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Since all is plenum, all matter is connected and all movement in the plenum produces some 

effect on the distant bodies, in proportion to the distance. Hence everybody is affected not 

only by those with which is in contact, and thus feels in some way everything that happens 

to them; but through them it also feels those that touch the ones with which it is in 

immediate contact. Hence it follows that the communication extends over any distance 

whatever. Consequently, everybody experiences everything that goes on in the universe, so 

much so that he who sees everything might read in anybody what is happening anywhere, 

and even what has happened or will happen. 

PAUL AUSTER, THE INVENTION OF SOLITUDE 

 

 

 

Cuando nuestras ideas chocan con la realidad, 

lo que tiene que ser revisado son las ideas. 

JORGE LUIS BORGES 

 

 

 

Sinfonía N°. 7 en la mayor, Op. 92. 

 Segundo Movimiento: Allegretto. 

LUDWIG VAN BEETHOVEN 
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RESUMEN 

La distinción entre aprendizaje social y aprendizaje no social constituye un tópico de alto 

interés en el estudio del comportamiento social.  Aunque el análisis conceptual de tales 

diferencias constituye un ejercicio constante entre los investigadores interesados en el 

tema, lo cierto es que el trabajo empírico que explore tal distinción es casi inexistente.  

Prejuicios sobre la complejidad de nuestra especie, el énfasis en la dimensión 

observacional del aprendizaje social y la ausencia de una definición general del 

aprendizaje, constituyen algunos de los aspectos que posiblemente han limitado el 

desarrollo de investigación experimental.  El presente trabajo constituye una propuesta de 

análisis experimental de la distinción entre aprendizaje social y no social con base en los 

principios de la Teoría de los Sistemas Conductuales (Timberlake, 1983; 2001).  Se 

realizaron dos experimentos con el fin de determinar las variaciones de un sistema 

conductual relacionadas con la presencia/ausencia de un conespecífico (Experimento 1), o 

con la presencia restringida del mismo (Experimento 2).  Los resultados obtenidos 

permiten establecer diferencias entre las dos formas de aprendizaje en el nivel de la 

organización senso-perceptual, los estados motivacionales, y los factores ecológicos que 

constituyen la base de los sistemas conductuales.  

Palabras Clave: Aprendizaje social, Aprendizaje no social, Sistemas Conductuales, 

Sistema alimentario, conespecífico. 
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INTRODUCCIÓN 

La distinción entre aprendizaje social1 y aprendizaje no social constituye un tópico de 

interés en el estudio del comportamiento de un individuo que es observado en contextos 

sociales.  Dicha distinción suele basarse en el supuesto de que los mecanismos 

ontogenéticos que determinan el aprendizaje social, son diferentes de los que determinan el 

aprendizaje que se observa en contextos que no incluyen elementos sociales en su 

composición (Heyes, 1994; Heyes, 2012; Moore, 2004; Hoppitt y Laland, 2008).  Aunque 

tal tipo de distinción es de frecuente uso en la literatura especializada en el tema, lo cierto 

es que son escasos los intentos hechos con el fin de explorar en forma empírica las 

diferencias anotadas.   

Varios factores pueden señalarse como determinantes de este estado de cosas.  El 

primero de ellos consiste en la creencia que los investigadores suelen tener del aprendizaje 

social como un fenómeno cuya ocurrencia supone el desarrollo de adaptaciones más 

complejas que las que se requieren en el aprendizaje no social.  Tal hecho, en torno del cual 

también reflexionan Heyes (2012) y Wilson (2012), no sólo ha obstaculizado la exploración 

de los dos tipos de aprendizaje en un mismo plano empírico y conceptual, sino que además 

ha fortalecido el ánimo antropocentrista con el que se asume que los humanos, en tanto que 

seres complejos, no aprenden de sus contextos sociales de la misma forma en que aprenden 

de los suyos los individuos de otras especies.  Por obra de dicha concepción acerca del 

aprendizaje social, las investigaciones tienden a ser formuladas bajo el supuesto de que 

existen las diferencias entre los tipos de aprendizaje, tomado como punto de partida a priori 

                                                            
1 Suele entenderse por aprendizaje social el aprendizaje acerca de los eventos del mundo, que está bajo la 
influencia de la observación de, o de la interacción con otros individuos y/o sus productos (Heyes, 2012; 
Hoppitt y Laland, 2008).   
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y no como una premisa cuyo estatus teórico depende de la validación empírica para 

confirmarse como supuesto fundamental en el estudio del aprendizaje social. 

El otro factor relacionado con la escasa exploración de las diferencias entre los dos 

aprendizajes, tiene que ver con que no existe un acuerdo de los investigadores del área, con 

respecto a las dimensiones o aspectos a partir de los cuales deberían ser establecidas las 

definiciones del aprendizaje social, en cuanto fenómeno relevante en el estudio del 

comportamiento de los individuos.  Una revisión de la literatura relativa a este campo, 

refleja que mientras algunos autores sitúan sus definiciones en el marco del análisis de los 

procesos, mecanismos o causas proximales que se presumen como condición del 

aprendizaje social (por ejemplo, Zentall, 2012; Heyes, 2012; Heyes, 1994), otros autores 

centran sus definiciones en el problema de las funciones adaptativas o causas últimas del 

aprendizaje (revisiones de ello pueden encontrarse en Galef, 2006; Galef y Laland, 2005; 

Hoppitt y Laland, 2008).  Esta circunstancia constituye un obstáculo para la formulación de 

distinciones entre los dos tipos de aprendizaje, cuya posibilidad depende de la adopción de 

un marco conceptual y empírico que tolere, en términos de generalidad y alcance, el 

establecimiento de comparaciones. 

Este segundo factor puede complementarse, con el señalamiento de algunas 

características de las definiciones que han sido típicas en el desarrollo conceptual y 

taxonómico del conocimiento relativo al tema del aprendizaje social; definiciones que 

suelen centrarse en la descripción de las operaciones que deben realizarse para observar los 

fenómenos que han sido identificados como propios de esta forma de aprendizaje, y que 

además enfatizan en el sistema sensorial visual como una condición determinante de ésta.  

Así lo muestra la estructura misma de las definiciones de los que suelen ser considerados 

como “tipos” de aprendizaje social: contagio, facilitación social, realce local y de 
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estímulos, condicionamiento observacional, copia, formación de tradiciones e imitación 

(una revisión sobre los hallazgos reportados en cada tipo puede consultarse en Galef, 2006 

y en Zentall, 2012).  Sin excepción, tales definiciones involucran el factor observacional: en 

el contagio, por ejemplo, un individuo emite una respuesta típica de su especie, idéntica a la 

que “observa” en un demostrador o modelo; y en el realce local, un individuo se dirige a un 

lugar específico, después de haber “observado” a un demostrador o modelo que también se 

dirigió a ese lugar (Zentall, 2012).  Esta perspectiva centrada en las posibilidades que 

brinda el sistema visual en materia de aprendizaje, la cual podría denominarse como la 

perspectiva observacional del aprendizaje social, también se aprecia en el hecho de que la 

mayoría de los autores principales del campo, se refieren al aprendizaje social como una 

forma de aprendizaje puramente “observacional”, convirtiendo en simples tipos de 

“influencia social” otras formas de aprendizaje que son posibles en virtud de formas 

alternas de estimulación entre organismos (por ejemplo, claves olfativas y táctiles).   

