Descripcion de la toma de
decisiones en Psicologia:
un intento de formalizacion

1. Introduccion.
Planteamiento
del Problema

STE trabajo se apoya en una linea de in-

vestigacion' que se orienta hacia la mo-
delizacion del conocimiento psicoldgico mediante
lenguajes formales derivados de la Inteligencia Arti-
ficial (Zaccagnini, 1985 y 1986; Adarraga y Zaccag-
nini, 1988 y 1994; Adarraga, 1994a; Taboada et al,
1995).

Conceptualmente, la linea de investigacidn re-
ferida se articula alrededor de dos supuestos de par-
tida. El primero podria sintetizarse en la idea de que
en la maduracién cientifica de la Psicologia, serfa
recomendable superar el lenguaje discursivo para al-
canzar una mayor formalizacion en la construccién
y manejo de sus modelos teéricos (Zaccagnini, 1986
y Adarraga 1994a; op. cit.). El segundo supuesto se
refiere a que es posible contribuir a dicha formaliza-
ciéon mediante la utilizacion de las metodologias y
lenguajes propios de la programacion heuristica, ca-
racteristica de la Inteligencia Artificial (Shapiro, 1987;

1 Nuestro reconocimiento al doctor J.L. Zaccagnini,

sin cuyo trabajo previo, esfuerzo y tiempo no hubiera sido posi-
ble la realizacion de este trabajo.

Zaccagnini, 1994, op. cit.). Ana-
licemos brevemente ambos su-
puestos.

Por lo que se refiere al pri-
mer supuesto, tradicionalmente en las Ciencias So-
ciales el conocimiento se genera, maneja y transmite
en forma de discurso (oral y/o escrito). Este discur-
50 se apoya, esencialmente, en el lenguaje natural, de
tal forma que incorpora todas las limitaciones que le
son propias (Taboada et al., op. cit.), como la caren-
cia de la necesaria formalizacién que permita elimi-
nar toda ambigiedad (situacién totalmente diferen-
te de la que se da en las Ciencias Naturales que
emplean como soporte del conocimiento lenguajes
altamente formalizados, como por ejemplo el len-
guaje matematico). Hasta este momento, para supe-
rar estas limitaciones se ha optado por definir un
conjunto de restricciones formales que regulan la
utilizacién del lenguaje natural. A grandes rasgos,
éstas se concretan en el uso de conceptos técnicos,
con la apoyatura de variables operativizadas y de
relaciones empiricamente respaldadas mediante téc-
nicas de observacion sistemadtica, correlacion o ex-
perimentacién. Con la inclusion de estas restriccio-
nes epistemoldgicas se ha pretendido dotar al len-
guaje natural de un grado de formalizacién capaz de
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convertirlo en instrumento de construccién cientifi-
ca, cuestién, que no ha alcanzado los dptimos de-
seables (Taboada et al., op. cit.). Asi, las Teorias en
Ciencias Sociales no son estrictas modelizaciones de
los fenémenos a explicar (excepto en contadas oca-
siones entre las que se podria incluir, en el caso de la
Psicologia, el Conductismo Skinneriarno), sino que
acaban siendo representadas como “relatos descrip-
tivos” de los fenémenos de estudio, que, si bien
pueden alcanzar un grado de estructuracién y con-
crecién mucho mayor del que se alcanza en el len-
guaje natural ordinario, atin estin lejos de resolver
en su totalidad el problema de la ambigiiedad de
este soporte de conocimiento al que aludfamos an-
teriormente (lenguaje natural).

En cuanto al segundo supuesto parece amplia-
mente aceptada la idea de que los fenomenos psico-
l6gicos y psico-sociales en general, no se prestan
facilmente a una formalizacion mediante los méto-
dos cldsicos de la ciencia convencional, tales como la
formulacién légico-matemitica, la formulacién
quimica...etc. Aunque es posible operativizar deter-
minado tipo de variables, disenar experimentos or-
todoxos y describir/predecir estadisticamente el com-
portamiento de dichas variables, su articulacién en
modelos formales de naturaleza algoritmica no re-
sulta viable por el momento. Mds aun, hoy dia la
formalizacién caracteristica de la Psicologia cientifi-
ca se produce tnicamente sobre fendmenos artifi-
cialmente aislados y relativamente simples. Pero
cuando se trata de modelizar comportamientos y/o
tareas psicoldgicas se han de introducir demasiados
supuestos no formalizables que, tal como hemos
comentado, se manejan mediante el lenguaje natural
(necesariamente ambiguo). Pues bien, ante esta si-
tuacién, afirmamos que estos argumentos no justifi-

can el abandono de la intencién formalizadora en

Psicologia y postulamos que su viabilidad pasa por
encontrar un lenguaje que, sin renunciar a la concre-
cion formal, permita describir las complejas relacio-
nes de los fenémenos y tareas psicolégicas.

A partir de la asuncién de ambos supuestos se
postula que el objetivo a perseguir a la hora de defi-
nir los distintos Marcos Teéricos en las Ciencias
Sociales serfa, al igual que ocurre en las Ciencias
Naturales, que éstos cumplieran la “condicion de
suficiencia” (Pylyshyn, 1984), es decir, que las teo-
rias y modelos cientificos tuvieran como principal
caracteristica la posibilidad de generar instancias rea-
les de “comportamiento”. Asi, cuando una teoria
cumpliera la condicién de suficiencia, su comporta-
miento, dadas unas condiciones iniciales, se identifi-
caria con sus predicciones para las mismas v, la in-
terpretacién semdntica de los estados intermedios,
por los cuales dicho comportamiento ha sido gene-
rado, constituiria la explicacién del fenémeno (Ada-
rraga, 1994). En las Ciencias Naturales, los medios
de que se dispone para llevar a cabo esta tarea son
los formalismos légico-matemdticos y los mecanis-
mos (sistemas de materia-energia o de informacion
cuyo comportamiento bdsico se rige por leyes co-
nocidas y que pueden hacerse isomorfos con el sis-
tema objeto de teorizacién). Aunque en psicologia
no se pueden construir teorfas en base a formalis-
mos logico-matemiticos, si podemos hacerlo me-
diante mecanismos: los sistemas de Inteligencia Arti-
ficial son mecanismos que cumplen la condicion de
suficiencia (Pylyshyn, 1984).

Al hilo de lo anterior, habria que tener en cuen-
ta que una cosa es que un sistema artificial sea una
buena simulacién de un fenémeno y, otra muy dis-
tinta, que sea idéntico a él, es decir, que puedan
atribuirsele todas y cada una de las propiedades de

dicho fenémeno en cualquier nivel de discurso (Ada-
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rraga, 1994). De esta manera, cuando se trata de
evaluar un sistema de estas caracteristicas el criterio
fundamental a tener en cuenta es el de equivalendia,
que trata de abordar, concretamente, el problema de
“la realidad psicolégica de los programas” (Pylys-
hyn 1980, 1984, 1989). Brevemente, la equivalencia
estd referenciada fundamentalmente a la interpreta-
cion de los estados intermedios de un programa de
simulacién. La equivalencia fuerte consiste en la atri-
bucién de significado teérico psicoldgico a los esta-
dos intermedios de ejecucién de un programa y, por
tanto, a su modo concreto de operacién. La equiva-
lencia débil supone dar interpretacion tedrica sélo a
las variables de “input” (es decir a las condiciones
iniciales) y a las variables de “output” (es decir, a la
conducta manifiesta) admitiendo cualquier grado de
divergencia en el proceso que se produce entre el
modelo y el sujeto. Sin entrar en la polémica cues-
tién referente a qué tipo de equivalencia se puede
atribuir a estos sistemas artificiales (y a toda pro-
duccidn cientifico-tedrica de estas caracteristicas), si
podemos decir que los sistemas de equivalencia dé-
bil cumplen con dos cuestiones fundamentales: en
primer lugar, permiten demostrar que la tarea tiene
sentido tal y como estd planteada, es decir, resulta
realizable por al menos una clase de mecanismo y,
en segundo lugar, a partir del programa puede deri-
varse un conjunto de restricciones sobre la clase de
mecanismos capaces de realizar la tarea. En suma,
un programa de equivalencia débil es, como mini-
mo, una teoria de la tarea; y, como tal, cabe pensar
que puede, en muchos casos, constituir un acertado
primer paso (I6gico) en la investigacion de una fun-
cién psicolégica (Adarraga, 1994).

Una vez expuesto lo anterior cabe preguntarse
qué ganancias puede aportar una articulacion de esta

naturaleza en el drea de la Evaluacién Psicoldgica.

Sin entrar en el contenido de este articulo, podria-
mos decir que la mayor parte de los desarrollos que
se producen en Evaluacién Psicolégica se dan a par-
tir de un determinado conjunto de restricciones epis-
temolégicas que han sido definidos como Marcos
Tedricos. Pues bien, la pregunta que queremos con-
testarnos es ;cudl es el proceso mediante el que ese
cuerpo de conocimiento, definido como Marcos
Tedricos, determina la produccién aplicada? o, di-
cho de otro modo, ¢seria posible formalizar ese pro-
ceso? Para responder a estas preguntas, es necesario
determinar, en primer lugar, el espacio en el que el
proceso se produce, es decir, es necesario determi-
nar un escenario (espacio del problema) y, en segun-
do lugar, es igualmente necesario identificar un agen-
te capaz de producir dicho proceso, esto es: un ex-
pErtU.

Un experto, en cualquier drea de conocimiento,
posee un conjunto de informacién que le da el ca-
ricter de tal; frente a ese conjunto de informacién,
el experto afronta problemas que deben ser resuel-
tos (dar un diagndstico a partir de una determinada
sintomatologia, decidir el tratamiento adecuado, etc.).
El proceso de toma de decisiones o la articulacidn
que realiza desde la identificacion del problema, en
referencia al conjunto de informacidn que posee,
hasta la resolucion del mismo, es lo que identifica-
mos como “conocimiento experto”.

