.

En resumen, las circunstancias que afectan a las aspiraciones y expectativas de los
individuos son muy numerosas y variadas. Entre ellas, se cuentan, naturalmente, los
premios y los castigos asignados por el maestro, pero el asunto es bastante mds com-
plicado. Hay muchos otros factores que influyen en el nivel de aspiraciones, ademds de
las recompensas y castigos. Tan importante, pues, como estudiar los incentivos, es no
perder de vista estos otros procesos subjetivos, que intervienen o median entre las
recompensas y castigos por un lado, y el aprendizaje y rendimiento por otro.

El estudio del nivel de aspiraciones constituye una manera de atacar la investigacién
y aclarar la estructura de semejantes procesos de mediacion entre las recompensas o
castigos y las respuestas de los alumnos.

Por supuesto, ni lo dicho en este pirrafo agota la problemitica desarrollada en
torno al tema del nivel de aspiraciones (hay més de un centenar de estudios experi-
mentales), ni la cuestién de las aspiraciones cubre tampoco el dmbito de los procesos
subjetivos que intervienen entre los incentivos y el rendimiento. Uno de tales procesos
es, entre otros, la memoria, cuyo funcionamiento tampoco es, como veremos, ajeno a los
influjos motivacionales.

3. Motivacién y memoria.

Existen numerosos itrabajos que confirman la idea vulgar de que lo més agradable
se recuerda mejor que lo desagradable. En una serie de estudios, donde se lefan o
hacian leer distintos pasajes a grupos de estudiantes de diferentes ideologias, varios
autores encontraron que cada grupo recordaba mejor los argumentos congruentes con
su propia posicién. Operando con estudiantes ateos y religiosos, WarsoNn y HARTMANN
comprobaron, por ejemplo, que estos tltimos recordaban mejor los pasajes pro-teolégicoes,
mientras los primeros recordaban mejor los argumentos racionalistas. En 1941, en dos
estudios distintos, Epwarps y LEvINE y MurpHY, obtuvieron resultados similares con
sasajes de tipo politico. La figura 12 recoge los resultados de este ultimo trabajo, tipico
de los realizados en este orden de cosas por otros autores, como, por ejemplo, CLARK
en 1940, etc.
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Figura 12.—Curvas de aprendizaje y olvido pertenecientes a grupos de sujetos pro- y anti-comuw
nistas para pasajes de indole anti-comunistas. (Segiin LEVINE y MURPHY, 1943.)

Personalmente, en una pequefia experiencia realizada en la Escuela de Psicologia
leimos a los alumnos de un seminario de Psicologia Social, una lista de 11 adjetivos
laudatorios y 11 denigrantes referentes al pueblo espafiol. A continuacién, cada uno de
los dieciocho alumnos escribié en una papeleta todos los adjetivos que recordaba. De
los recordados, 80 eran positivos y 73 negativos; ademds, los alumnos incluyeron en las
papeletas algunos adjetivos «inventados», esto es, que crefan haber oido en la lista,
pero que en realidad no figuraban en ella. De estos adjetivos, 11 eran laudatorios y 5
denigrantes. Todos estos resultados no hacen sino confirmar la idea de que, en efecto,
el hombre tiende a recordar mejor las cosas agradables que las desagradables. Méds que
en la constatacién de este hecho, las discrepancias de los psicélogos aparecen en su
interpretacién tedrica.

Los psicoanalistas, por ejemplo, piensan que en el hombre se da un proceso de repre-
sién o censura que impide llegar a la conciencia los recuerdos generadores de ansiedad,
esto es, aquellos recuerdos que afectan a la integridad del yo-ideal, porque contradicen
los imperativos del super-ego o conciencia moral. Asi, el alumno tenderd a olvidar aquellos
actos reprobables que chocan con los ideales morales de su conciencia, con su imagen
ideal, o bien los distorsionard déndoles una interpretacién que los haga compatibles con
sus ideales de vida. Esta teoria psicoanalitica es tan sugestiva como dificil de compro
bar experimentalmente, aunque hay algunas experiencias, como la de RosentrAL, que
parecen probar que, bajo la influencia de la hipnosis, cede la censura o represién cons-
ciente y aumenta el recuerdo de cosas desagradables, esto es, incompatibles con los
imperativos del super-ego.