 La perspectiva observacional del aprendizaje social, se advierte igualmente en el 

plano empírico.  Debe señalarse el uso que los investigadores hacen de la etiqueta 

“observador”, como un término técnico para designar al individuo que aprende de un 

segundo individuo, que es denominado “demostrador” o “modelo” (algunos ejemplos de 

manipulaciones experimentales hechas con base en esta distinción son los estudios de 

Wright, Wilkinson y Moss, 2011; Knapska, Mikosz, Werka y Maren, 2010; Cabrera, López 

y Nieto, 2005; Griffin, 2004; Galef, 2003; Nieto y Cabrera, 2002; Swaney, Kendal, Capon, 

Brown y Laland, 2001; Nicol y Pope, 1999; Galef, Whiskin y Bielavska, 1997; Coussi-

Korbel y Fragaszy, 1995).  Estas etiquetas se vuelven convenientes, porque la mayor parte 
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de las preparaciones experimentales articulan como un aspecto central de la variable 

dependiente la actualización de respuestas de observación por parte del observador.   

Un factor de alta importancia, relativo a estas respuestas de observación, tiene que ver 

con los medios que los investigadores utilizan para validar los datos que son recolectados 

mediante el registro de las respuestas de observación dadas por el observador.  Cuando no 

se cuenta con los instrumentos apropiados para efectuar mediciones confiables de tales 

respuestas, las respuestas de observación terminan por inferirse de otras respuestas que 

muestran algún grado de semejanza entre la ejecución del observador y las ejecuciones del 

demostrador.  Merced al uso de este criterio, un conjunto importante de procedimientos 

sanciona como propias del aprendizaje social sólo aquellas ejecuciones del observador que 

sean novedosas (la variable dependiente), y que igualen morfológicamente las ejecuciones 

que han sido entrenadas en el demostrador (la variable independiente).   

Una consecuencia del énfasis en las respuestas de observación y de igualación, es el 

posicionamiento de la restricción motora del demostrador y del observador como estrategia 

para asegurar el contacto visual señalado como requisito para que tal tipo de respuestas 

pueda tener lugar (ejemplos de restricción motora pueden verse en: Galef, 1990; 2001; 

Timberlake, 1983; ejemplos de restricción del contacto táctil entre individuos mediante el 

encierro en confinamientos pueden verse en: Phelps y Roberts, 1989; Heyes y Dawson, 

1990; Cabrera, López y Nieto, 2005; Nieto y Cabrera, 2002; Klein y Zentall, 2003; 

Bouchard, Goodyer y Lefebvre, 2007).  Aunque esta estrategia está dirigida a fortalecer la 

validez interna de los estudios, parece que el uso de tales restricciones podría resultar 

contraproducente, por al menos dos razones: (a) se obstaculiza la exploración de los 

mecanismos que en efecto subyacen al aprendizaje social (pues las igualaciones observadas 

corren el riesgo de ser artificios de las preparaciones experimentales), y (b) se reducen las 
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posibilidades de validación ecológica de los principios que se formulen con base en tales 

observaciones.   

El enfoque propio de la perspectiva observacional, también resulta limitante en lo que 

respecta a la validez externa del aprendizaje social como constructo teórico.  En principio, 

reduce el dominio del aprendizaje social a especies cuyas capacidades sensoriales les 

permitan desarrollar discriminaciones visuales agudas de los eventos que les son relevantes, 

de modo que las formas de aprendizaje que se observan en los contextos sociales de varias 

especies de roedores, por ejemplo (revisiones sobre estas especies han sido documentadas 

en Galef y Laland, 2005 y Galef, 2007), quedan excluidas de la definición en función de los 

factores senso-perceptuales que las determinan.  A esto se suma, como ya antes se anotó, 

que el énfasis dirigido a las respuestas de igualación dadas por el observador ha derivado en 

la formulación de definiciones inspiradas en la morfología de las operaciones en que ellas 

se producen, y no en los factores que determinan, ni en las propiedades que circunscriben 

dichas respuestas.  Así, por ejemplo, en lugar de describir el mecanismo conductual que 

está comprometido en el realce de estímulo (por ejemplo, un aumento en la saliencia de un 

estímulo en función de su relación espacial y temporal con un estímulo biológicamente 

relevante), la definición plantea que “la exposición a un demostrador experto [la acción que 

debe adelantar el investigador] da como resultado que el observador interactúe con un 

estímulo concreto [el efecto que debería observar el investigador para decir que se trata de 

una instancia de realce de estímulo]” (Nieto y Cabrera, 2003, pág.  208).  El problema con 

estas definiciones es que no articulan en la cadena causal del aprendizaje social los 

mecanismos que se estiman como específicos de esta forma de aprendizaje y que 

constituyen el punto de referencia necesario para quienes asumen que existen diferencias 

con el aprendizaje no social. 
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 La comparación, con base en criterios teóricos y empíricos claros, entre aprendizaje 

social y aprendizaje no social, constituye un problema cuya resolución resulta altamente 

deseable en el estudio del comportamiento.  El ejercicio comparativo entre las dos 

categorías de aprendizaje, podría ofrecer herramientas teóricas y empíricas útiles para 

establecer relaciones entre los fenómenos que han sido identificados en el plano del 

aprendizaje social (por ejemplo, los tipos de aprendizaje social) y aquellos que han sido 

descritos como propios del aprendizaje no social (por ejemplo, los productos de los 

condicionamientos clásico, instrumental y operante).  La comprobación de un vínculo entre 

estos dos órdenes, constituiría un paso importante hacia la construcción de una verdadera 

teoría de los procesos generales del aprendizaje, esto es, una teoría que pueda explicar y 

describir todos los fenómenos que han sido identificados como formas o tipos de 

aprendizaje, sin abandonar el marco de la diversidad de especies en las que tales formas han 

sido observadas (ver Papini 1999).  Hasta el momento, la relación más frecuente entre los 

dos tipos de aprendizaje ha sido de orden metodológico: se importan y se modifican los 

procedimientos que han sido tradición en el estudio del aprendizaje no social, incluyendo 

algunas técnicas para la reducción de la variabilidad no sistemática (por ejemplo, la 

restricción motora de sujetos y conespecíficos que es frecuente bajo el enfoque de la 

perspectiva observacional), a fin de que sean usados en el estudio del aprendizaje social.   

Desde el punto de vista que será desarrollado en esta tesis, el planteamiento de 

comparaciones entre aprendizaje social y no social supone, en principio, el establecimiento 

de un marco empírico y conceptual en el que no se reduzca el aprendizaje, y 

específicamente el aprendizaje social, al plano de alguno de los factores que puedan fungir 

como condición para su ocurrencia (por ejemplo, los arreglos ambientales, los ajustes 
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senso-perceptuales, los factores motivacionales, los determinantes filogenéticos y 

ontogenéticos, las funciones adaptativas), sino donde, en cambio, se articulen todos esos 

factores en una versión más amplia del aprendizaje, que pueda extenderse en forma clara a 

diversas especies.  Persiguiendo el fin anterior, en las secciones siguientes se abordará el 

problema de las diferencias entre aprendizaje social y aprendizaje no social, a partir de los 

principios y estrategias empíricas que se desprenden de la Teoría de los Sistemas 

Conductuales de William Timberlake (Timberlake, 1983).  Por su énfasis en la integración 

de los aspectos ecológicos, ontogenéticos y filogenéticos como factores causales de la 

conducta, esta teoría puede constituir un punto de partida en la tarea de adelantar la 

comparación de los dos tipos de aprendizaje, y con su auxilio tal vez se logre suplementar 

algunas de las necesidades que han sido mencionadas previamente. 