La dificultad que representa la insuficiente for-
malizacién del lenguaje en las Ciencias Sociales se
refleja excepcionalmente a la hora de enfrentarse con
el modo de hacerse explicito el conocimiento de un
experto (a la hora de exponer como lo hace) y, en un
intento de solucién, surge lo que se ha dado en
llamar “modelizacion del conocimiento del exper-
to”, esto es: encontrar una descripcién aproximada

de su modo de llevar a cabo la toma de decisiones.
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Por tanto, “modelizar conocimiento experto” con-
siste, en primer lugar, en determinar el conjunto de
elementos procedimentales que permiten al experto
de un drea de conocimiento especifico, llevar a cabo
un proceso de toma de decisiones con la finalidad de
resolver un problema determinado; en segundo lu-
gar, una vez identificado ese conocimiento, se pro-
cede a su formalizacién con el objetivo de imple-
mentarlo en un soporte informdtico que permita si-
mular dicho proceso.

A partir de aqui cabe preguntarse por el papel
que juegan las teorias psicoldgicas convencionales
en dicho proceso. Planteada mas formalmente la
cuestion se refiere a la influencia, si la hay, que pue-
dan tener los modelos tedricos declarativos en el
aprendizaje y ejecucion del comportamiento proce-
dural, que caracteriza el proceso cognitivo de toma
de decision que realizan los expertos. Bisicamente
los dos objetivos de esta investigacién son equiva-
lentes a los planteados en las investigaciones acerca
del proceso empirico, a saber, verificar si es posible
modelizar el proceso teérico mediante programa-
ci6n heuristica y contrastar su influencia en el desa-
rrollo del comportamiento cognitivo correspondien-
te. A partir de aqui las hipétesis de trabajo serfan
dos:

1. Silos marcos tedricos poseen consistencia inter-
na, serd posible formalizar su modelo de toma
de decision utilizando un soporte computacio-
nal adecuadamente flexible.

2. Supuesto que se cumpla lo anterior. Si el proce-
so de toma de decisién de un experto estd orien-
tado por los marcos, entonces la presentacidn
formalizada del modelo producira efectos signi-
ficativos en el aprendizaje del proceso de toma
de decisién por parte de estudiantes de la mate-

ria.

2. El problema de la
modelizacién tedrica en
Psicologia

2.1 El marco epistemolégico

La falta de formalizacion en la teorizacion psi-
cologica alcanza incluso a los propios conceptos epis-
temoldgicos que pretenden acotar la tarea. Asi, se
asume que los cientificos, incluidos los cientificos
sociales, manejan el conocimiento de su dominio en
términos de modelos.

Igualmente, se ha venido asumiendo que “mo-
delo”, como constructo epistemoldgico, es un tér-
mino distinto al de teoria (Mosterin, 1978; Quinta-
nilla, 1979; Wardofsky, 1979).

Aqui, a efectos expositivos, vamos a asumir que
un modelo es la concrecién de una teoria —explicita
o implicita— que nos permite representar dinimica-
mente un aspecto especifico de la realidad. Asi pues,
se entiende el modelo como algo intermedio entre la
teoria mds abstracta y la realidad empirica concreta
y especifica.

No obstante, la proliferacion de modelos o con-
juntos de asunciones tedricas y metodoldgicas lla-
madas modelo, asi como la continua utilizacién del
término de manera ambigua, sugirieron ya en la dé-
cada de los 50 la necesidad de invalidar el término
por su identificacion sinonimica con el de teoria
(Newell y Simon, 1956), es decir, por su inutilidad
discriminativa en la prictica (Underwood, 1957).

Sin que se resolvieran estas condiciones en nin-
guna direccién, en los 60 y 70 se siguié asumiendo
que, este constructo epistemolégico, intermedia en-
tre la teoria formal y la descripcion empirica (Bun-
ge, 1969), tendiéndose a definir el modelo como un

intento de sistematizacién y descripcién de lo real
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en funcién de presupuestos tedricos (Arnau, 1978).

Adicionalmente, se reitera la utilidad del cons-
tructo, a la hora de su utilizacién, en tanto que faci-
litador del manejo cognitivo de las representaciones
del conocimiento, debido, tanto a su naturaleza ana-
logica (Riviere, 1986), como a su naturaleza conso-
nante con los procesos de pensamiento humano (Zac-
cagnini, 1984).

En principio, ese constructo intermedio entre
las teorfas y la realidad mds concreta objeto de estu-
dio, debe contener informacién sobre la naturaleza
causal que implicita o explicitamente sostiene la teo-
ria de la que deriva el modelo. Asi mismo, debe
contener o dar cabida a los conceptos y taxonomias
que se derivan de la misma y debe presentar explici-
tamente el modo en que se articulan los conceptos.

Como ya hemos dicho, en Ciencias Sociales y
en Psicologia en particular, tanto la peculiar natura-
leza y la complejidad del objeto de estudio, como la
ausencia de un lenguaje formalizado, siguen recla-
mando prestar una atencion prioritaria a la forma en
que, en la actualidad, queda explicitado el conoci-
miento que constituye el cuerpo doctrinal de la Psi-
cologia.

En este sentido, siguiendo a Adarraga (1994),
puede ser ttil contemplar que la naturaleza causal
queda referenciada o explicitada en proposiciones
que afirman una relacion causa-efecto particular y
aislada, referida a un nimero muy reducido de va-
riables y de justificacion empirica; que las estructu-
ras conceptuales siguen presentdndose con una es-
casa precision definicional, con el agravante de que
dichas estructuras son preferentemente de caricter
hipotético; que conceptos fundamentales, tanto para
la organizacién conceptual, como para la prictica
profesional, ofrecen serias dificultades a la hora de

reconocer el caso concreto en el que aplican las ca-

racteristicas del concepto teéricamente pertinente y,
por iltimo, que las relaciones que vinculan los con-
ceptos entre si son resistentes a una eficaz operativi-
zacion. Asi, fundamentalmente, el conocimiento psi-
colégico queda caracterizado por un conjunto de
estructuras categoriales mal definidas, referidas a
entidades abstractas o hipotéticas (con preferencia a
articularse sobre relaciones asociativas) sin detectar
estructuras causales manejables.

No obstante, es conocido el grado de eficacia,
en los distintos tépicos, con que un experto puede
hacer el reconocimiento concreto en base a un mo-
delo. Los sistemas expertos suponen una prueba cada
vez mis abundante del manejo eficaz del conoci-
miento més alld de cdmo la representacion del mis-
mo queda explicitada en un discurso lineal que ex-
plica el modelo.

Naturalmente, se asume que la representacién
del conocimiento de un experto en un sistema com-
putacional requiere caracteristicas irrenunciables ta-
les como «conceptos nitidos y un claro tejido cau-
sal» (Adarraga, 1994, pdg. 107), lo que, aparente-
mente, no procede en las caracteristicas con las que
quedan explicitados los modelos en Psicologia y, sin
embargo, cada dia son mis el nimero de sistemas
que demuestran que una buena parte del conoci-
miento psicolégico, mediatizado por el conocimien-
to de expertos, es susceptible de ser tratado como si
cumpliera estas caracteristicas.

Asumiendo que no es éste el lugar para hacer
una reflexion detenida, ampliamente desarrollada,
por otra parte, en la bibliografia especializada, que-
remos destacar que los marcos tedricos consolida-
dos (modelos conductuales, modelo psicoanalitico,
modelo médico, modelo del atributo, etc...) se pre-
sentan como conjuntos articulados de conocimiento

que permiten una organizacién significativa de la
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informacién, con un conjunto de restricciones defi-
nidas, facilitadoras de la toma de decisiones para
resolver problemas, eventualmente, en base a una
metodologia.

En este sentido, merece la pena sefialar que,
precisamente, han sido los desarrollos metodoldgi-
cos, en aras de la objetivacién y la replicacion, asi
como las descripciones racionales del proceso de
toma de decisiones que tratan de optimizar las apor-
taciones metodolégicas, los elementos que han for-
talecido y dado primacia a determinados modelos

tedricos.

2.2 Modelo tedrico vs.
Proceso de toma de
decisiones

Una vez senaladas las dificultades que ofrecen
los modelos de cara al reconocimiento del caso con-
creto, es facil representarse el tipo de apoyo que
suponen los desarrollos metodolégicos en este sen-
tido. Ante el objeto concreto de estudio se produce
un juicio, dicho juicio se entiende actualmente como
el producto de un proceso destinado a recabar y
valorar la informacién necesaria que permita tomar
decisiones sobre dicho objeto. El juicio se apoya
necesariamente en una secuenciacion de tareas, sea
cual sea la perspectiva tedrica que estd sosteniendo
la descripcién final, y constituye la configuracién
tedrica de quien realiza la secuenciacion.

La menor o mayor secuenciacion de tareas y la
naturaleza de las mismas ha sido prescrita desde un
subconjunto de postulados tedricos, ha sido someti-
da a andlisis racionales, o bien ha sido sometida a
contrastaciones empiricas (Vid. Godoy y Silva, 1992).
En la revisién de los distintos tratamientos nos inte-

resa destacag aqui, por unvlado, los aspectos relacio-

nados con la seguridad del juicio y las habilidades
para diagnosticar y, por otro, el significado de las
aportaciones relacionadas con el razonamiento diag-
ndstico.

Repetidamente, se han tomado en considera-
cién los resultados de los modos tradicionales de la
investigacién sobre la produccién del juicio diag-
néstico: el diagndstico a ciega (Troop, 1938; Horn,
1943). De estos trabajos se derivaron conclusiones
sugerentes que conviene retomar una vez mas.

El objetivo general de esos estudios fue tratar
de discriminar, entre distintos jueces, a aquellos ca-
paces de suministrar juicios certeros sobre sujetos
desconocidos, a la vista de los protocolos obtenidos
en distintas pruebas psicoldgicas. La muestra de jue-
ces, tradicionalmente, fue dividida en funcién del
criterio del grado de experiencia y/o entrenamiento
clinico. La logica de la investigacién contemplaba,
en primer lugar, la posibilidad de discriminar a los
expertos frente a los no expertos y, en segundo lu-
gar, la posibilidad de determinar las caracteristicas
diferenciales de los primeros frente a los segundos.

