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Resumen

En el presente articulo se tratan de enmarcar las tradiciones de investigacion en psicologia
diferencial, a través de una clasificacion de estrategias de investigacion. Estas estrategias de in-
vestigacién cubriran el espectro empirico de la psicologia diferencial cognoscitiva. Se analizan
las que hemos dado en denominar Estrategias de Primera Generacion: estrategias de correla-
tos, estrategias beuristicas (estrategia de simulacion matematica), y estrategias de comparacion
de grupos. La caracteristica mds sobresaliente de estas estrategias de primera generacion es que
su rango de aplicacion estd limitado a actividades cognoscitivas especificas. Este andlisis de las
estrategias de primera generacion conecta con las guias teéricas expuestas por los autores en
otro lugar.

Abstract

This paper attempts to present the research traditions in differential psychology, through a
taxonomy of research strategies. Such strategies will cover the empirical range of Cognitive Dif-
ferential Psychology. First Generation Strategies are analyzed, including correlate strategies,
beuristic strategies (rational strategy, computer simulation strategy, and mathematical simula-
tion strategy), and group comparison strategies. These first generation strategies most impor-
tant characteristic is that their domain oI[ application is restricted to specific cognitive activities.
This study/connects with the theoretical guides exposed by authors elsewhere.
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INTRODUCCION

Frecuentemente, en la literatura cientifica, se establece un fuerte para-
lelismo entre Psicologia Diferencial-Psicologia Correlacional, y Psicologia
Diferencial-Psicologia Psicométrica, de tal forma que dichos términos sue-
len usarse de forma intercambiable (Cronbach, 1957; Cronbach, 1975;
Hunt y MacLeod, 1979; Sternberg, 1981). Dicho paralelismo ha ido mis
alld de lo que hubiera sido de desear y, paulatinamente, se ha ido convir-
tiendo en lo que llamariamos una «identidad conceptual ticitamente asu-
mida». El resultado de dicha identidad ha sido doble. Por un lado, un enor-
me desarrollo del enfoque psicométrico de las diferencias individuale, o Psi-
cologia Diferencial Psicométrica, cuya orientacién al objeto de estudio se
ha dirigido casi exclusivamente al estudio de las diferencias inter-individua-
les o inter-grupales dejando de lado uno de los focos de estudio mis im-
portantes: la variabilidad intra-individual; variabilidad intra-individual que
puede permitir el avance en el conocimiento de los mecanismos que se su-
pone describen y/o explican la conducta (Tous, 1986). Esta falta de aten-
cién a las diferencias intra-individuales, restringe de facto el campo de co-
nocimiento. Por otro lado, tradicionalmente se ha asignado al estudio de
las diferencias humanas una vertiente metodolégica fundamentalmente
correlacional. Tanto desde el punto de vista histérico, como desde el ca-
racter marcadamente aplicado de esta disciplina, esta Gltima identidad pa-
rece justificada. En el presente articulo nos ocuparemos fundamentalmente
de este Gltimo paralelismo y de sus posibles alternativas bajo el marco de
lo que llamaremos el enfoque cognoscitivo de la Psicologia Diferencial, o
Psicologia Diferencial Cognoscitiva.

Desde la perspectiva histérica, fueron tres los motivos que consiguie-
ron dotar al London University Collegue de una tradicién en la aplicacién
de la metodologia correlacional al estudio de las diferencias humanas. En
primer lugar, los trabajos sobre relaciones entre variables del pionero de la
Psicologia Diferencial, Francis Galton (1822-1911), que le llevaron a idear
el llamado indice de co-relacién (1), y a publicar su articulo «Co-relaciones
y su medicion a partir, especialmente, de datos antropométricos». En se-
gundo lugar, el perfecaonamlento de esta idea, llevado a cabo por su dis-
cipulo Karl Pearson, asi como la base matematica con que doté al método
estadistico de Galton (Sahakian, 1975). Y, por altimo, la formulacién del
Andlisis de Factores por Charles Spearman (1863-1945). Esta tradicién se
extendié inmediatamente a toda la geografia de la investigacién psicolégica.