La organización funcional del comportamiento: los sistemas conductuales y el 

aprendizaje social 

La Teoría de los Sistemas Conductuales (TSC) parte del supuesto de que las 

estructuras funcionales que subyacen al comportamiento constituyen la conjugación de 

factores de orden filogenético, tales como las disposiciones sensoriales y motoras que han 

sido moldeadas por selección natural, con aspectos relativos a las dimensiones relevantes 

de los ambientes particulares en los que deviene la actividad de un organismo.  El énfasis 

en las disposiciones filogenéticas como límites relevantes del comportamiento, no sólo 

constituye un rasgo diferencial de esta propuesta, en relación con otras teorías de la 

conducta, sino que implica además una forma alternativa de tratar el aprendizaje, 

entendiéndolo como la modificación diferencial de la estructura pre-existente de un sistema 

conductual que es propiciada por la propia actividad del organismo (Cabrera, Covarrubias y 
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Jiménez, 2009).  Dicho en otras palabras, mientras las aproximaciones tradicionales definen 

el aprendizaje como el proceso o medio modificador de un patrón conductual específico 

(que puede ser un arreglo ambiental, un ajuste senso-perceptual o un tipo de procesamiento 

de información), la TSC concibe el aprendizaje como el cambio per se que se actualiza en 

dicho patrón.  Esta particularidad en la definición de aprendizaje planteada por la TSC, 

supone que las diferencias que se presumen entre aprendizaje social y no social deben 

reflejarse en la forma de discrepancias entre el tipo de modificaciones, de un sistema 

conductual específico, que están bajo la influencia de otros organismos, y aquellas que 

resultan de factores ajenos a cualquier elemento que pueda ser juzgado como “social”.   

La TSC parte del supuesto de que las estructuras y procesos que subyacen a la 

conducta, como relación funcional entre un individuo y el ambiente particular en el que 

transcurre su actividad, han sido organizados por las presiones selectivas que operan no 

sólo en el marco de la ontogenia, como historia individual, sino también en el de la 

filogenia, como historia de la especie.  En consecuencia, un sistema conductual puede ser 

entendido como un conjunto de patrones acción y de estimulación, que están relacionados 

potencialmente con la obtención de estímulos terminales particulares o con la ejecución de 

acciones específicas relativas a las funciones básicas de la vida (Timberlake, 1994).  En un 

sistema conductual se integran la organización sensorio-motriz y los estados 

motivacionales, con las propiedades particulares del ambiente específico en el que 

transcurre la vida de un individuo.  Tales organizaciones y estados, así como las 

propiedades ambientales, pre-existen al comportamiento en la medida en que la integración 

se organiza dentro de los límites que son impuestos por las formas y medios posibles de 

satisfacción de las funciones vitales básicas: alimentación, cobijo, reproducción, etc. 
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Es importante señalar que en este contexto el término “pre-organizado” hace 

referencia a la disposición del ambiente y de las adaptaciones de los individuos, a estar 

ordenados en formas específicas en función de la historia filogenética y ontogenética de un 

individuo.  Esta aclaración es importante, por cuanto el término no debe confundirse con la 

noción de “código genético”; tampoco constituye un término relativo a algún algoritmo de 

adquisición y retención de información que pueda estar implicado en las definiciones 

tradicionales del aprendizaje.  Como señala Timberlake (1994), “se trata de un término que 

sirve para designar el hecho de que en individuos de una edad particular que son expuestos 

a un rango particular de ambientes, existen ciertos módulos, modos y sistemas” (p.  410). 

La estructura de un sistema conductual consiste en un conjunto de niveles de 

organización de patrones de actividad y de sensibilidades de estímulo, jerárquicamente 

anidados y delimitados por los filtros senso-perceptuales y los estados motivacionales de un 

individuo, así como por el contexto funcional del mismo.  La lógica del anidamiento 

jerárquico implica que el marco de comprensión de la TSC trasciende el estilo de 

comprensión molecular y lineal que ha sido tradición en el estudio del comportamiento, 

especialmente en el marco de las teorías asociacionistas de la conducta, para situarse en las 

nociones de molaridad o totalidad con las cuales la conducta puede ser entendida con base 

en las propiedades de conjunto que le son específicas como sistema y que, en condición de 

propiedades emergentes, no pueden ser deducidas de la abstracción de las partes (por 

ejemplo, los estímulos y las respuestas) que lo consolidan como conjunto (Cabrera y Cols., 

2009). 

La Figura 1 constituye una representación gráfica de la forma en la que se anidan 

jerárquicamente los niveles que conforman un sistema conductual específico.  En total son 

cinco los niveles que pueden contarse: patrones de acción, módulos, modos, subsistemas y, 
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conjuntos de modos (que anidan módulos), esto es, de sensibilidades de estímulo, 

componentes de respuesta y estados motivacionales, en estrategias dirigidas a la 

consumación global de la función vital que organiza un sistema.  El sistema, que se 

representa en la Figura 1 como el conjunto de todos los niveles, es el nivel más global de la 

jerarquía y representa la tendencia o pre-organización de los subsistemas en torno de 

funciones vitales específicas, tales como la reproducción, la alimentación y el cuidado de 

las crías. 

La coordinación de los cuatro niveles especificados previamente se refleja en las 

ejecuciones que son observadas en los individuos, y que en la teoría son denominadas 

patrones de acción.  En otras palabras, “los patrones de acción constituyen la expresión del 

sistema en conducta” (Timberlake, 1994, p. 226). 

Cabe resaltar que la TSC no concibe la conducta como una entidad estática, y en 

cambio la define como un sistema dinámico cuyos estados fluctúan en función de los 

ambientes particulares, los factores motivacionales, los ajustes senso-perceptuales y las 

presiones selectivas que son relativos a un individuo.  Tal dinamismo supone, entre otras 

cosas, que el cambio manifiesto en cualquiera de los niveles del sistema repercute en la 

actualización de los niveles restantes debido al tipo de organización que es propio del 

sistema.  Visto de otro modo, la modificación de un nivel del sistema ocurre en sincronía 

con la modificación del sistema global, por cuanto los niveles inscritos en el sistema no 

constituyen procesos individualizados que operan anacrónicamente, sino que, en contraste, 

representan componentes analíticos de un proceso global que es denominado conducta. 

 

El último señalamiento es de vital importancia, por cuanto la definición de 

aprendizaje de la TSC se relaciona directamente con la noción de cambio implicada en los 
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sistemas conductuales.  Para la TSC el aprendizaje constituye la modificación per se de un 

sistema conductual, en un nicho o contexto funcional particular (Timberlake, 1994; 

Timberlake y Silva, 1994; Timberlake, 2001).  Tales modificaciones pueden ocurrir en 

distintos niveles del sistema, y pueden evidenciarse en la forma de cambios en la 

frecuencia, orden, temporalidad, integración y elicitación de los patrones de respuesta que 

registra un investigador (Timberlake, 1994).  Los mecanismos cuya operación es maleable 

o modificable no son otros que la pre-organización sensorial, los patrones de 

comportamiento y los estados motivacionales que los integran en un sistema específico.  

Dada la dependencia existente entre ambiente particular y pre-organización sensorio-

motriz, una modificación dada en estos niveles conlleva además a la modificación del 

contexto funcional relativo a un sistema conductual, entendiendo por contexto funcional “la 

estructura o el conjunto de propiedades de los ambientes particulares en los que el 

organismo, en función de su estructura, despliega patrones de actividad” (Cabrera y Cols, 

2009, p. 35).  Es con base en ello que Timberlake (1993, pág. 700) afirma que “la conducta 

crea ambientes, tanto como los ambientes locales crean conducta”. 