En términos generales, se lleg a establecer que
existian diferencias entre los jueces, si bien la “bon-
dad” de los mismos no podia ponerse inequivoca-
mente en relacion con el grado de experiencia o con
la seguridad en el juicio (Hosopple y Phelan, 1954).
Asi mismo, las caracteristicas que podian vislum-
brarse en los “buenos jueces” tenian mis relacién
con el modo de utilizar unas reglas generales de
razonamiento que con la utilizacién del subconjun-
to de restricciones tedricas directamente relaciona-
das con los instrumentos de evaluacién que se habia
utilizado; dicho de otro modo: su capacidad de jui-
cio era mds determinante que su capacidad de juicio
clinico (Vid. entre otros, Vernon, 1933). En nuestra

opinién, una cierta lectura de todos estos resulta-
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dos, apunta hacia una caracteristica general del ex-
perto, cuando menos, en términos de habilidades
para detectar patrones constantes que van configu-
rando subconjuntos descriptivos sobre el sujeto de
referencia.

En este punto conviene recordar que en estas
investigaciones se utilizaban protocolos derivados
de técnicas estandarizadas®, pero, ademds, estaban
presentes con cierta frecuencia la historia clinica y
los datos autobiograficos de los sujetos estudiados.

Por un lado, es incontestable que la mejora de
las condiciones referidas a los instrumentos, produ-
ce una mayor confiabilidad en los resultados (prefe-
rentemente en términos de fiabilidad interjueces),
esto es: las garantias metodoldgicas de las propias
técnicas, el entrenamiento en las mismas, el estable-
cimiento de procedimientos observacionales, el es-
tablecimiento de garantias en relacién con el autoin-
forme (Fdz-Ballesteros, 1980, 1986a, 1986b; ISilva
1982, 1985) y la utilizacion de la metodologia com-
putacional para la utilizacién de las referencias nor-
mativas (Westmayer, 1994). Pero, por otro lado,
queda abierta la interrogante sobre ese modo parti-
cular de organizar el razonamiento (podriamos de-
cir el conocimiento previo mds los datos suministra-
dos por los procedimientos de recogida de informa-
¢ién) que invariablemente demostraban los “buenos
jueces” (Vid. Holsopple y Phelan, 1954).

En la misma medida en la que el entrenamiento
en un mismo conjunto de reglas, suficientemente
explicitadas, mejora la fiabilidad interjueces, la pre-
sencia de técnicas analiticas formales y reglas de pro-

cedimiento deberian contribuir a unos mejores re-

2 De hecho, una buena parte de estos estudios nacen
de la necesidad de conocer las garantias metodolégicas (fiabilidad
v validez) de los instrumentos al uso en el diagnéstico clinico:
técnicas proyectivas v cuestionarios de personalidad preferente-
mente (Borke y Fiske, 1957; Cutler et al., 1958; Golden, 1964).

sultados. El esfuerzo mejor logrado en este sentido
fue, sin lugar a dudas, pasar del concepto de Psico-
diagnéstico, como emisién de un juicio dependiente
de resultados de técnicas especificas, al concepto de
Psicodiagnéstico como emisién de un juicio deriva-
do de un proceso de toma de decisiones (Pawlik,
1976; Pelechano, 1976; Silva, 1978; Holt, 1978; Fdz.-
Ballesteros, 1980, 1986; Nelson y Hayes, 1986; Viz-
carro, 1988).

A esta reconceptualizacion se debe el fortaleci-
miento de la concepcién del continuo Evaluacién-
Intervencidn, prescrita por las posiciones funciona-
listas (Kanfer y Saslow, 1965) y, con ello, el estable-
cimiento de un criterio de contrastacién indepen-
diente al propio diagndstico: los resultados del tra-
tamiento.

El proceso contempla una descripcidn racio-
nal de la secuenciacién de tareas manteniendo en
todos los casos prescripciones correctas, si bien,
dichas prescripciones tienen que estar, necesaria-
mente, expresadas en lenguaje natural, en el que
concurren las caracteristicas que hemos menciona-
do anteriormente.

Adicionalmente, las aportaciones relacionadas
con el manejo de la informacién sugieren que las
prescripciones racionales pueden estar manteniendo
una importante distancia con la accion espontinea
que tiende a producirse en los mecanismos cogniti-
vos del sujeto humano, experto o no-experto: la pre-
matura cristalizacién del juicio clinico (Sines, 1959),
la biisqueda activa y preferente de datos confirma-
torios (Barrows et al., 1977), la supremacia de los
datos confirmatorios frente a los datos que podrian
conducir a la falsacién (Smedslund, 1963; Oskamp,
1965), etc.

Tanto las investigaciones de la Psicologia Cog-

nitiva sobre el razonamiento humano (Tversky y
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Kahneman, 1973), como los indicios relacionados
con los modos particulares de organizar el razona-
miento por parte de los expertos (Elstein et al., 1978),
sugieren la necesidad de entender que los modelos
(v, por extension, las hipétesis), en Ciencias Socia-
les, implicitos o explicitos, directa o indirectamente
vinculados a marcos tedricos, deben ser investiga-
dos en la particular configuracion en la que tienen
lugar: en el soporte de conocimiento tedrico y me-
todoldgico tomando decisiones en funcién de da-

tos sucesivamente recabados (un experto).

3. Investigaciones
Empiricas

3.7 Primer estudio:
Modelizacion del
procedimiento de toma de
decision

El objetivo del primer estudio de la investiga-
cién se oriento al desarrollo de un modelo formali-
zado del proceso de toma de decisién desde la supo-
sicién de que éstos estdn regidos por los distintos
marcos tedricos. Para ello se utilizo la metodologia
estandar en Ingenieria del Conocimiento, consisten-
te en la obtencién del conocimiento de un experto y
la construccién de un programa de ordenador para

implementar dicho conocimiento.

3.1.1 Tarea e Instrumentos

A. Definicion del espacio del problema
Operativamente la tarea a modelizar se definié

como la determinacién del conjunto de decisiones

que se han de concatenar para pasar de enunciados,

tal como expontneamente los produciria un experto,
a la representacion, mds aproximada posible, de las
relaciones que le permitan establecer esos enuncia-
dos. Se decidi6 que los enunciados reflejaran la termi-
nologia, las concesiones tedricas y las articulaciones
procedientes de los distintos marcos tedricos que cons-
tituyen el aprendizaje curricular en Psicologfa.

Enunciado 1: J.L. presenta desde hace quince
dias disforia en la tonalidad afectiva, hace referen-
cias verbales a ideas delirantes junto con pérdida de
la capacidad asociativa.

Enunciado 2: M.A. padece un trauma debido a
impresiones precozmente vivenciadas que se mani-
fiesta a través de una neurosis o de una reaccion
anormal, frente a sucesos y emergencias que pueden
considerarse normales.

Enunciado 3: C. M. que presenta segiin dice pro-
blemas de inseguridad, sentimientos de disminucion
y baja antoestima en las relaciones interpersonales,
debe apoyarse en su capacidad de constitucion para
dar sentido al mundo interpersonal, previamente a
cualquier interpretacion.

Enunciado 4: P.E. tiene problemas de estabili-
dad en el comportamiento laboral en funcion de sus
caracteristicas relacionadas con neuroticismo, extra-
version y psicoticismo.

Enunciado 5: [.R,, gue tiene 6 anos, ha apren-
dido a tener miedo de los perros igual que su madre
y abuela que se asustan cuando ven uno. Ahora,
cada vez que ve un perro se asusta mucho y se escon-
de y tapa la cara para que no le vea; asi se le pasa el
miedo. Por todo esto, prefiere no pasar por donde
sabe que hay perros como los parques.

En un supuesto contexto docente, ante estos
enunciados, podria decirse que un objetivo plausi-
ble seria ensefiar a identificar el marco teérico del

que procede cada uno de ellos; identificar los térmi-
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nos que confieren al enunciado las “sefias de identi-
dad” tedrica, la comprension de los conceptos que
representan esos términos, las implicaciones de cada
uno de ellos, las relaciones entre todos ellos y las
acciones que permiten estas operaciones y las nece-
sarias para alcanzar “la salida” prevista por el mode-

lo (diagndstico, determinacién de objetivos, etc.).

B. Identificacion y validacion de las fuentes de cono-

cimiento

Para realizar la adquisicién del conocimiento se
utilizé como experto a un Profesor de Psicologia
con experiencia docente cuya asignatura correspon-
diera al contenido a formalizar, es decir, la ensefian-
za de los marcos tedricos en Psicologia y, que el
aprendizaje de la articulacién de los conceptos teé-
ricos de cara a la toma de decisiones, formara parte

de la asignatura.
C. Descripcion de la herramienta de formalizacion

Para la formalizacion del conocimiento, y dado
el caricter exploratério de la investigacion, se opté
por utilizar una herramienta de Hipertexto (Fore-
Help de ForeFront, Incorporated) dada la flexibili-
dad y adecuacion de este tipo de herramientas para
organizar y estructurar, del modo mds econémico
posible, el conocimiento de nuestro experto (Ta-
boada et al,, op. cit.).

3.1.2 Procedimiento
A. Estrategia de desarrollo

Para desarrollar el modelo se empleé un méto-

do andlogo a la “produccién interactiva de prototi-

pos” (rapid prototyping), que es la metodologia ha-
bitual de investigacién en Inteligencia Artficial. El
método se basa en una alternancia de fases de adqui-
sicién de conocimiento e implementacion del mis-
mo en un sistema tentativo o prototipo, cuyo desa-
rrollo se trata de dirigir en las sucesivas versiones
hacia la reproduccién més fiel del modelo del exper-
to humano. (Davis, 1979; Buchanan y Shortliffe,
1984a; Hayes-Roth et al., 1983; Adarraga, 198?).

B. Adguisicion y formalizacién del conocimiento

La adquisicién de conocimiento para la elabo-
racién de los sucesivos prototipos se abordé me-
diante las siguientes técnicas: entrevista semi-estruc-
turada, observacion del comportamiento de nuestro
experto en el aula y la estrategia basada en maqueta.

Tras unas primeras sesiones de toma de contac-
to se definieron los 5 enunciados de partida ya indi-
cados y se esbozé un esquema de andlisis del proce-
dimiento de toma de decisién articulado en tres gran-
des niveles de anilisis:

Primer Nivel: identificacion de los elementos
que facilitan el reconocimiento del marco.

— Identificacién de términos y determinacién
de las restricciones pertinentes para su utilizacién.

— Relaciones entre los términos.

Segundo Nivel: modelizacién sobre el enun-
ciado.