Desde la perspectiva aplicada, como afirman Forteza y Prieto (1981)
«(...) el objeto de la Psicologia Diferencial no ha sido nunca la conducta
en abstracto, sino siempre abordada en el contexto de un marco aplicado
y concreto, lo mis préxima posible a sus manifestaciones en la vida real y
‘rehuyendo, tajantemente, los estrechos mérgenes de una ciencia cenida a ex-
perimentos de laboratorio» (p. 68). Este caricter marcadamente aplicado,
junto al gran avance de la metodologia correlacional, ha conducido al de-
sarrollo de un modelo de psicodiagndstico diferencial basado fundamental-
mente en pruebas psicométricas que ha sido, y sigue siendo, predominante
en la psicologia aplicada. Pero, por otra parte, ha convertido el estudio de
las diferencias humanas en una tecnologia mas que en una disciplina cien-
tifica teéricamente fundamentada (Caparros, 1982).
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De lo dicho podria pensanse que la Psicologia Diferencial Psicométrica
ha carecido de teorias sustentadoras. Sin embargo, esto no es cierto. Desde
los comienzos han existido formulaciones tericas explicitas elaboradas des-
de los primeros estudios de F. Galton, C. Spearman, etc., hasta los psicé-
logos diferenciales de la actualidad como R. B. Catell, H. J. Eysenck, etc...
Olvidar este hecho seria un grave handicap para el desarrollo de teorias so-
bre las diferencias humanas, e incluso para las teorias psicoldgicas en gene-
ral. no obstante, dichas formulaciones; basadas en «macro-hipétesis», se
han caracterizado por una carencia notable de un entramado teédrico de ca-
denas de hipétesis especificas que facilitasen su falsabilidad.

EL METODO DE ESTUDIO DE LAS DIFERENCIAS HUMANAS

De lo anteriormente mencionado se desprende una evidente estructura
légica interna que adscribe una metodologia determinada, la correlacional,
a un entramado tedrico diferencial sustentado por una tecnologia de carac-
ter psicométrico. Sin embago, la asociacién de un modelo metodolégico es-
pecifico a un marco tedrico, tiene una serie de problemas asociados, que
exigen al investigador una mayor flexibilidad. Esta exigencia se incrementa
cuando el dmbito de estudio corresponde al de las ciencias sociales, donde
el objeto de conocimiento lo constituyen sistemas abiertos (Bertalanffy,
1974), y el nivel explicativo se haya impregnado de una caracterizacion fun-
cionalista y teleolégica (Fodor, 1968; Pinillos, 1981; Taylor, 1979), mas alla
del reduccionismo explicativo de relaciones causales (Bowers, 1973), y cuya
contrastabilidad se encuentra dificultada por los problemas derivados dé la
llamada Teoria de los dos sujetos experimentales (Seoane, 1981).

Podria parecer que la correspondencia Método-Tedrica es algo muy de
desear, y esto es en realidad lo que confiere hoy en dia, desde la academia,
a cualquier rama de la psicologia, el caricter de disciplina cientifica. No obs-
tante, esta correspondencia aparentemente deseable, no es mis que un re-
sabio del Positivismo Légico (Brown, 1977) que impregna el Hiperpositi-
vismo reinante en la psicologia actual (Zaccagnini, comunicacidn personal).
Hacer depender la cientificidad de los supuestos tedricos de una metodo-
logia determinada, ademis de conducirnos a aceptar ingenuamente la exis-
tencia de un modelo in aeternum (Pinillos, 1981) puede llevar, y ha lleva-
do, a una peligrosa relacién de dependencia del objeto de conocimiento de
una metodologia especifica, cuyos resultados pueden ser la reduccion de
sus contenidos y de su aspecto de alcance, relevantes para dicha teoria. Es
la metodologia la que ha de adaptarse, mediante adecuadas estrateglas de
investigacion, a los objetivos de la teoria y no a la inversa, situacién que
podriamos formular como Teoria ancille Metodologiae. En resumen, frente
a una concepcién de la teoria como constructo intelectual sin significado
hasta que se lo concreta mediante observaciones (Feigl, 1970), parece mis
correcto sostener que son las teorias las que dan significado a nuestras ob-
servaciones (Rusell Hanson, 1958; Brown, 1977).