Autores de propensién behaviorista suponen que lo agradable se recuerda mejor, por-
que produce un refuerzo (en el sentido de la ley del efecto) y, en consecuencia, se
repite también mds (ley del ejercicio). Como ya hemos discutido este punto en el prin-
cipio de esta leccién, podemos prescindir de més comentarios.

Sin embargo, hemos de decir algunas palabras relativas a los psicélogos de la forma.
Gestaltistas como Lrwin, por ejemplo, suponen que los contenidos de conciencia inscritos
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en un campo intencional, esto es, en un campo tensional dirigido a un fin, se recuerdan
mejor, porque quedan fijados en ese campo hasta que se descarga la tensién por con-
secucién del fin y el campo se disuelve. Las experiencias de ZEIGARNIK, ya citadas, caen
dentro de este tipo de explicacién. Las tareas interrumpidas se recordarian mejor, segun
esta teorfa, porque quedarian inscritas en un campo tensional no resuelto. Ciertas in-
versiones del efecto ZEIGARNIK, es decir, el hecho de que a veces sean justamente las
tareas interrumpidas las que se recuerden peor, podrian explicarse quizd porque el sujeto
interpreta angustiosamente semejante interrupcién, como una amenaza a la integridad de
su prestigio, etc. Los trabajos de RosENzwEic constituyen una aportacién interesante en
tal sentido. Asimismo, el hecho de que el conocimiento de los resultados de una tarea
contribuya a fijarla en la memoria, podria también interpretarse en términos de esta
teorfa de LewIN. Dar a conocer los resultados de lo que se estd haciendo, puede contri-
buir a intencionalizar més la actividad del sujeto, esto es, puede intensificar la fijacién
de objetivos a conseguir, con la consecuente intensificacién del campo tensional en que
se halle inscrita la tarea.

4. Las diferencias individuales.

Por dltimo, unas palabras sobre ciertas diferencias individuales de personalidad que
afectan seriamente a todo lo dicho hasta ahora. Efectivamente, si pensamos que tanto
para calcular los efectos de las recompensas o los castigos, como para prever las conse-
cuencias de la dificultad de las tareas y las variaciones de nivel de aspiracién y memoria,
es fundamental conocer las reacciones emocionales del sujeto, su resistencia a la frus-
tracién, su tendencia a la ansiedad, etc., no puede extrafiar a nadie que el estudio de la
personalidad individual constituya una parte central de las relaciones entre la motiva-
cién y el aprendizaje. Asi es, en efecto.

De hecho, existen trabajos interesados en relacionar las diferencias individuales en
_emocionalidad con el aprendizaje de tareas de diversos grados de dificultad, etc. En ge-
neral, los sujetos con mayor ansiedad tienden a aprender mejor todo aquello que evita
un peligro o una amenaza. Por ejemplo, en un trabajo no publicado, del que ya hemos
‘hecho mencién, Furneaux ha demostrado que, supuesta la igualdad de aptitudes, los
estudiantes ligeramente mneurGticos suelen rendir mis que los mis estables; probable-
mente porque los neurdticos se esfuerzan mis por huir del fracaso en el -estudio, que
‘los mds estables. En 1953, DeEsE, Lazarus y KEeNaN demostraron asimismo que un grupo
de sujetos emocionalmente inestables aprendian mejor que otro grupo de personas emo-
cionalmente estables, en una tarea relativamente simple, consistente en el aprendizaje de
unas silabas sin sentido, donde los errores iban seguidos de un ligero «shocko.