— Explicitacién de las hipdtesis teoricas sub-
yacentes a las relaciones establecidas.

— Determinacién de la hipétesis correcta en
relacion con el caso especifico.

— Determinacion de las posibles acciones para
su contrastacion.

Tercer Nivel: explicitacion de la toma de deci-

siones posible a partir de la hipotesis correcta.
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A continuacién se profundizé en el andlisis del
conocimiento requerido para cumplimentar los ob-
jetivos de cada nivel. Por tanto, el criterio para la
fase de adquisicién de conocimiento se definié como
la cumplimentacién de las unidades de informacién
exigidas en cada uno de los tres niveles de andlisis. A
este fin se utilizaron sucesivas entrevistas semies-
tructuradas siguiendo las indicaciones que en estos
casos deben guiar a la comunicacién interactiva
(Hart, 1989; Marquez y Mufioz, 1994). En términos
generales, debe sefialarse que, para optimizar la fia-
bilidad y la validez de la informacién, se utilizaron
estrategias de muestreo y estrategias de reconoci-
miento; para maximizar la informacién relevante se
tuvo en cuenta el manejo de refuerzos, asi como el
control de las variables formales; y para optimizar la
precision, fue necesario cuidar extremadamente la
accesibilidad de la informacién deseada.

En este sentido, el modo mis eficaz que pudo
encontrarse, para establecer el “espacio” de la infor-
macién y el formato especifico de las preguntas, fue
una pauta de entrevista siempre referida al contexto
didictico, es decir, se crearon las condiciones para
inducir la representacion de un escenario docente.
Las siguientes preguntas pueden ilustrar adecuada-
mente estas condiciones: “;cémo explicarfa a sus
alumnos...?; ;qué conocimiento previo tendrian que
tener sus alumnos para...%; ¢cémo justificaria ante
sus alumnos que la alternativa X es la opcién correc-
ta...%; ¢cémo conseguiria hacer llegar a sus alumnos a
esta proposicion?; ;como justificaria ante sus alum-
nos que tales posibilidades deben ser descartadas?”.

-A su vez, se procedid a asistir a las clases magis-
trales que nuestro experto impartia en relacién con
los marcos tedricos, para extraer, con independencia
de su autoinforme, toda la informacién relevante

que tuviera algtin tipo de relacién significativa con

la obtenida en la entrevista. Todo ello, con la finali-
dad de hallar, en caso de que existieran, inconsisten-
cias entre ambos tipos de datos.

Se comenz6 por tratar de definir la estructura
funcional completa para uno de los textos, en con-
creto el Enunciado n® 1 y se realizé un primer pro-
totipo que se discutié con nuestro experto. Una vez
fijado el procedimiento para este primer enunciado
se generalizd a los demis. De este modo, fueron
sometiéndose con los mismos procedimientos, cada
uno de los cinco enunciados en el orden en el que
aparecen enumerados con anterioridad. Una vez se
dispuso de una version que incluia todos los enun-
ciados, se realizaron varias revisiones y mejoras re-
lativas a la consistencia y al caricter completo de
cada uno de los pasos del proceso.

Este proceso de elaboracién de versiones suce-
sivas se ajusté a la Metodologia Basada en Maqueta
(Zaccagnini, 1994). La “maqueta” es una primera
implementacion del conocimiento que se realiza tan
pronto como se dispone de una idea global del siste-
ma a construir, y que puede ser utilizada como refe-
rente comun con el experto para las siguientes fases
de adquisicién y refinamiento del conocimiento. La
estrategia basada en maqueta se caracteriza por per-
mitir un “desarrollo en paralelo”, de manera que,
por un lado, se dispone del disefio de la interfaz de
usuario de la aplicacién que va determinando la so-
lucién buscada y, por otro, se desarrollan los proce-
dimiento para alcanzar dicha solucién. Siguiendo a
Zaccagnini (op. cit.) la idea es que el desarrollo de la
interfaz no sélo sea lo mas ajustado a las demandas
de los usuarios (criterio prioritario en el disefio de la
interfaz), sino que también se aproveche para apo-
yar el desarrollo de la aplicacion, ayudando a identi-
ficar el conocimiento a elicitar y formalizar. Tenien-

do en cuenta que, en principio, no se habia pensado
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en realizar aplicacién comercial alguna, se empled
esta metodologia, fundamentalmente, para apoyar la
adquisicién de conocimiento.

La maqueta quedé configurada como un siste-
ma concatenado de preguntas y respuestas que re-
presentaba la secuencia de razonamiento que habia
empleado nuestro experto en las sucesivas entrevis-
tas. De este modo, nuestro experto pudo enfrentrar-
se con una tarea distinta a la que se le habia exigido
inicialmente: obligarse, ante las preguntas plantea-
das por el sistema, a replicar su propia secuencia de
razonamiento. La finalidad de esta segunda tarea
era, por un lado, verificar la precisién con la que
habia sido representada la toma de decisiones, v en
segundo lugar, con independencia de la precisién de
la representacién, dar la oportunidad a nuestro ex-
perto de detectar errores en su “funcionamiento”,
depurar la precisién de la utilizacion de sus térmi-
nos y detectar inconsistencias en las relaciones pro-
gresivamente establecidas.

Esta fase de adquisicion de conocimiento se dio
por finalizada cuando fueron identificados a satis-
faccion de nuestro experto todos los aspectos del
modelo, incluyendo los términos sustantivos de cada
uno de los enunciados; las restricciones consistente-
mente utilizadas a lo largo de toda la tarea con las
que los términos eran entendidos y manejados; las
relaciones que nuestro experto entendia que existian
entre los términos (relaciones causa-efecto, relacio-
nes de asociacidn, tedrica o empiricamente justifica-
das, etc...); las hipétesis que elicitaban los enuncia-
dos; la decantacién por una hipétesis determinada;
y el proceso de razonamiento para descartar el resto
de las hipétesis.

En este punto se completd una primera versién
del sistema que tenfa todas las funcionalidades nece-

sarias para pasar a la fase de validacion.

3.1.3 Resultados
A. Descripcion del sistema

El resultado de este trabajo es un programa
ejecutable en ForeHelp de ForeFront, Incorpora-

ted, el cual puede correr en soporte Windows.
B. Validacion del sistema

Esta fase del estudio se caracteriza por la reali-
zacién de un andlisis del funcionamiento de la ma-
queta, y valoracidén de dicho funcionamiento por
parte de otros expertos; todo ello con el fin de de-
terminar el grado de identificacién con el proceso
representado, las posibles modificaciones, adiciones
o alternativas al mismo. Para ello se seleccionaron
cinco expertos que, ademds de tener experiencia pro-
bada como docentes, conocieran las aplicaciones de
los distintos marcos teéricos.

A partir del andlisis que dichos expertos rea-
lizaron de la maqueta, se pudo determinar la exis-
tencia de un acuerdo total entre los mismos en
relacién con la estructura general del sistema (ar-
ticulacién de la toma de decisiones: sucesién de
pasos para determinar el diagndstico, la fijacién
de objetivos de intervencidn, la dltima explica-
cidn pertinente al caso en términos tedricos, etc...)
y de una discrepancia igualmente generalizada
(tantas opciones como expertos) en cuanto a la
decantacion por la hipdtesis mis adecuada para
cada caso especifico.

En virtud de estas consideraciones se dio por
concluido el desarrollo de la maqueta en todo lo refe-
rente a sus contenidos, pues demostraba un robusto
disefio de la articulacion de la toma de decisiones y,

por tanto, se podia asumir que era una adecuada re-
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presentacién del modelo de nuestro experto.

Finalmente, los aspectos formales de la maque-
ta fueron sometidos a una revision por parte de un
especialista en psicologia del lenguaje, con la finali-
dad de que especificara cuil era el modo més razo-
nable y efectivo de presentacién de los contenidos,
en funcion de las posibilidades de nuestra herra-
mienta’. Tras adecuar estos aspectos a las sugeren-
cias recibidas, se dio por finalizada, definitivamente,

la construccién del sistema.
3.1.4. Discusién

El objetivo de esta parte de la investigacion era
iniciar el abordaje del problema de construir mode-
los formalizados del proceso de toma de decision
basada en marcos teéricos. A la vista de los resulta-
dos obtenidos puede decirse que se han cumplido
todas las especificaciones iniciales, aunque légica-
mente restringidas a los casos previamente enuncia-
dos. El sistema no incluye un analizador de textos
expresados en lenguaje natural (cuestion esta toda-
via muy poco desarrollada en Inteligencia Artifi-
cial), y, por tanto, tampoco puede decirse que im-
plemente un conocimiento genérico respecto de los
procedimientos generales de toma de decisién bajo
marcos tedricos. Estrictamente hablando se ha mo-
delizado el proceso especifico de toma de decisién
para los casos pre-definidos. En este sentido se ha
intentado utilizar casos bastante prototipicos o re-
presentativos de cada marco, de manera que se pue-
de esperar que los resultados obtenidos sean asi mis-
mo préximos al proceso prototipico de toma de de-
cisién bajo cada marco. Pero esta cuestién queda

abierta para posteriores investigaciones.

3 Nuestro agradecimiento al Dr. ] M. Igoa por su mi-
nuciosa revision.

El logro alcanzado, en los términos que acaba-
mos de sefialar, muestra la viabilidad de esta aproxi-
maci6n al problema de la formalizacién del conoci-
miento psicolégico, aportando evidencia convergente
con la obtenida en anteriores investigaciones (Ada-
rraga, 1991).