La capacidad de aprendizaje, o propensión al cambio del sistema conductual, depende 

tanto del contexto funcional, como de la pre-organización estructural y funcional de un 

organismo en función de su historia adaptativa.  Es por ello que Timberlake (1983) señala 

que la noción de aprendizaje de la TSC se diferencia de la noción tradicional, en que no se 

asume que éste deba partir de algún tipo de material desorganizado o indiferenciado, sino 

que constituye maleabilidad o capacidad de ajuste que refleja las demandas potenciales de 

un medio ecológico particular, en tanto que predecibles en función de los estados pre-

organizados de un organismo y del contexto funcional en el que transcurre su vida.  Este 

aspecto de la definición que la TSC hace del aprendizaje es de suma importancia por cuanto 
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marca un distanciamiento entre la noción de aprendizaje como maleabilidad o capacidad de 

ajuste, y las nociones tradicionales que lo citan como un medio para la adquisición o 

formación de responder organizado a partir de patrones de acción aleatorios o sin orden 

aparente.  Es en el segundo plano que pueden ubicarse las generalidades del tratamiento 

que las aproximaciones contemporáneas han hecho hasta el momento, de la distinción entre 

aprendizaje social y aprendizaje no social. 

¿Cómo puede la noción de aprendizaje de la TSC ser útil en la comprensión del 

aprendizaje social y en el establecimiento de diferencias entre éste y el aprendizaje no 

social?  Parte del objetivo de esta introducción ha consistido en manifestar que las 

dificultades para establecer diferencias entre el aprendizaje social y el aprendizaje no social 

están íntimamente relacionadas con los rasgos de la definición de aprendizaje en la que se 

fundamentan los esfuerzos de diferenciación.  La TSC representa una contra-propuesta en 

la medida en la que concibe el aprendizaje como el cambio en la estructura funcional de un 

individuo y no como el conjunto de factores que inducen tal cambio (por ejemplo, las 

manipulaciones que deben ser hechas por el investigador).  Desde este punto de vista, 

hablar del aprendizaje social es hablar de sistemas conductuales cuya disposición al cambio 

es potenciada por las particularidades de un contexto funcional que incluye la presencia de 

conespecíficos o de otros individuos que también están en disposición de adaptarse al 

medio.  Como señala Timberlake (1983 y 1994), tal potenciación puede expresarse en la 

forma de cambios en la probabilidad con la que ciertos patrones de acción, 

correspondientes a un módulo o conjunto de módulos percepto-motores determinados, se 

actualizan como expresiones del sistema conductual en función de un estado motivacional 

específico.   
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Con base en lo anterior, las comparaciones entre aprendizaje social y aprendizaje no 

social pueden ser establecidas en función de la noción de cambio, entendida conforme se 

recoge en la definición de aprendizaje de la TSC, que a su vez puede concretarse en el 

estudio experimental de las variaciones en la activación o inhibición de modos, módulos y 

subsistemas de un sistema conductual específico en un contexto funcional determinado.  

Una aproximación de este orden trae consigo una reforma importante del manejo 

conceptual y metodológico que las posturas tradicionales han hecho, tanto del aprendizaje 

social como del no social. 

Una modificación fundamental de alcance conceptual, tiene que ver con el hecho de 

que la TSC representa una apuesta teórica que otorga un valor central a los factores 

ecológicos y filogenéticos que enmarcan la evolución conductual de un individuo.  Para la 

TSC los límites de la conducta como fenómeno natural se definen en la interacción que hay 

entre el desarrollo filogenético de una especie, que determina las pre-organizaciones y 

predisposiciones motivacionales y senso-perceptuales de un individuo, y las 

particularidades del medio en el que transcurre la vida, que modifica la probabilidad con la 

que cierta organización o disposición conductual es actualizada.  Por consiguiente, para esta 

posición la comparación entre especies no debe ser hecha al margen de las propiedades 

ecológicas y filogenéticas que las definan.  En oposición a las extrapolaciones arbitrarias de 

principios, que han sido frecuentes en el estudio del aprendizaje social y de las cuales el 

énfasis en la dimensión visual constituye un ejemplo, la nueva perspectiva circunscribe la 

extrapolación de principios entre especies, al contexto de (a) las particularidades que 

definen a estas especies como grupos específicos diferenciables de otros y (b) los patrones 

de relaciones filogenéticas que pueden ser establecidas entre dichos grupos.  En 

consecuencia, aunque la perspectiva observacional plantea definiciones que hasta cierto 
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punto son útiles en la descripción y explicación del aprendizaje social en humanos, en 

algunos primates y en algunas especies de aves, su aplicabilidad a otras especies está 

restringida por la organización funcional que particulariza a estas últimas.  Por ello, vale la 

pena señalar que, aunque pre-organizaciones sensoriales, factores motivacionales y 

patrones de acción son concebidos en la TSC como elementos imprescindibles en la 

definición de aprendizaje, ninguno de estos llega a constituir por sí solo un factor 

definitorio del mismo.   

El reordenamiento conceptual se justifica también en lo que tiene que ver con la 

interpretación que se hace de las correspondencias morfológicas y funcionales entre las 

ejecuciones de observadores y demostradores.  En contraste con el valor que en la tradición 

se les ha otorgado al concebirlas como imágenes especulares que resultan del aprendizaje 

social en tanto que proceso creador, en la perspectiva que se plantea en esta tesis tales 

correspondencias pueden ser tratadas como expresiones del proceso de selección de 

patrones de acción que está implicado en un sistema conductual específico.  Así, la 

conformación de tales correspondencias bien podría deberse a la probabilidad con la que 

cierto patrón ocurre o se actualiza en función de las demandas del contexto funcional y de 

las estructuras funcionales pre-organizadas que conforman el sistema conductual.  En dicho 

caso, estas correspondencias constituirían un ejemplo de la generalidad ecológica de los 

límites en los que se circunscriben los sistemas conductuales de los individuos que 

pertenecen a una misma especie o que se desarrollan en contextos funcionales semejantes.   

Lo anterior conduce a una crítica del énfasis en la consideración de las novedades 

conductuales, que han sido juzgadas por la perspectiva observacional con base en las 

correspondencias conductuales entre observador y demostrador, y que son centrales en la 
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taxonomía tradicional de tipos de aprendizaje social.  Es posible que tales correspondencias 

no constituyan la consumación de un proceso creador en el que se amplíe el repertorio 

conductual de un individuo, sino que, en contraste, constituyan un indicador de la 

probabilidad con la que se actualizan ciertas configuraciones de los estados pre-organizados 

de dos individuos que pertenecen a la misma especie y que participan del mismo contexto 

funcional.  Que un individuo ejecute patrones de acción equivalentes a los de otro 

individuo, podría significar solamente, y esto en atención al principio de parsimonia, que 

sus contextos funcionales constan de propiedades relevantes semejantes (atender a patrones 

de estimulación semejantes) y que sus sistemas conductuales se expresan en límites 

filogenéticamente comparables (ejecutar patrones de acción semejantes).   