Si la tarea que hay que aprender implica, empero, un proceso discriminativo més fino,
si se trata, en otras palabras, de aprender una tarea dificil, los sujetos de fondo inestable
se encuentran, empero, en inferioridad de condiciones ante una presién emocional fuerte.
Esto, que ha sido demostrado por estudios como los de Hircarp, Jones y KapLAN, por
-ejemplo, es ficil de comprender si se piensa que la activacién mds intensa que se pro-
duce en las personas mas emotivas facilita la accién del organismo en sus niveles mds
simples, pero la perturba en sus esiratos cognitivos superiores. La voz de jfuego!, por
ejemplo, en un teatro, provoca una auténtica explosién de actividad en el ptblico, pero
disminuye hasta niveles elementales su capacidad de organizacién y pensamiento sereno.
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En términos més cientificos, SpEncE, FARBER y McFany han probado recientemente la
teorfa de que en tareas fdciles, los inestables aprenden mejor que los estables—en
igualdad de aptitudes—, mieniras las tareas dificiles son aprendidas mejor por las per-
sonas estables.

En fin, muchas otras cosas habria que afladir en relacién con este tema. Baste, para
concluir de una vez, con sefialar la circunstancia de que las diferencias individuales de
personalidad, aptitudes y motivacién, cualifican y matizan considerablemente las indica-
ciones generales que hemos venido haciendo a lo largo de esta conferencia. Existen, no
cabe duda, ciertas leyes generales que regulan las relaciones entre el aprendizaje y la
motivacién, pero tales leyes estan sometidas al influjo de factores personales que el edu-
cador no puede perder de vista al aplicarlas a sus alumnos concretos.

CONCLUSIONES

En definitiva, y para concluir, la ley del efecto es parcialmente cierta, en el sentido
de que las recompensas tienden, en general, a reforzar los actos que las provocan. Por lo
que respecta a los castigos, la cuestién es mis compleja; sus efectos son mucho més
variados y paradGjicos, pudiendo llegar incluso a fijar la conducta que pretenden corregir.
Las consecuencias del castigo dependen de numerosos factores situacionales y personales,
que el educador debe considerar con cuidado antes de castigar. Por tltimo, lo que el
sujeto interpreta como recompensa o castigo, éxito o fracaso, depende, como es légico, de
factores subjetivos, tales como el nivel de aspiraciones, la ansiedad, la tolerancia a la
frustracién, etc. Todas las generalidades expuestas a lo largo de esta leccién estin, por
consiguiente, sometidas al influjo de estos factores subjetivds que varfan de individuo a
individuo y que es imprescindible tener en cuenta para pasar de la teoria psicolégica a
la prictica pedagégica.

Con ello, hemos llegado al final de esta conferencia excesivamente larga y corta a
la vez. Muy larga, por el tiempo que les hemos retenido aqui. Muy corta, porque la
informacién expuesta constituye una pequefia parte de la verdaderamente relevante para
el problema. Y a esto es a lo que pretendiamos ir a parar como punto final. Al hecho
de que la Psicologia experimental posee un caudal de conocimientos aplicables a la situa-
cién pedagégica. En otras palabras, el «mensaje» pedagdgico o educativo de la Psicologia
no se acaba en los «tests». Ademds de la medida de las aptitudes y del rendimiento,
existen otros problemas educativos en los que el psic6logo puede colaborar fructifera-
mente con el educador. Uno de ellos es el que, muy imperfectamente, hemos tratado de
exponer aqui. A saber: La mejora del aprendizaje a través del influjo motivacional. Exis-
ten, como ustedes saben muy bien, otros temas y cuestiones donde esta colaboracién del
experimentalista y el educador puede dar excelentes frutos.

Jost Luis PiniLros.

Colaborador\del Departamento de Psicologia

Experimental del C. S. I. C. v profesor de

la Escuela de Psicologia de la Wniversidad
de Madrid,
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