3.2 Segundo estudio:
Entrenamiento en toma de
decision a partir del

modelo desarrollado

El trabajo realizado en este segundo estudio de
la investigacién se orientd a la verificacién de la
utilidad y funcionamiento del modelo, previamente
desarrollado, como instrumento pedagégico para el
entrenamiento de alumnos de psicologia en el pro-
ceso de toma de decision segiin las restricciones ya
establecidas (identificar el marco tedrico del que pro-
cede cada uno de ellos; identificar los términos que
confieren al enunciado las “sefias de identidad” te6-
rica, la comprensién de los conceptos que represen-
tan esos términos, las implicaciones de cada uno de
ellos, las relaciones entre todos ellos y las acciones
que permiten estas operaciones y las necesarias para
alcanzar “la salida” prevista por el modelo). La ra-
z6n de realizar esta experiencia tenfa como objetivo
abordar la segunda hipétesis que plantedbamos con
anterioridad, esto es: si el proceso de toma de deci-
sién de un experto estd orientado por los marcos,
entonces la presentacion formalizada del modelo
producird efectos significativos en el aprendizaje del
proceso de toma de decision por parte de estudian-
tes de la materia. En primer lugar si el modelo, con-
venientemente adaptado, se mostraba viable como
instrumento pedagégico en dicha tarea, este hecho

podria considerarse- como una validacién conver-
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gente en relacion con la adecuacién del sistema y
con la tarea a modelizar. En segundo lugar, las res-
puestas que se obtuviesen de los alumnos podrian
utilizarse para optimizar el disefio de las alternativas
de respuesta, asi como para extraer informacién de
la ganancia, si la hubiere, mediante este procedi-
miento frente al que espontineamente obtienen los
alumnos tras la exposicion convencional de los mar-
cos tedricos. Informacion esta tltima que podria ser
de gran ayuda pedagdgica de cara al complejo pro-
blema del entrenamiento de los alumnos de psicolo-
gia en el manejo cognitivo de la materia.

Para llevar a cabo esta parte de la investigacion
se parti6 del conocimiento formalizado en el pro-
grama previo que se adaptd a un formato de presen-
tacién en el aula mediante transparencias y protoco-

los de recogida de respuesta individuales.
3.2.1 Sujetos

La muestra seleccionada fueron dos grupos de
estudiantes de cuarto curso, alumnos de nuestro ex-
perto y, por tanto, los sujetos susceptibles de pro-
ducir el tipo de respuestas que nuestro experto ha-
bia hipotetizado.

Los alumnos formaban parte de un grupo de
mafiana y un grupo de tarde en un nimero total de
120, de los cuales 78 cumplimentaron la totalidad
del sistema (cinco partes, una por enunciado) cum-
plimentando el resto entre uno y cuatro partes del

sistema.

3.2.2 Preparaciéon y Adaptacién del

Material

El proceso de adaptacién afectd tanto al conte-
nido como a la forma, y se orientd a conseguir el

mayor efecto pedagdgico y la mayor similitud con
el sistema de referencia.

A. Adaptacion de contenidos

Para cumplir la finalidad propuesta, la maqueta
disefiada en el primer estudio fue reanalizada y pos-
teriormente adaptada, tanto en el formato utilizado
en ordenador como el que posteriormente se aplicé
en ¢l aula. Esta adaptacién fue dirigida por dos cri-
terios: optimizacion de la informacién adquirida se-
cuenciadamente y adecuacién de los aspectos for-
males.

La secuenciacién obtenida en el modelo fue di-
rigida en funcidn de la naturaleza de cada una de las
salidas en tres categorias. Ante la presentacion del
enunciado, el sistema solicitaba las siguientes actua-
ciones:

1. Identificacion del enunciado.

— Requisitos: la identificacién de los términos.

2. Comprension del enunciado.

— Requisitos: comprensién de los términos y
de las relaciones entre los mismos.

3. Posibilidad de actuacién.

Cada una de estas categorias tiene que contem-
plar todas las alternativas en términos de posibilida-
des reales. Es decir, si al presentar un enunciado y
solicitar su identificacidn, la opcién deseable es “Esto
es una descripcion psicopatologica” o bien “Esto es
un conjunto de sintomas”, el sistema tiene que cum-
plir unos determinados requisitos en dos direccio-
nes. En primer lugar hacia atrds, es decir, haber su-
ministrado la informacién necesaria para ser reutili-
zada en ese momento y, en segundo lugar hacia
adelante, es decir, reafirmar el aprendizaje de la op-
cién si es la correcta, en el caso de que se haya

producido, o bien, tomar en consideracién la op-
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cién no correcta, suministrar los elementos para des-
cartarla y requerir con esta nueva informacién la
eleccién de una nueva opcién.

Para poder cumplir estas exigencias el sistema
tenia que contemplar, como se anunciaba, las distin-
tas opciones en términos de posibilidades reales.

Tras estudiar la posibilidad de utilizar distintas
opciones para ajustar esta nueva configuracion, se
decidié utilizar como criterio el propio conocimiento
de nuestro experto sobre la previsible tendencia de
respuesta de sus alumnos, lo que adicionalmente
cumplia, a nuestro juicio, una garantia del maximo
interés: la utilizacién del conocimiento previo de los
alumnos.

Los sesgos erréneos previstos por nuestro ex-
perto fueron de la siguiente naturaleza:

1. Identificar prematuramente los enunciados
en términos de la formulacién de un diagnéstico.

Ejemplo: Ante el siguiente enunciado “/. L. pre-
senta desde hace quince dias disforia en la tonalidad
afectiva, hace referencias verbales a ideas delirantes
junto con pérdida de la capacidad asociativa™ y el
requerimiento: “;puede decir a qué corresponde este
“enunciado?”, 1a identificacién previsible en térmi-
nos de formulacién diagndstica quedaron estableci-
dos segtin las siguientes alternativas: “esquizofrenia,
brote psicdtico y neurosis”.

2. Tendencia a tomar decisiones en funcién de
la instrumentacién conocida (preferentemente test
estandarizados) con independencia de la pertinencia
de los mismos y la utilidad de la informacién que
eventualmente pudieran suministrar.

Ejemplo: Ante la siguiente propuesta: “supo-
niendo que su actuacion fuera averignar como es el
ajuste premarbido y en qué medida los sintomas son
crénicos o agudos, scomo procederias”, se determind

como opcidn representativa del sesgo hipotetizado:

“pasando al sujeto un MMPI o un test de Psicoticis-
mo”.

3. Tendencia a considerar una opcidn que re-
presente ¢l mayor nimero de informacién posible
con independencia de la pertinencia o utilidad de los
distintos subconjuntos de informacién (en funcién
de los procedimientos).

Ejemplo: ante la misma propuesta reproducida
en el ejemplo anterior, las opciones presentadas eran:
“1. Pasando al sujeto un MMPI o un test de psicoti-
asmo”; “2. Evaluando al sujeto, su familia y am-
biente”; “3. Las dos anteriores”. La opcidn 3, repre-
senta la tendencia que se ha definido en este punto.

Asi mismo, las aclaraciones sobre las previsi-
bles respuestas que se ajustaran a estos sesgos, te-
nian que suministrar una informacion ttil, de modo
tal, que contribuyera a modelar el razonamiento del
usuario.

Ejemplo: Para las posibles decisiones que se
ajustaran a la tendencia de respuesta representada
por la opcién de utilizar un test (MMPI o un test
de psicoticismo) la aclaracion prevista que tendria el
usuario a su disposicion seria la siguiente: “la in-
formacion suministrada por los test no es sitil en este
momento. Esto es asi porque, en primer lugar, los
datos que usted necesita son absolutamente idio-
graficos y los que aportan los test proceden de refe-
rencias normativas. En segundo lugar, es previsi-
ble que este sujeto obtenga puntuaciones por en-
cima de la media en las variables o factores que
representan anormalidad, cosa que usted ya sabe,
si ha asumido el enunciado que le hemos presen-
tado, si no fuera asi, su alteracion no habria sido
susceptible de ser descrita como un sindrome. Fi-
nalmente, su puntuacion en Psicoticismo, por
ejemplo, no anadird nada a la especificacion del

sindrome, porque Psicoticismo, desde cualguier
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instrumento estandarizado, representa caracteris-
ticas no necesariamente idénticas a: disforia, ideas
delirantes, y pérdida de la capacidad asociativa.
Esto es ast, porque las pruebas estandarizadas
pueden estar construidas desde supuestos tedricos
distintos del que sostiene la descripcion con la que
Usted viene trabajando. Por estos motivos le ro-
gamos que vuelva a intentarlo.”

La opcién correcta fue representada, siempre
que ello era posible, por mds de una alternativa en
un cierto gradiente de menor y mayor ajuste.

Ejemplo: “1. Descripcion psicopatologica™; “2.
Conjunto de sintomas”; “3. Sindrome descrito en el
DSM-III R”.

Las tres alternativas son correctas ante la iden-
tificacién del enunciado que le hemos presentado
anteriormente, si bien la tercera opcién “3. Sindro-
me descrito en el DSM-III R” es la alternativa mds
ajustada, aunque no necesaria, para modelar el pro-

ceso de razonamiento en este punto inicial.
B. Adaptaciones formales

Tal como ya se ha indicado, para presentar el
sistema de forma colectiva fue necesario realizar una
adaptacién, que incluia algunas modificaciones res-
pecto del sistema informdtico.

Las adaptaciones sufridas por el sistema, como
ya se ha anunciado, obedecieron a la necesidad de
optimizar la informacién previa y a la necesidad de
configurar unas caracteristicas correctas en términos
de la modalidad de presentacion del mismo a los
alumnos.

Asi, atendiendo al objetivo generalmente esta-
blecido de favorecer el aprendizaje en un proceso
constructivo, activando la interaccién entre lo apren-

dido y lo que se propone para una nueva asimila-

cién (Carretero y Asensio, 1988), el orden de las
alternativas para cada momento de toma de deci-
sion, asi como, el orden de presentacién de los cinco
enunciados fue revisado.

POI' nuestra parte, Bﬂtendemos Csg COHCCPtO de
aprendizaje en un proceso CoNSLYHCtivo COMO un con-
junto de habilidades que deben ser aprendidas ejer-
citindose en un proceso de toma de decisiones sus-
ceptible de ser modelado.

Se viene asumiendo que una caracteristica fun-
damental entre sujetos novatos y expertos ante un
problema a resolver, es la organizacion conceptual
del dominio de conocimiento que caracteriza a los
segundos (Vid. Chi, Glaser y Rees, 1982; Lesgold,
1984). Se asume igualmente que esa superior orga-
nizacién conceptual se establece en términos de
abstraccién, organizacién y jerarquizacion de la red
conceptual que poseen los expertos. Si esto es asi,
es de esperar que el modo de resolver un problema,
inserto en un campo de dominio por parte de un
experto, sea radicalmente distinto al modo de en-
frentarse al mismo problema por parte de un no-
experto. Es razonable pensar que las reglas implici-
tas que transmite un experto ante un problema dado,
procedan de su alto nivel de abstraccién (recurso
de alta economia conceptual) y de su superior je-
rarquizacion de conceptos (recurso de alta renta-
bilidad), y es razonable pensar que las reglas im-
plicitas en su discurso a la hora de transmitir el
modo de enfrentar la solucién de un problema,
no sean ficilmente asimilables por los no exper-
tos que carecen de esa estructura y organizacién
conceptual.