En lo metodológico, un aspecto del replanteo tiene que ver con las estrategias de 

control experimental que se implementan en el estudio del aprendizaje social.  En general, 

la tradición experimental dedicada al estudio del aprendizaje se ha inclinado hacia la 

manipulación de eventos estimulativos inertes o poco variables (por ejemplo, tonos, luces, 

palancas, choques), práctica que se fundamenta, en gran medida, en las facilidades técnicas 

que se derivan del trabajo con ese tipo de instancias estimulativas.  Para el control 

experimental, la poca variabilidad estimulativa o de contexto representa una ganancia que 

se expresa en la reducción de la variabilidad (entre ensayos, entre sesiones y entre réplicas 

de experimentos) en los patrones de respuesta que despliega un organismo al entrar en 

contacto con la preparación experimental.  Esto facilita, por supuesto, tanto el trabajo de 

parametrización de la variable dependiente, como la definición de criterios de estabilidad 

que permitan sancionar que en una situación particular hubo aprendizaje, o decidir el paso 

de un sujeto a una fase experimental diferente.  La reducción de la variabilidad, mediante la 
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manipulación experimental de instancias estimulativas estáticas, se pone en evidencia en el 

estudio del aprendizaje social en las prácticas de inmovilización y restricción motora de 

observadores y demostradores, cuyo efecto es la reducción de la variabilidad conductual 

que emerge en contextos de interacción entre individuos.   

En contraste con esta tradición, la perspectiva amparada en la TSC que intenta 

desarrollarse en esta tesis, implica la planeación de estrategias de control experimental que 

sean consonantes con el marco ecológico en el que transcurren las relaciones entre 

individuos y que suponen, como propiedad particular, la variabilidad conductual relativa a 

la variabilidad de contexto de la que intenta prescindir la perspectiva tradicional.  En otras 

palabras, el estudio del aprendizaje social, con base en los supuestos de la TSC, requiere la 

planeación de situaciones experimentales en donde la validez ecológica constituya un punto 

de partida y no una meta en términos de la validación externa de los procedimientos y de 

las teorías.  Por lo anterior, se impone que la selección de paradigmas experimentales debe 

hacerse con base en criterios ecológicos que funjan además como medidas preventivas ante 

el peligro de describir y clasificar fenómenos artificiosos (los que pueden resultar de la 

restricción motora, por ejemplo) como si se tratase de fenómenos naturales, a menos que el 

estudio de tales fenómenos constituya en sí mismo una meta del programa investigativo.  

En dicho escenario, la inmovilización o la restricción motriz de los sujetos experimentales 

pueden llegar a constituirse en procedimientos contra-natura que no se justifican como 

opción en el estudio de cualquier forma de aprendizaje, a menos que la pregunta de 

investigación incluya explícitamente como variable de interés los efectos de tal restricción 

en la capacidad de cambio conductual relativa a un contexto social determinado.   
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 Otra modificación metodológica se vincula con la necesidad de contar con diseños y 

protocolos experimentales que reflejen, en términos operativos, la noción de cambio 

conductual que está implicada en la definición que se hace del aprendizaje en la TSC.  

Quiere decir ello, que las definiciones operacionales relativas al aprendizaje social, como 

variable dependiente, tendrían que especificarse con base en un criterio diferente al de las 

correspondencias (respuestas de igualación) que puedan observarse en la morfología de los 

patrones de actividad entre sujetos.  La alternativa que aquí se propone, se centra en las 

características de las discrepancias que se registran mediante comparaciones intra-sujeto, en 

los parámetros que sean definidos como representativos de las pre-organizaciones 

sensoriales, de los patrones de acción y de los factores motivacionales de un individuos, en 

función de un contexto que incluye o no la participación de conespecíficos.   

El registro de estas discrepancias en distintos momentos de la historia ontogenética de 

un individuo, permite la reconstrucción analítica de tendencias de actualización de un 

sistema conductual, que posteriormente pueden ser comparadas, cualitativa y 

cuantitativamente, con las tendencias de otros individuos que participen de contextos 

funcionales diferentes.  Esto último, la comparación de tendencias de cambio entre sujetos, 

puede constituir una herramienta útil en el establecimiento de semejanzas y diferencias 

concretas entre aprendizaje social y no social.   

Una dimensión de las tendencias de cambio, que podría servir de base al ejercicio 

comparativo, es la magnitud del cambio efectuado en el sistema conductual.  Tal magnitud 

puede ser calculada teniendo en cuenta la activación o inhibición de los patrones de acción 

de un sistema conductual.  En el caso de la comparación entre aprendizaje social y 

aprendizaje no social, la comparación implicaría mediciones en, por lo menos, dos 
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contextos: uno que incluya la participación activa de un conespecífico, y otro que implique 

la ausencia total del mismo.  Si en la comparación propuesta se observasen diferencias 

entre las magnitudes de cambio registradas momento a momento para cada condición 

experimental, la hipótesis de las diferencias entre aprendizaje social y no social podría ser 

corroborada o falseada en el nivel de los factores ontogenéticos, entendiendo que tales 

diferencias (o la ausencia de las mismas) se predicarían, entonces, en función de la 

actualización diferencial de subsistemas, modos y módulos del sistema conductual, esto es, 

de las pre-organizaciones senso-perceptuales, los factores motivacionales y los patrones de 

acción de los sujetos asignados a cada condición.   

Adicionalmente, la comparación en términos de la magnitud del cambio conductual 

también podría constituir una estrategia útil para poner a prueba la hipótesis, que ha sido 

planteada en este documento, en relación con los efectos conductuales que se observan en 

sujetos expuestos a la restricción espacial y motora de un conespecífico.  Según dicha 

hipótesis, la magnitud del cambio conductual que resulta de la exposición a conespecíficos 

restringidos, no es idéntica ni semejante a las magnitudes que se observan con la exposición 

a conespecíficos que no son sometidos a tales restricciones.  Corroborar o falsear esta 

hipótesis en el nivel de los factores ontogenéticos, es especialmente importante si se tiene 

en cuenta que la actual taxonomía de los tipos de aprendizaje social ha sido formulada con 

base en evidencia recolectada, en forma mayoritaria, en situaciones que acuden a la 

restricción espacial y motora como estrategia de control. 

Los dos experimentos que se reportan en las secciones posteriores de esta tesis, 

constituyen un ejercicio de comparación entre aprendizaje social y no social con base en las 

hipótesis que han sido planteadas previamente.  El Experimento 1 tuvo por objeto la 
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comparación de los cambios registrados en un sistema conductual específico (el sistema 

alimentario de la rata de laboratorio), en función de dos tipos de contexto funcional: (a) con 

conespecífico, y (b) sin conespecífico.  El Experimento 2 tuvo por objeto testear la 

hipótesis de la restricción espacial y motora, para lo cual se restringió el alcance funcional 

del conespecífico mediante un encierro.  Los cambios registrados en los sujetos de esta 

condición, fueron comparados con los cambios observados en las condiciones evaluadas en 

el Experimento 1.  Los dos experimentos permitieron la identificación de algunas 

diferencias importantes entre la magnitud del cambio conductual observado en contextos 

que incluyen a un conespecífico y las magnitudes registradas en otros dos contextos: (a) 

con el conespecífico restringido en un encierro, y (b) en ausencia total del conespecífico.   
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Experimento 1: Efectos de la actividad de un conespecífico sobre la actualización del 

sistema conductual alimentario de ratas albinas 

El objetivo de este experimento consistió en comparar los cambios que se registran en 

un sistema conductual en función de dos tipos de contexto funcional: (a) con conespecífico 

y (b) sin conespecífico.  Para tal fin se eligió la función alimentaria de la rata de 

laboratorio.  Desde el punto de vista de los sistemas conductuales, esta función puede ser 

definida como el sistema de módulos, modos, subsistemas y patrones de acción que se 

actualizan en pro de la obtención de fuentes alimenticias que procuren la energía necesaria 

para el crecimiento, el mantenimiento y la reproducción (Timberlake, 1983). 