Siendo las diferencias individuales uno de los problemas mas recalci-
trantes (2) en la investigacion psicolégica que urge un anélisis explicativo,
cabria preguntarse por la metodologia apropiada para hacer frente al mis-
mo. A juzgar por el articulo seminal de Cronbach (1957) sobre «Las dos
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disciplinas de la Psicologia Cientifica», y la tradicién investigadora impe-
rante hasta finales de los sesenta, principios de los setenta, la respuesta es-
taria en la metodologia correlacional, No obstante, la llamada a la reunifi-
cacién de las dos disciplinas —Correlacional y Experimental— tuvo dos re-
percusiones importantes. Por un lado, el reconocimiento de la necesidad
de incorporar el estudio de las diferencias individuales a los trabajos expe-
rimentales; y por otro, la urgencia de elaborar un marco teérico compre-
hensivo y coherente capaz de guiar investigaciones mis moleculares sobre
las diferencias humanas.

El Simposium sobre «Aprendizaje y Diferencias Individuales», presidi-
do por Robert M. Gagne, y celebrado en la Universidad de Pittsburgh en
abril de 1965, fue crucial para introducir nuevas formas y estrategias de tra-
bajo en el estudio de las diferencias humanas. Conferencias como la de Ed-
win A. Fleischman sobre «Diferencias Individuales y Aprendizaje Motor»;
o la de Paul M. Kjeldergaard sobre «Simulacién de la Cognicién y el Apren-
dizaje» y su réplica por parte de Lee W. Gregg «Modelos de Simulacién y
Diferencias Humanas»; etc., por citar algunas de entre la gran cantidad y
diversidad de conferencias y trabajos, contribuyeron a que se tomase con-
ciencia de la necesidad, y posibilidad de adoptar nuevas formas de investi-
gacion, para dar respuesta a nuevos problemas enfocados hacia explicacio-
nes mas moleculares y teéricamente basadas sobre las diferencias humanas.

La corta historia, poco mis de veinte afos, que ha seguido al mencio-
nado Simposium, se ha visto plagado de un resurgir del estudio de las di-
ferencias individuales en el plano general, y de la aparicién y paulatina con-
solidacién de una «nueva» perspectiva de la Psicologia Diferencial. Temas
como la importancia de la velocidad de procesamiento, estrategias de reso-
lucién de problemas, base de conocimientos, procesos de control ejecuti-
vo, representaciéon mental, y un largo etcétera, para la comprensién de las
diferencias humanas, marcaron un estilo distinto de investigar y comenza-
ron a aparecer, timidamente en un principio, en revistas tan prestigiosas
como las cuatro ediciones del Journal of Experimental Psychology, Memory
and Cognition, Psychological Review, etc., y sobre todo en una nueva re-
vista Intelligence; posteriormente se han ido pasando a una mayor conso-
lidacién de tal forma que autores como Pellegrino y Glaser (1979) con su
articulo «Correlatos cognitivos y componentes en el anilisis de las Dife-
rencias Individuales»; Sternberg (1981) con otro articulo en el cual amplia-
ba la taxonomia de estrategias de investigacién de los mencionados auto-
res, o el libro de Cole y Menas (1981) «Estudios comparativos de cé6mo
piensa la gente» (3), han marcado un cambio profundo en la manera de tra-
bajar sobre las diferencias individuales en cognicién.