Si abandonamos la vision estética de la configu-
racidn conceptual de un experto, podemos acercar-
nos tentativamente al concepto de aprendizaje de

habilidades para tomar decisiones y, si inducimos al
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experto a tener en cuenta, desde su superior organi-
zacién conceptual, las tendencias de respuesta de los
no-expertos, para modelar desde ellas la organiza-
cién que él posee, podemos, tentativamente, hacer
explicitas las reglas mas adecuadas para el aprend:-
zaje de dichas habilidades.

En este sentido, el sistema fue modificado en
un intento de arrancar desde el nivel mds bajo de
abstraccién en orden a la comprension de los su-
puestos.

Un buen ejemplo de ello es la configuracion
que adopt el sistema para iniciar el proceso:

“Este sistema tiene como objetivo ensenar a to-
mar decisiones. Las decisiones se entienden como ac-
tuaciones conceptuales apropiadas para entender un
enunciado de naturaleza psicolégica y tomar decisio-
nes a partir de él. Un enunciado de naturaleza psico-
logica es un enunciado lingiiistico en el que uno o
varios de sus términos representan conceptos defini-
dos psicologicamente, es decir, conceptos aceptados
en el cuerpo de conocimientos de la Psicologia.”

“Hagamos una prueba para confirmar que us-
ted ha comprendido lo que le acabamos de exponer.
Para ello le vamos a presentar dos enunciados: A. El
perro es grande; B. El nifio tiene fobia al perro.”

“sCudl de los dos enunciados es de naturaleza
psicologicas”

Tras la opcion elegida por el usuario, suponien-
do la alternativa B como la elegida, el sistema le
confirma la correccién de la eleccién y le reafirma
los supuestos bajo los que esa opcién es correcta del
siguiente modo:

“Efectivamente, usted ha identificado correcta-
mente un enunciado lingiistico de naturaleza psico-
logica, frente a un enunciado de otra naturaleza. El
enunciado B contiene un término que representa un

concepto psicologico: fobia.”

Entendemos que de este modo, nuestro exper-
to ha hecho explicita una regla: reconocer un enun-
ciado, descripcion, predicado, etc. sobre un sujeto,
como psicoldgico, en la medida que contiene térmi-
nos que representan conceptos psicoldgico; regla que
queda muy lejos de los recursos altamente abstrac-
tos y organizados del experto, pero que pueden ser
de maxima utilidad para la adquisicion de las habili-
dades que deben ser adquiridas por los no expertos.

Con esta misma finalidad el sistema continta

“A continuacion vamos a presentarle un listado
de términos que representan conceptos distintos: dis-
foria, tonalidad afectiva, verbalizaciones, ideas deli-
rantes, capacidad asociativa.”

“Por favor, seriale los términos que representan,
segiin Usted, conceptos aceptados en Psicologia.”

En esta secuencia, nuestro experto, explicita la
necesidad de conocer el conocimiento previo con el
que cuentan los alumnos, seleccionando términos
utilizados preferentemente en cada uno de los mar-
cos tedricos sobre los que se apoyan los enunciados
¥, a continuacién, asume la posicion de quien ignora
absolutamente los términos, al mismo tiempo que
presenta un modelo de lo que debe entenderse como
reconocimiento de términos:

“Por si usted no hubiera reconocido ninguno de
los términos anteriores probemos con uno de ellos:
tonalidad afectiva. Por afecto entendemos el modo
en el que se expresa el estado de animo, el humor y el
talante de alguien en la comunicacion, es decir, en la
interaccion social. Por medio del término tono o to-
nalidad hacemos referencia a la cualidad del estado
de animo, el humor y el talante de alguien en esa
interaccion.”

Las restricciones que se van marcando sucesi-

vamente para la utilizacion conceptual de los térmi-
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nos, son una y otra vez actualizadas, siempre que
sean necesarias, para su utilizacién en otros enun-
ciados y que el alumno no lo haga expontineamen-
te. Este criterio permitié ordenar los enunciados en
funcién del mejor aprovechamiento de los aprendi-
zajes previos. De este modo el orden establecido fue
el que venimos manteniendo desde la presentacion
de los mismos.

Para confirmar la adecuacion del orden estable-
cido, se utilizé un procedimiento adicional: la utili-
zacién del sistema por estudiantes del primer y del
tiltimo curso de la carrera. De este modo se pudo
confirmar la utilidad de la ordenacién en el sentido
esperado, asi como de la dificultad que representa-
ban los distintos enunciados en funcién de los co-
nocimientos adquiridos por los usuarios.

En orden a la aplicacién del sistema en el aula,
se hicieron dos modificaciones que definian la mo-
dalidad de presentacion. En primer lugar, se tras-
ladaron a transparencias los contenidos del siste-
ma tal y como aparecian en la pantalla del orde-
nador, es decir, a cada pantalla le correspondia
una transparencia, con la finalidad de replicar
con la mayor exactitud posible nuestra aplica-
ci6n informitica.

En segundo lugar, se construyeron protocolos
de recogida de informacién que se caracterizaban
por estar estructurados de tal modo que el alumno
dejaba constancia de todas las opciones de respuesta
que escogia en su proceso de toma de decisiones. A
su vez, cada vez que se les presentaba una pregunta
se solicitd, en todos los casos aconsejables, una res-
puesta abierta previamente a la presentacién de las
alternativas de respuesta cerrada. Esto se justificaba
por la necesidad de confirmar el sesgo de las tenden-
cias de respuesta que nuestro experto habia hipote-

tizado.

Ademis, asf los alumnos podian “evaluar”, en
el caso de que su respuesta fuera incorrecta, la “dis-
tancia” que habia entre la misma y la opcién correc-
ta que se decantaba en las alternativas cerradas.

Posteriormente, esta opcidn, respuesta abierta
previa + respuesta cerrada, se demostré como una
alternativa interesante en orden al aprovechamiento
del sistema.

3.2.3 Resultados

Los resultados presentados a continuacién co-
rresponden a las categorias enunciadas en el punto
3.2.2 del articulo: Identificacién del enunciado, Com-
prensién del enunciado y Posibilidad de actuacién.
No necesariamente las tres categorias estin presen-
tes en todos los enunciados, de hecho, en la primera
tabla presentada, correspondiente al enunciado 1,
no existe la categoria “Comprensién del enuncia-
do”. Esto es asi, debido a que, al tener como objeti-
vo en la “Identificacion del enunciado” el reconoci-
miento de “descripcion de sindrome”, es el concep-
to “sindrome” sobre el que gravita la comprensién,
haciendo innecesaria una posterior comprension de
la articulacién de los términos.

A través de los ejemplos expuestos hemos tra-
tado de reflejar la estructura general del sistema.
Cada categoria estd constituida por un subconjunto
de elementos que contemplan, desde las preguntas
de entrada del sistema (Ej. “;A qué corresponde este
enunciado?”), hasta las explicaciones que requieren
las distintas alternativas de respuestas. Esto significa
que mientras unos alumnos podian elegir la opcion
correcta en primer término, otros alumnos podian ir
hasta la opcién correcta a través de todas o algunas
de las opciones posibles, recibiendo la informacién

necesaria para descartarlas y para elegir con mis
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elementos de informacién. Por esta razén, la salida
final de cada una de las categorias es, necesariamente,
al menos en teoria, la eleccién de la opcion correcta.

Los resultados que vamos a presentar corres-
ponden tnicamente a las preguntas abiertas y cerra-
das en la primera toma de decision, y no las decisio-
nes progresivamente tomadas hasta finalizar cada
categoria.

En algunos niveles y modelos no existen las
alternativas abiertas o cerradas, debido a la dificul-
tad que ofrecia el momento o las relaciones concep-
tuales para formular adecuadamente la pregunta que
dirigiera la toma de decisiones. Esta es, una vez mds,
una muestra de las dificultades del lenguaje natural
al tratar de establecer minimamente el sentido de las
relaciones y los objetivos que se pretenden desde

planteamientos conceptuales.

Aquellas categorias que contienen mds de una
pregunta de entrada que desencadenan nuevos
recorridos, aparccen en las tablas divididas en

niveles.
A. Enunciado 1

La primera tabla se corresponde con el enun-
ciado que se ha identificado como procedente del
modelo médico. En esta tabla las tnicas categorias
resultantes de la estructura extraida de nuestro ex-
perto son: Identificacion del enunciado y Posibili-
dad de actuacion. En la categoria “Identificacién del
enunciado” se constituye por la secuencia derivada
de la pregunta “; Puede Usted decir a qué correspon-
de este enunciado?”. En la categoria “Posibilidad de

actuacién” el nivel 1, 2, 3 v 4 lo constituye la se-

Tabla 1
ENUNCIADO 1
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 2794 % 72.06 %
1. Cerrada 86.89 % 1311 %
Posibilidad de actuacién Nivel 1
1. Abierta 24.14 % 75.86 %
1 Cerrada 95.86 % 4.14 %
Nivel 2
2. Abierta 15.15 % 84.85 %
Nivel 3
3. Abierta 339 % 66.1 %
3. Cerrada 48.96 % 51.04 %
Nivel 4
4. Abierta 31.65 % 68.35 %
4. Cerrada 93.79 % 6.21 %
Nivel 5
5. Cerrada 94.25 % 575 %
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cuencia derivada de preguntas que tratan de orientar
la accién que debe producirse para identificar el sin-
drome y el diagnéstico preciso que le corresponde-
ria al mismo.

Dos son las consideraciones que deben hacerse
sobre los resultados que aparecen en la tabla 1: so-
bre las tendencias de respuesta y sobre los resulta-
dos correspondientes a las respuestas abiertas en re-
lacién con los que corresponden a las respuestas
cerradas.

En relaci6n con las tendencias de respuesta de-
ben contemplarse los contenidos procedentes de las
respuestas abiertas tanto como la frecuencia de elec-
cién de determinadas alternativas en la opcidn ce-
rrada.