El sistema alimentario se consolida en la articulación de los estados de privación de 

un organismo, sus ajustes senso-perceptuales y los patrones de distribución del alimento en 

un contexto funcional determinado.  En tanto que dimensión del sistema conductual, la 

distribución del alimento está relacionada tanto con las pre-organizaciones senso-

perceptuales y motrices con las que el organismo se articula al contexto funcional en 

cuestión, como con las peculiaridades o idiosincrasias ecológicas que sean propias de dicho 

contexto.  Así, la distribución del alimento en un nicho ecológico dependerá, por ejemplo, 

de las condiciones geográficas, climáticas, poblacionales y culturales del espacio en 

cuestión.   

Algunos estudios que relacionan competencia y forrajeo han puesto en evidencia 

que la presencia de conespecíficos modifica las estrategias de búsqueda y de consumo de 

un individuo en función de factores tales como la composición, el tamaño y la distribución 

del alimento (Brown, 2011; Brown, Knight-Green, Lorek Jr., Packard, Shallcorss, Wifall, 

Price y Schumann, 2008; Chancellor y Isbell, 2008; Vahl, Der Meer, Meijer, Piersma y 

Weissing, 2007; Brown, Farley y Lorek, 2007; Grant, 1993; Isbell, 1991), así como el 
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tamaño del grupo de conespecíficos que haga parte del contexto experimental (Alfaro, 

García-Leal y Cabrera, 2010).  Se sabe, por ejemplo, que la preferencia por cierto tipo de 

alimento, así como el sitio para el consumo del mismo, están mediados por las preferencias 

de conespecíficos, especialmente si estos pertenecen a su grupo de nacimiento (Beck y 

Galef, 1989; Galef y Whiskin, 2004).  Otros reportes muestran que las ratas tienden a 

preferir en mayor proporción el alimento que está siendo consumido por un conespecífico, 

en oposición a otro alimento que esté disponible en la misma situación de forma simultánea 

(Whishaw, DuBois y Field, 1988; Galef, Marczinksi, Murray y Whiskin, 2001).  Estos 

reportes son compatibles, además, con la tendencia que ha sido observada en ciertos 

experimentos en los que los sujetos despliegan patrones de evitación y, en muchos casos, de 

agresión dirigida a conespecíficos en situaciones en las que el alimento es limitado (Phelps 

y Roberts, 1989; Grott y Neuringer, 1974). 

En conjunto, esta evidencia constituye una muestra del valor determinante que la 

existencia de conespecíficos tiene sobre la distribución del alimento en un contexto 

determinado.  Este último hecho es de suma importancia, por cuanto permite suponer que, 

en el aspecto que es de interés para esta tesis, la inclusión de un conespecífico en un 

contexto funcional relativo a un individuo puede implicar la modificación de la distribución 

del alimento en dicho contexto, dado que el conespecífico es un predador potencial de los 

mismos recursos.  La modificación de los patrones de distribución de alimento asociada a la 

coexistencia de conespecíficos constituye un contexto idóneo para la exploración empírica 

de aspectos relevantes del aprendizaje social, si éste es entendido como el tipo de cambio 

en el sistema conductual alimentario de un individuo que se registra en función de otros 

individuos que cohabitan con éste en un contexto específico. 
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En función de lo anterior, se compararon los modos de búsqueda y consumo de 

alimento de ratas de laboratorio en una situación que podía contener (grupo experimental) o 

no (grupo control) un conespecífico.  Los efectos de la introducción del conespecífico 

fueron analizados en los dos grupos teniendo como referente la comparación intra-sujeto de 

algunas dimensiones de la búsqueda y del consumo de alimento.  Así, la hipótesis en la que 

se basó este experimento supone que los modos de búsqueda y consumo de alimento que 

son actualizados en función de conespecíficos (aprendizaje social), varían de forma 

diferente a los modos de búsqueda y consumo que se actualizan en contextos en los que 

tales conespecíficos no son incluidos (aprendizaje no social).  Dichas diferencias podrían 

estar relacionadas con la actualización de patrones de acción comprometidos en pre-

organizaciones senso-perceptuales, motivacionales y motrices que no son actualizables en 

ausencia de conespecíficos u otros individuos, y que posibilitan la articulación del 

individuo con aspectos propios del conespecífico (p.ej., tamaño, olor, ubicación, estado 

motivacional) y de la relación que éste último sostiene con el alimento (p.  ej., preferencia 

por ciertas fuentes, tipos de alimento, lugares de consumo de alimento).   

Puesto que la introducción de un conespecífico implica un cambio en la cantidad de 

alimento disponible en la situación experimental (por cuanto éste está en posibilidad de 

consumir del alimento disponible), el experimento incluyó una condición de control 

consistente en la disminución explícita de la cantidad de alimento en las dos condiciones 

experimentales.  Con el fin de hacer efectiva esta disminución, se desarrolló una fase de 

línea base en la que los sujetos de los dos grupos fueron expuestos a una cantidad estable de 

alimento que luego fue disminuida durante la fase experimental.  Esta línea base 

complementó la realización de las comparaciones entre aprendizajes (social y no social) 

requeridas en atención al objetivo de este estudio.   
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Método 

Sujetos 

Ocho ratas, machos de la cepa Wistar procedentes del Bioterio de Reproducción del 

Centro de Estudios e Investigaciones del Comportamiento (CEIC) de la Universidad de 

Guadalajara.  Los sujetos, pertenecientes a la misma camada, ingresaron al estudio en el 

momento del destete (30 días de vida), cuando se dio inicio a un régimen de privación de 

contacto con conespecíficos que consistió en el confinamiento individual de cada sujeto en 

cajas de acrílico transparente, cuya ubicación espacial permitió el contacto con el olor y los 

sonidos de sujetos vecinos, pero impidió el contacto táctil implicado en actividades tales 

como el juego o la lucha por alimento.   

Como estrategia para el control del estado fisiológico general de los sujetos, el ciclo 

sueño/vigilia de estos se hizo coincidir con un ciclo invertido de luz/oscuridad (12:12 

horas), que operó tanto en el área de alojamiento, como en la cabina experimental.  Las 

observaciones fueron llevadas a cabo durante la fase oscura del ciclo.  Los sujetos fueron 

alimentados con Nutricubos Purina®, dispusieron de agua y fueron mantenidos entre el 80-

85% de su peso en condiciones de libre acceso. 

Diseño.  Este experimento se planeó con base en un diseño de grupos independientes, 

en el que las condiciones experimentales fueron manipuladas como se presenta en la Tabla 

1.  Allí, las filas organizan los estados de la variable independiente, Con Conespecífico 

(CC) o Sin Conespecífico (SC), y las columnas la historia experimental de los sujetos 

medida en dos fases, Línea Base y Experimental.  Durante la línea base se creó el historial 

de relaciones entre cada sujeto y cierta distribución y cantidad de alimento.  En la segunda 

fase, además de exponer a los sujetos a alguno de los estados de la variable experimental, se 

redujo la cantidad del alimento disponible.  Tal reducción se llevó a cabo con el fin de a) 
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simular el efecto de reducción que implica la presencia de un conespecífico activo en la 

situación experimental y b) controlar el impacto de la reducción entre grupos.   