En esta perspectiva, el nuevo foco de interés no se centraba tanto en
conocer en qué y cudnto diferian los sujetos entre si —tema tradicional del
enfoque psicométrico de las diferencias humanas—, sino en cémo y por qué
lo hacian. Es decir, interesaban no tanto los productos, sino los procesos
diferenciadores que mediaban entre el input y el output. Junto a la bisque-
da incansable de dimensiones diferenciales con un alto grado de estabili-
dad, aparecieron los intentos de modificacién de las diferencias, de tal for-
ma que algunos autores asumieron como objetivo explicito la bisqueda de
«formas de mejorar, o al menos reducir, las diferencias» (Campione y
Brown, 1979, p. 140).
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Para asumir plenamente este desafio, urgia un «nuevo» marco teérico
que huyera de la circularidad de explicar las diferencias individuales a tra-
vés de atributos o rasgos —medidos a su vez por tests psicométricos cuya
validez dependia de su validez discriminante, construidos para medir las
mencionadas diferencias—, y que puediera incorporar los logros sobre in-
teligencia, aptitudes, estilos cognitivos, etc., propios de la tradicién dife-
rencialista psicométrica, revitalizindolos con nuevos marcos explicativos y
nuevas técnicas de investigacién. Las teorias cognitivas y las derivadas del
Procesamiento de la Informacién, al ofrecer un entramado de conceptos
amplio que rompian las explicaciones ad hoc a través de variables interme-
diarias o constructos hipotéticos, mediante la afirmacién de la existencia de
todo un sistema cognitivo, y una riqueza y flexibilidad metodolégica de ca-
ricter proposicional e informativo, han sido las candidatas mas firmes has-
ta el momento.

Una primera forma de aproximacién al estudio de las diferencias indi-
viduales en cognicién suele comenzar con una metodologia correlacional
basada en modelos lineales brivariados o multivariados. De esta forma, se-
ria factible contestar a la existencia de diferencias, asi como a su generali-
dad, sobre un conjunto de variables, dejando a un lado los efectos de tra-
tamientos diferenciales o la manipulacién de condiciones. Como ya apun-
tara Sargent (1942), este tipo de aproximaciones, propias de disefios ex post
facto, no nos permiten describir el método utilizado por un sujeto en la eje--
cucién de una tarea, ni nos muestra los procesos cognitivos implicados en
dicha tarea. En este sentido, la metodologia factorial es la mas empleada. -

Los métodos experimentales y cuasiexperimentales tienen la ventaja de
definir procesos, componentes, o parimetros procesuales, en términos de
diferencias entre dos condiciones. Estas comparaciones nos permiten hacer
inferencias acerca de dicho proceso en una determinada tarea. Légicamen-
te, dicha diferencia entre condiciones es un indicador de la validez aparente
del parametro en cuestion, siempre y cuando el proceso o parimetro haya
sido definido razonablemente en términos de la mencionada diferencia (Ba-
ron y Treiman, 1980). Estos métodos se utilizan generalmente para hallar
el llamado déficit diferencial, mediante una estrategia de comparacién de
grupos, o utilizando un grupo definido con dos tareas, una experimental y
otra control. Dichos métodos, salvando algunos problemas que comenta-
resmos mas adelante (Baron y Treiman, 1930; Chapman y Chapman, 1973,
1985; Loftus, 1978), permiten un acercamiento a los problemas de causa-
ci6n de la variedad, asi como a la posibilidad de modificar dichas diferen-
cias. Por otro lado, los métodos de simulacién, asi como los de Inteligencia
Artificial, han ayudado a la comprensién de las diferencias humanas (Kjel-
dergaard, 1966; Greeg, 1966; Laughery y Gregg, 1962; Newell y Simon,
1972; Dhen y Schanck, 1972, Young, 1978). Evidentemente estos métodos
no son excluyentes, sino que son distintas aproximaciones a un mismo pro-
blema (recalcitrante), a saber: la conceptualizacién y explicacién del com-
portamiento diferencial de los individuos.