Las respuestas abiertas no afiaden ninguna ten-
dencia que no hubiera sido considerada como posi-
bilidad, al mismo tiempo que demuestra una ten-
dencia clara en orden al incremento de ambigiiedad
y falta de concrecién.

La frecuencia de eleccidn de las alternativas pre-
vistas en la opcién de respuesta cerrada corrobora
igualmente la tendencia esperada. De hecho, del por-
centaje que figura como respuesta incorrecta abierta
en la categoria “Identificacién del enunciado” el
44.12 % se identifica con la eleccién de un diagnds-
tico especifico (esquizofrenia, brote psicdtico, de-
presin, etc.) siendo el resto (hasta completar el 72.06
%) explicaciones especulativas sobre el enunciado y
respuestas vacias del tipo siguiente: “es el informe de
un sujeto”.

Las tnicas excepciones que pueden sefialarse,
es la preferencia por una categorfa diagndstica dis-
tinta de la utilizada en una de las alternativas cerra-
das (depresion por neurosis).

El 13.11 % de las respuestas incorrectas en

la opcién de alternativa cerrada, supone la elec-

cién de alternativas que presentaban un diagnés-
tico concreto.

En cuanto a la comparacién entre alternativa
abierta y cerrada, como puede observarse, sélo un
27.94 % da una respuesta correcta en la alternativa
abierta frente a un 86.89 % que eligen las alternativas
correctas en la opcidn cerrada; es el 13.11 % el por-
centaje que representa al grupo de sujetos que requi-
rié ser modelado en la secuencia de su toma de deci-
siones para producir la respuesta correcta. Los por-
centajes de respuestas incorrectas: 4.14 %, 51.04 %,
6.21 % y 5.75 % corresponden, igualmente, a los
sujetos que requirieron el proceso de modelado.

Es evidente la correccidn positiva que supone
la opcién cerrada frente a la opcion abierta. Como
es sabido, las estrategias de reconocimiento que se
ponen en juego en opciones estructuradas de res-
puesta mejoran la ejecucion. Dando esto por senta-
do, el punto de mayor interés en nuestro trabajo se
centra en un aspecto colateral que atafie al modela-
do: lo mds importante, en nuestra opinién, es el
aprendizaje de la naturaleza de la respuesta que debe
producirse en cada momento del proceso, con inde-
pendencia de su correccién o incorreccién especifi-
ca. Conocemos bien que la mayor dificultad de los
estudiantes ante un informe, un resultado de evalua-
cién, o un enunciado simple de naturaleza psicolé-
gica como el que hemos presentado, es colocarse en
un punto de partida adecuado desde el que hacer
discurrir su razonamiento, en lugar de enfrentarse al

problema con “el tipo de lectura” de un no-experto.
B. Enunciado 2
La segunda tabla se corresponde con el enun-

ciado que se ha identificado como procedente del

modelo psicoanalitico. Como puede apreciarse, en
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el anilisis de este enunciado sélo caben dos catego- rica de los supuestos subyacentes obligan a concen-

rias, la Identificacion del enunciado y la Compren- trar un mayor esfuerzo en el enunciado anterior en
sién del enunciado. Obviamente, la naturaleza teé- el aspecto de la comprensién de la relacién entre los
Tabla 2
ENUNCIADO 2

Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas

Identificacién del enunciado Nivel 1

1. Abierta 30 % 80 %

1. Cerrada 47.57 % 5243 %

Comprensién del enunciado Nivel 1

1. Cerrada 27.08 % 72.92 %
Nivel 2

2. Cerrada 96.07 % 3.93 %
Nivel 3

3. Cerrada 95.95 % 4.05 %
Nivel 4

4. Cerrada 73.00 % 27.00 %
Nivel 5

5. Cerrada 56.15 % 43.85 %
Nivel 6

6. Cerrada 61.47 % 3853 %
Nivel 7

7. Cerrada 76.36 % 23.64 %
Nivel 8

8. Cerrada 60.36 % 39.64 %
Nivel 9

9. Cerrada 100 % 0%
Nivel 10

10. Cerrada 46.27 % 53.73 %
Nivel 11

11. Cerrada 57.35 % 42.65 %
Nivel 12

12. Cerrada 100 % 0%
Nivel 13

13. Cerrada 70.59 % 2941 %
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términos, asi mismo, esta dificultad inherente expli-
ca que, con una sola excepcidn, se utilice la modali-
dad de respuesta cerrada.

Centrar el papel especifico que cumplen cada
uno de los términos (trauma, impresiones precoz-
mente vivenciadas, neurosis, sucesos y emergencias
normales) en la explicacion, ocupan la casi totalidad
de los recursos del sistema en este enunciado. La
comprension de las restricciones especificas del con-
cepto neurosis y el papel que juega en el enunciado
(nivel 9) y la comprension de las restricciones del
concepto de trauma, asi como el papel que juega en
la explicacion (nivel 12) logran un dptimo que no

llegan a alcanzar el resto de los conceptos.

C. Enunciado 3

La tercera tabla se corresponde con el enuncia-
do que se ha identificado como procedente del mo-
delo fenomenolégico. Al igual que en el caso ante-
rior, este enunciado sélo presenta dos categorias a la
hora de su articulacidn, esto es, la Identificacién del
enunciado y la Comprensién del enunciado. La ma-
yor dificultad que entrana este enunciado es conse-
guir que los alumnos adoptaran un “dngulo” o posi-
cionamiento fenomenoldgico, no psicoldgico. De
hecho, el error en que mis frecuentemente se incu-
rre procede de adoptar posiciones explicativas psi-
coldgicas, sin tomar en consideracion las implica-

Tabla 3
ENUNCIADO 3
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacion del enunciado Nivel 1
1. Abierta 0.01 % 99.99 %
1. Cerrada 0.93 % 99.07 %
Comprension del enunciado Nivel 1
1. Abierta 20 % 80 %
1. Cerrada 96.87 % 3.13 %
Nivel 2
2. Abierta 21% 79 %
2. Cerrada 62.62 37.38
Nivel 3
3. Abierta 9 % 91 %
3. Cerrada 80.73 % 19.27 %
Nivel 4
4. Abierta 20 % 30 %
4. Cerrada 90.74 % 9.26 %
Nivel 5
5. Abierta 14 % 86 %
5. Cerrada 37.04 % 62.96 %
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ciones de los supuestos fenomenoldgicos. Asi, en el
nivel 1, se puede observar como en la pregunta abier-
ta, el 99.99 % de los alumnos da una respuesta erré-
nea que se caracteriza por presentar un posiciona-
miento psicolégico y, en la alternativa cerrada, el
99.07 % de los alumnos requiere, necesariamente, el
proceso de modelado.

A partir de este punto, en la categoria de Com-
prensién del enunciado se pone de manifiesto como,
ante la dificultad de este modelo tedrico, los porcen-
tajes de respuestas incorrectas de todas las respues-
tas abiertas en los niveles 1, 2, 3 y 4 se caracteriza-
ban por la utilizacién de elementos presentados con
anterioridad que eran empleados para tratar de afron-
tar la toma de decisiones (80 %, 79 %, 91 % y 80
%). En cambio, se puede observar como en las pos-
teriores alternativas cerradas este porcentaje se co-

rregia en todos ellos, teniendo que pasar por el pro-

ceso de modelado el 3.13 %, 37.38 %, 19.27 % y el
9.26 %.

Finalmente, en el nivel 5, de nuevo se pone de
manifiesto la enorme dificultad de la toma de deci-
sion cuando requiere un punto de partida “no psi-
coldgico”.

D. Enunciado 4

La tabla 4 contiene los porcentajes relativos al
enunciado, identificado como procedente del mode-
lo estadistico. Este contiene, a su vez, exclusivamen-
te dos categorias: Identificacion del enunciado y
Comprensién del enunciado.

El objetivo al que obedecen los 5 niveles de la
segunda categoria, es el de entender la articulacién
entre los términos del enunciado en funcién de la

justificacion de los mismos. De hecho, en este caso

Tabla 4
ENUNCIADO 4
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacion del enunciado Nivel 1
1. Abierta 10.25 % 89.75 %
1. Cerrada 82.04 % 17.96 %
Comprensién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 36.8 % 63.2 %
1. Cerrada 52.5 % 47.5 %
Nivel 2
2. Abierta 64.56 % 3544 %
2. Cerrada 80.49 % 19.51 %
Nivel 3
3. Abierta 29.62 % 70.38 %
3. Cerrada 86.58 % 1342 %
Nivel 4
4. Abierta 11.76 % 88.24 %
4. Cerrada 48.15 % 51.85 %
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la tendencia errénea viene marcada, preferentemen-
te, por la atribucién de supuestos metodolégicos
distintos a los que corresponden a términos como
los empleados en el texto (neuroticismo, extraver-
sion y psicoticismo). El mis comin de estos errores
es la suposicién de un proceso de evaluacién e inter-
vencion (enfoque experimental) previo a la determi-