Tabla 1.  Diseño Experimento 1. 

FASE LÍNEA BASE EXPERIMENTAL 

GRUPO 
Con 

Conespecífico 
(CC) 

Sin 
Conespecífico 

(SC) 

Con 
Conespecífico 

(CC) 

Sin 
Conespecífico 

(SC) 
Duración (sesiones) 16 7 

Alimento disponible 
(gramos)  

24 4 

Número de Fuentes 24 24 

Conespecífico Ausente Presente Ausente 

Aparato y eventos de la situación experimental 

Aparato.  Las observaciones se llevaron a cabo en la plataforma elevada de forrajeo, 

una versión modificada del procedimiento con múltiples comederos reportado por Cabrera 

(2008), sobre una plataforma elevada similar a la utilizada por Alstott y Timberlake (2009).  

La plataforma consistió en una lámina de acero galvanizado cubierto con pintura gris mate, 

con un área de 110 x 110 cm, que se elevó sobre una base de 75 cm de altura, sin ninguna 

pared u obstáculo que circunscribiera su perímetro, de tal forma que los bordes estuvieron 

siempre suspendidos en el aire (ver Figura 2).  Rodeando el instrumento, a una distancia de 

50 cm aproximadamente, se instaló un biombo que sirvió para aislar el instrumento de las 

condiciones adicionales de laboratorio (principalmente, filtraciones de luz); el suelo 

alrededor de la base de la plataforma fue cubierto con una red de tela oscura, con el fin de 

proteger a los sujetos en caso de caída.   

 

 

 



Aprendizaje Social y Sistemas Conductuales     34 
 

 

 

 

 

 

 

 

INSERTAR FIGURA 2 (POWER POINT) 

  



Aprendizaje Social y Sistemas Conductuales     35 
 

Con el fin de organizar las fuentes de alimento, la plataforma se dividió en una 

cuadrícula de 9 x 9 cuadrantes, enumerados del 1 al 9 por cada eje, “X” y “Y”, tal y como 

se muestra en la Figura 2.  En un orificio hecho en el centro de cada cuadrante, se 

insertaron los tubos de aluminio de 1 pulgada de diámetro y 11 cm de altura que sirvieron 

como fuentes de alimento.  En la parte superior de cada tubo, se instaló una concavidad de 

aproximadamente 1 cm de profundidad, cubierta por una malla delgada de alambre que se 

sujetó al tubo por medio de una extensión de 3.5 cm. de PVC, de tal forma que la altura 

total de cada tubo fue de 14.5 cm.  El alimento fue depositado dentro de la extensión de 

PVC sobre la malla, de modo que la profundidad para alcanzarlo siempre fue de 3.5cm (ver 

Figura 2).  Con base en la estrategia de control reportada por Cabrera (2008) y Tonneau, 

Cabrera y Corujo (2012), pequeños fragmentos de alimento se introdujeron debajo de la 

malla de alambre en cada tubo de aluminio, con el fin de garantizar homogeneidad en el 

olor de las fuentes, aún en aquellas destinadas a no contener pieza alguna de alimento 

durante la fase experimental. 

Alimento.  En la situación experimental, piezas de 1 gramo de alimento Nutricubos 

Purina® fueron depositadas en cada fuente de alimento.  Las piezas se distribuyeron tal y 

como se expone en la Figura 2.  Allí se muestran 24 de los 81 cuadrantes de la plataforma, 

con comederos, dispuestos equitativamente en las zonas coloreadas como marco interno y 

marco externo.  La configuración expuesta en la figura, responde al interés de garantizar 

que la distribución del alimento fuera homogénea en el área total de la plataforma, es decir, 

que existiera el mismo número de fuentes, y por ende de alimento, tanto en la sección 

interna como en la sección externa del instrumento.   

Conespecífico.  Una rata macho de la cepa Wistar, de la misma edad que los sujetos 

experimentales, pero de diferente camada, sirvió como conespecífico en este estudio.  El 
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conespecífico tuvo las mismas condiciones de alojamiento, de acceso a agua y comida, y de 

privación de alimento previstas para los sujetos experimentales.  En la semana previa al 

inicio del experimento, el conespecífico fue entrenado en la búsqueda y consumo de 

alimento en la plataforma, con sesiones en las que tales actividades podían ocurrir en forma 

individual o en presencia de un conespecífico diferente a cualquier individuo utilizado 

como sujeto en este experimento.  Esta forma de entrenamiento del conespecífico tuvo 

como fin habituar la actividad de este en función de la distribución del alimento, así como 

crear un historial de relación con el alimento en presencia de otros, que permitiera controlar 

en alguna medida los efectos de la reactividad debida a la exposición de conespecíficos 

novedosos, como en efecto lo fueron los sujetos experimentales durante la fase 

experimental.   

Procedimiento 

Procedimiento por sesión (común a todas las fases del experimento).  En el momento 

previo al inicio de cada sesión, las fuentes de la plataforma se cargaron con alimento según 

la distribución correspondiente a cada fase del experimento.  Los sujetos fueron 

transportados en sus cajas de alojamiento hasta la cabina experimental en donde iniciaron 

los períodos de observación.  Cada sujeto fue observado por un intervalo de 15 minutos, 

cronometrados a partir del momento en que el sujeto fue puesto en la plataforma.  Un ruido 

blanco proveniente de una bocina sonó en forma constante durante el período de 

observación.  Todas las sesiones fueron grabadas en video, con una cámara de vigilancia 

instalada en el cenit del instrumento.  Transcurridos los 15 minutos se dio por terminada la 

sesión, y los sujetos retornaron a sus condiciones regulares de alojamiento hasta la siguiente 

sesión.  Cada sujeto fue expuesto a la situación experimental durante dos sesiones al día, 

con un intervalo entre sesiones de 6 horas (el intervalo entre la última sesión del día y la 



Aprendizaje Social y Sistemas Conductuales     37 
 

primera del día siguiente siempre fue de 12 horas, a menos que el orden de observación de 

los sujetos fuera alterado para evitar sesgos relativos al momento de la observación).  No se 

otorgó complemento alimenticio fuera de las sesiones experimentales a ninguno de los 

sujetos.  Se registró el peso corporal de los sujetos, antes y después de cada sesión 

experimental.   

Fase de Línea base (16 sesiones).  Durante esta fase, la distribución del alimento en la 

plataforma fue como se muestra en la Figura 3.  A cada comedero correspondió un gramo 

de alimento, de tal modo que la cantidad total de alimento por cada sesión fue de 24 

gramos, 12 gramos por marco.  Así mismo, la cantidad de alimento y su distribución 

permanecieron constantes entre sesiones.  El número de sesiones se estableció con base en 

el lapso de tiempo que fue requerido para que los sujetos desarrollaran patrones estables de 

búsqueda y consumo de alimento en la plataforma.   

Fase Experimental: Introducción del conespecífico (7 sesiones).  Cuatro de los ocho 

sujetos fueron expuestos a la condición con conespecífico (CC), y cuatro a la condición sin 

conespecífico (SC).  En estas sesiones, la introducción del conespecífico a la plataforma 

antecedió siempre a la de los sujetos experimentales.  Todos los sujetos de esta condición 

fueron expuestos al mismo conespecífico que estuvo presente durante los 15 minutos que 

duró cada sesión.   

Todos los sujetos del experimento fueron expuestos al cambio en la cantidad del 

alimento disponible, que pasó de los 24 gramos de la fase de línea base, a sólo 4 gramos (2 

gramos por marco), equivalentes a una sexta parte del alimento disponible previamente (ver 

Figura 3).  El criterio de disminución del alimento se calculó con base en el número de 

piezas capturadas por sesión durante la fase de línea base, de tal forma que el impacto de la 

disminución se hiciera explícito no sólo en la cantidad de gramos disponibles, sino también 
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en el número de capturas posibles para cada sujeto.  La distribución de los gramos en la 

plataforma, se fijó con base en dos criterios: (a) la homogeneidad de la cantidad en el área 

de la plataforma, y (b) la exposición de los sujetos a períodos en los que algunos comederos 

estuvieran vacíos. 

Análisis de datos 

Para el registro y tratamiento de los datos recolectados en este experimento se 

establecieron categorías de análisis con base en una descripción del subsistema predatorio 

de los sujetos del experimento, cuyo esquema se muestra en la Figura 4, hecha a partir de la 

descripción aportada por Timberlake (1994) y de las ejecuciones observadas en los sujetos 

durante la línea base.  Los modos implicados en este subsistema se definieron con base en 

el grado de aproximación y acceso del individuo a la fuente de alimento; así, fuentes de 

alimento fuera del alcance del individuo son relativas a la actualización del modo de 

búsqueda general (1), mientras que la inminencia de dichas fuentes implica actualizaciones 

en el modo de búsqueda focal (2).  Una vez el alimento es obtenido, el siguiente modo en 

actualizarse es el modo de consumo (3).  Con el fin de facilitar el proceso de recolección y 

análisis, los modos de búsqueda general y búsqueda focal fueron tratados como un solo 

modo, el modo de búsqueda. 

 La operacionalización de los modos dirigida a establecer las propiedades de éstos 

como variable dependiente fue hecha tomando como referentes los patrones de acción 

agrupados en los módulos que se muestran en la Figura 4.  Así, las dimensiones del modo 

global de búsqueda se determinaron con base en la observación de patrones de acción 

relativos a los módulos de viaje, sondeo, revisión y captura, mientras que las dimensiones 

del modo de consumo fueron determinadas por la ocurrencia de patrones relacionados con 

los módulos de acarreo, ingesta y acicalamiento.  En ambos casos se establecieron variables 
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cambio, representa un cuantificador del proceso de cambio de los modos analizados 

(búsqueda y consumo) con base en la información que se tiene sobre dichos modos en la 

historia pre-experimental de cada individuo.  La comparación entre grupos se hizo con base 

en el promedio grupal, sesión a sesión, de las razones de cambio de búsqueda y de consumo 

individuales.  La sucesión de promedios sesión a sesión permite la construcción de una 

curva de cambio con base en la cual es posible hacer una descripción de la evolución de los 

modos, en algunas de sus dimensiones, en función de la exposición a las condiciones 

experimentales.   

Tabla 2.  Descripción de los módulos del subsistema predatorio y definición de sus 

variables principales.   

 

MODO MÓDULO DESCRIPCIÓN VARIABLE DEFINICIÓN UNIDAD

viajar
Trasladarse de un lugar a otro de forma 

acelerada, como en el "correr" o 
relativamente lenta, como en el "caminar"

Duración
Tiempo transcurrido entre el inicio del 

viaje y el final de la captura
Segundos

Explorar
Recorrer caminando y olfateando 

minuciosamente un sector determinado de la 
plataforma experimental

Área

Número de cuadrantes con fuentes de 
alimento revisadas con o sin captura 

multiplicado por el área de un 
cuadrante (Area total = 12100 cm^2; 

área cuadrante = 149,382 cm^2)

Centímetros 
cuadrados

Revisar
Treparse a una fuente de alimento específica 

para olfatearla y/o escarbar su contenido

Capturar

Escarbar en una fuente de alimento 
específica, agarrar con las patas delanteras 
la pieza de alimento (agarrar (I)), llevarla 

hacia el hocico para agarrarla con los dientes 
(agarrar (II)) con el fin de retirarla de la 

fuente

Acarrear
Correr o caminar mientras se agarra (II) una 
pieza de alimento con el fin de encontrar un 

lugar para la ingesta
Duración

Tiempo transcurrido entre el final de la 
captura y el inicio de la ingesta y/o 

tiempo de traslado del alimento 
durante el consumo del mismo

Segundos

Ingesta
Agarrar (I y II) una pieza de alimento para 

morderla, roerla, lamerla, masticarla y  
engullirla

Duración
Tiempo transcurrido entre el inicio de 

la ingesta y el final de la misma
Segundos

Acicalar

Lamer, frotar con las patas delanteras y/o 
rascar con cualquiera de las extremidades 

cualquier parte del cuerpo con el fin de 
liberarla de rastros de alimento 

Área
Número de visitas para el consumo 

por cuadrante de la plataforma
Frecuencias

SUBSISTEMA DEPREDATORIO

Búsqueda

Consumo

Intentos
Número de veces en los que la 

revisión de una fuente no llevó a la 
captura de una pieza de alimento

Frecuencia

VARIABLES PRINCIPALES
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 El cálculo de las razones de cambio se hizo con base en las variables representadas 

en la Tabla 2.  En el caso de la búsqueda, se calcularon razones de cambio para: el tiempo 

de búsqueda (tiempo invertido en encontrar y capturar una pieza de comida) y el área de 

búsqueda (área con fuentes de alimento explorada); en el consumo, se calcularon razones 

de cambio para el tiempo de consumo (tiempo total invertido en la ingesta de una pieza de 

alimento).  El análisis de estas razones se complementó, cuando fue necesario, con el 

análisis de las tasas de búsqueda y de consumo de los sujetos, así como con los tiempos y 

áreas de búsqueda y de consumo.   

Sobre las relaciones sujeto-conespecífico.  Para el registro y análisis de datos 

relativos a la relación del sujeto con el conespecífico se establecieron categorías que fueron 

desarrolladas con base en tres fuentes: (1) los videos de las sesiones de la fase experimental 

de los sujetos de los grupo CC, (2) los videos del período de pre-exposición de los 

conespecíficos a la presencia de conespecíficos y (3) las categorías reportadas por Barnett 

(1963), Timberlake (1983), Wishaw, Dubois y Field (1998) y Mustaca y Martínez (2000).  

Las categorías definidas se encuentran consignadas en la Tabla 3. 

Tabla 3.  Definición de los patrones de acción relativos a la relación sujeto-conespecífico  

PATRÓN DEFINICIÓN 

Aproximarse Orientar la nariz, caminar o correr hacia el conespecífico 
Esquivar Orientar la nariz, caminar o correr en dirección opuesta al lugar del conespecífico 

Inmovilizarse Cesar por completo cualquier actividad cuando el conespecífico inicia una aproximación

Olfatear Mover rítmicamente la cabeza e inhalar sobre el conespecífico, especialmente sobre la 
boca o la región ano-genital del mismo

Friccionar Establecer contacto cutáneo con un costado del cuerpo sobre cualquier parte del 
conespecífico 

Chillar Emitir sonidos agudos contingentes con cualquier intento de aproximación del 
conespecífico 

Empujar Alejar con cualquiera de las extremidades o con un costado del cuerpo al conespecífico 
después de una fricción 

Patear Golpear al conespecífico con alguna de las extremidades posteriores 
Boxear Golpear al conespecífico con alguna de las extremidades anteriores 
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