nacién de las caracteristicas con las que se explica la

falta de estabilidad en el comportamiento laboral

del sujeto.
E. Enunciado 5
La tabla 5 corresponde a los resultados relati-

vos al enunciado identificado como procedente del

marco tedrico conductual. Contiene la totalidad de

Tabla 5
ENUNCIADO 5
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 64.28 % 3572 %
1. Cerrada 7857 % 21.43 %
Comprensién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 26,51 % 7349 %
1. Cerrada 7711 % 2289 %
Nivel 2
2. Abierta 70.24 % 29.76 %
Nivel 3
3. Abierta 80.25 % 19.05 %
Nivel 4
4. Abierta 86.91 % 13.09 %
Nivel 5
5. Abierta 96.43 % 3.57 %
Nivel 6
6. Abierta 38.09 % 61.91 %
Nivel 7
7. Abierta 72.83 % 27.17 %
7. Cerrada 52.38 % 47.62 %
Posibilidad de actuacion Nivel 1
1. Abierta 34.28 % 65.72 %
1. Cerrada 50 % 50 %
Nivel 2
2, Abierta 20.27 % 79.73 %
2. Cerrada 67.86 % 3214 %
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las categorias: Identificacién del enunciado, Com-
prension del enunciado y Posibilidad de actuacion.
Cabe destacar que en la categoria Compren-
si6n del enunciado se ha utilizado una sola vez (ni-
vel 1) la doble posibilidad abierta/cerrada para in-
cluir la comprensidn de la naturaleza del aprendiza-
je 0 modelo de aprendizaje que subyace al enuncia-
do. A partir de aqui, las respuestas cerradas han sido
suficientes para concluir el proceso; las respuestas
podrian ser equivocadas, como puede apreciarse en
la columna correspondiente, pero no estaban mal
direccionadas, es decir, la naturaleza de las mismas
era correcta. Sin duda, la mayor claridad de las rela-
ciones que se establecen en el marco conductual (en
algunos casos existen verdaderas formulaciones te-
ricas para aplicar el aprendizaje), como el mejor co-
nocimiento previo que tienen los alumnos a la altura
de cuarto curso de este marco frente a cualquier
otro, explican este formato.
En cambio, en la categoria Posibilidad de actua-
c16n se pone de manifiesto como los alumnos tienden
a tomar decisiones prematuras en términos de la adop-
cién de técnicas y actuaciones interventivas sin haber
definido previamente sobre qué se va a actuar.
En resumen, los resultados conseguidos nos
parecen satisfactorios por tres razones:
¢ Lavalidacién del conocimiento de nuestro exper-
to sobre la tendencia de respuesta de los alumnos
sobre un campo de dominio. En este sentido en-
tendemos que queda afirmada la utilidad de dicho
conocimiento para forzar unas reglas explicitas
que favorezcan el aprendizaje de los no-expertos.

* La utilidad del sistema cerrado de preguntas-res-
puestas articulado en una toma de decision para
entrenar la direccionalidad del proceso de razo-
namiento.

¢ La utilidad del conocimiento de las respuestas

erréneas para conducir desde ellas a los sujetos
hacia un manejo correcto de los conceptos y a
una mejor comprension de los enunciados.
Tentativamente, la descripcion de los “itinera-
rios” conceptuales que quedaban explicitados en la
toma de decisiones, son un modelo de la tarea en los

términos en que ésta habia sido planteada.
3.2.4 Discusion

Este segundo estudio tenia como objetivo adap-
tar la representacion del modelo de nuestro experto
a un formato de aplicacion 1til, al efecto de mejorar
el sistema y explorar la potencialidad de esta forma
de organizar el conocimiento como facilitador del
aprendizaje de los modelos teéricos.

Las consideraciones hechas en los epigrafes se-
gundo y tercero nos permiten sostener que la repre-
sentacién obtenida es un modo de explicitacion de
un modelo, es decir, una representacion que media
entre las descripciones tedricas y el caso especifico.

El sentido de esta utilizacién se apoya en dos
pilares. El primero de ellos lo constituye la propia
l6gica del estudio iniciado. Se ha defendido que las
Ciencias Sociales, salvo en un nimero muy restrin-
gido de casos, carecen de la formalizacién de autén-
ticos modelos, y que las alternativas para la formu-
lacién de los mismos en otras ciencias, no son plau-
sibles, por el momento, para la Psicologia (recuér-
dese la referencia sobre carencia de lenguaje forma-
lizado, incumplimiento de principios, etc.).

Se ha defendido igualmente la necesidad de
aproximar una modelizacién que permita articular
el proceso de razonamiento que debe mediar entre
la teorfa y la especificacién maxima.

Pues bien, si se asume que la maqueta disenada

recoge una representacion de ese proceso, deberia
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permitir su explicitacién en un contexto de aprendi-
zaje y producir unos efectos positivos en el modo
de producirse este dltimo.

El segundo pilar obedece a la demanda plantea-
da por la ensefianza en las Ciencias Sociales. Si-
guiendo a Carretero y Asensio (1988), se asume que,
cfectivamente, los tltimos afios han supuesto un
notable esfuerzo por cambiar la ensesianza descrip-
tiva en ensenanza explicativa de tal modo que “el
alumno entienda el funcionamiento y los supuestos
fundamentales de andlisis de las disciplinas sociales,
con el objetivo principal de que adquiera un conoci-
miento que le permita enfrentarse adecuadamente a
la comprensién de la realidad social” (Pag. 205).

Esta prescripcion supone, necesariamente, tan-
to un cambio en los procesos de aprendizaje, cam-
bio que ha sido ampliamente considerado, (Rumel-
hart, 1988; Nisbett y Ross, 1980; Carretero, 1984,
1985), como un cambio en las estrategias de comu-
nicacién sobre los contenidos del aprendizaje, si se
pretende incidir en la estructura de conocimiento.

En nuestra opinién, las herramientas del tipo
empleado, podrian ser un facilitador para la comu-
nicacién con los sujetos humanos de quienes hemos
ido conociendo las caracteristicas que determinan
su proceso de seleccion de informacién, el procesa-
miento de la misma y su capacidad en orden a la
solucion de problemas (Newell y Simon, 1972; De
Vega, 1984), entendiendo, ademis, que todo ello se
sustenta sobre un conjunto de habilidades (Stone y
Day, 1980; Carretero y Garcia, 1984).

4. Conclusiones
Como se ha observado con anterioridad, las

condiciones del lenguaje natural dificultan la expli-

citacién de las exactas restricciones con las que de-

ben ser utilizados los términos y las relaciones entre
ellos. A su vez, la escasa formalizacién de los mar-
cos tedricos dificultan la definicion de herramientas
conceptuales que intermedien entre la teoria y el
caso especifico; esto es, la definicién de modelos.

Los procedimientos de andlisis derivados de la
Inteligencia Artificial ponen de manifiesto que la ta-
rea que son capaces de llevar a cabo los expertos
(soportes de conocimiento tedrico) ante el reconoci-
miento del caso especifico, es una tarea realizable, al
menos, para una clase de mecanismo como los Siste-
mas Expertos (Adarraga, 1991). Adicionalmente, van
esclareciéndose las necesarias restricciones que deben
articular la definicién de una tarea que, necesariamen-
te, requiera de un modelo tedrico para ser realizada.

Las necesidades formativas en CCSS exigen
cambios en los métodos y las estrategias empleadas
en la formacién, toda vez que es urgente determinar
qué tipo de habilidades deben adquirir los no-ex-
pertos (ademds de qué tipo de informacién), para
conseguir emular el comportamiento de los exper-
tos en cuanto al manejo de los conocimientos tedri-
cos en interaccién con los datos extraidos de los
fendmenos particulares.

Conseguir una mejor explicitacion de las reglas
en primer lugar y, en segundo lugar, adaptar y orde-
nar las reglas explicitadas para una mayor eficacia de
los aprendizajes, han sido los objetivos de este tra-
bajo.

Entendemos que al hacer explicito el “procedi-
miento” empleado por nuestro experto para resol-
ver el problema que se le habia planteado, hemos
logrado modelizar la tarea en un intento de aproxi-
marnos, paulatinamente, al objetivo de determinar
el concepto de modelo en las CCSS. Todo ello des-
de ¢l entendimiento de que éste puede ser definido

en términos de una “Teoria de la tarea”.
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Resumen

Este trabajo parte de la consideracién y andlisis de las condiciones que rodean la transmision del
conocimiento de las Ciencias Sociales. Las restricciones formales que se han ido introduciendo progre-
sivamente en el lenguaje, para asegurar la explicitacién de los contenidos (uso de conceptos técnicos,
operativizacion de variables, constatacién empirica de las relaciones que se establecen, etc.) si bien, han
contribuido positivamente a aumentar el grado de formalizacién del lenguaje, en tanto que instrumen-
to de construccién cientifica, queda atn lejos de alcanzar los dptimos deseables. En este sentido, el
trabajo se plantea la utilidad de emplear un soporte computacional para formalizar el conocimiento de
los expertos docentes y, a continuacion, utilizar esa presentacin formalizada ante los estudiantes. Asi,
utilizando el conocimiento de los Marcos Tebricos en Psicologia, se presentan dos estudios: uno
dedicado a la modelizacién del procedimiento de toma de decisiones, a partir de dichos modelos
tedricos v, otro, dedicado a poner prueba, en el contexto del aula, la modelizacién obtenida ante los
estudiantes de Psicologia.

Palabras clave: Psicologia, Aprendizaje, Adquisicién del Conocimiento, Representacién del Co-

nocimiento, Conocimiento Experto, Hipertexto.
Abstract

The present paper starts from an analysis of the conditions under which knowledge is expressed
and conveyed in the Social Sciences. Up to the present, a certain amouny of formal restrictions have
been incorporated to their language in order to foster the explicitness of contents (usage of technical
concepts, operative definition of variables, empirical testing of relationships, etc.). Such restrictions
have undoubtedly contributed a higher degree of formal rigor to the expression of knowledge. Howe-
ver, the language of Social Sciences, viewed as a tool for scientific construction, is still far from the level
of formal accuracy that would be desirable. This paper studies the possibility of modeling the knowledge
of experts in social sciences in computational terms, by means of hypertext systems. The resulting
model is then presented to the students. Thus, using the knowledge of the general theoretical fra-
meworks in Psychology as a test case, two studies are presented. The first focuses on modeling the
expert’s decision-marking process under the different frameworks. The second study is oriented to
testing the capabilities of the resulting model as a knowledge-coveying tool for students of psycholo-
gy.

Key words: Psychology, learning, knowledge acquisition, knowledge representation, expert
knowledge, hypertext. >




M? Oliva Mirquez Sanchez
Dpto. de Psicologfa Bioldgica y de la Salud
Facultad de Psicologia
Universidad Auténoma de Madrid

José Luis Taboada Calatrava
Instituto de Ingenieria del Conocimiento
Facultad de Ciencias, Médulo C-XVI
Universidad Auténoma de Madrid

Pablo Adarraga Morales
Departamento de Psicologfa Bsica

Facultad de Psicologia
Universidad Auténoma de Madrid

Universidad Auténoma de Madrid

Ciudad Universitaria de Cantoblanco
28049 MADRID



	007
	008
	009
	010
	011
	012
	013
	014
	015
	016
	017
	018
	019
	020
	021
	022
	023
	024
	025
	026
	027
	028
	029
	030
	031
	032
	033
	034
	035
	036