HACIA UNA CLASIFICACION DE ESTRATEGIAS
DE INVESTIGACION

Pellegrino y Glaser (1979), y posteriormente Stemberg (1981), han rea-
lizado un intento de clasificacién de los distintos tipos de estudios, o es-
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trategias de anilisis de las diferencias individuales en cognicién. De acuer-
do a la primera clasificacién (Pellegrino y Glaser, op. cit.) se establecen las
aproximaciones de correlatos cognitivos (examen del rendimiento de los su-
jetos en la resolucién de tareas que se supone miden las capacidades hu-
manas basicas del PI, utilizindose disefios con sujetos de alta y baja capa-
cidad, identificados mediante tests psicométricos de aptitud, y analizindo-
se su rendimiento frente a tareas basicas del PI) y de componentes cogniti-
vos (se analiza el rendimiento de los sujetos en tareas de los test psicomé-
tricos estandarizados de aptitudes de capacidades mentales, descomponién-
dose las tareas hasta llegar a los componentes mis sencillos de procesamien-
to que configuran el rendimiento en la tarea). Sternberg (op. cit.) amplia la
lista con dos nuevas aportaciones: adiestramiento cognitivo (estudio de la
capacidad de adiestramiento de los procesos cognitivos, como forma de ve-
rificar la importancia relativa de estos procesos en la ejecucién de pruebas
de capacidades mentales, siendo un objetivo importante demostrar la per-
durabilidad del adiestramiento y la generabilidad de la destreza adiestrada)
y contenidos cognitivos (anilisis de las diferencias en los contenidos y es-
tructuras de conocimiento, de sujetos de alta y baja capacidad en determi-
nadas tareas, siendo el objetivo descubrir la diferencia y su naturaleza en
la base de conocimientos de los sujetos, y la utilizacién que hacen éstos de
tal base). Tal y como apuntan los mencionados autores, estas clasificacio-
‘nes no pretenden ser exhaustivas, ni establecer un criterio de exclusién en-
tre cada una de ellas. Es mis la distincién resulta a veces imposible (Stern-
berg, 1981), y sélo tiene caricter didéctico.

Por nuestra parte, creemos que seria conveniente reformular en parte
estas clasificaciones afadiéndoles algunos trabajos que, aun perteneciendo
a otros campos mas generales, como en el caso de las simulaciones, posi-
bilitan vias de trabajo dtiles en el estudio y anilisis de las diferencias
individuales.

En primer lugar, se podrian identificar tres estrategias primitivas, o de
primera generacién, de aproxnmacnon al anilisis de las diferencias humanas.
El concepto de primera generacion hace referencia al estudio de ambitos
concretos de las diferencias humanas, sin tender a la creacién de una teoria
general e integrada sobre tales diferencias. La primera estrategia concep-
tualizaria las diferencias como puntos a lo largo de un continuo de escala,
que vendrian a representar desviaciones respecto a una medida de tenden-
cia central, tomadas en términos de dispersion. Bajo esta estrategia de in-
vestigacién, se dice que el componente diferencial ha sido identificado,
cuando los sujetos se ajustan a determinadas medidas o parimetros. Ejem-
plos de esta primera estrategia serian las estrategias de correlatos, tanto en
el anilisis de los correlatos biologicos, como en el estudio de los correlatos
psicolégicos. En segundo lugar, nos encontrariamos con las estrategias heu-
risticas —p.e. analisis racional de John B. Carrol (1976-1983)—, y con la
justificacion diferencial de los modelos —p.e. trabajos de simulacién por or-
denador del funcionamiento de las imagenes mentales de Stephen Kosslyn
(1984), Kosslyn, Brown, Cave y Wallach (1984), o los trabajos sobre simu-
lacién matemdtica de resoluciéon de problemas de Mumaw, Pellegrino y
Glaser (1980)—. Por iltimo, la tercera estrategia de investigacién entende-
ria las diferencias como representaciones de grupos identificados a priori.
Se dice que el componente ha sido identificado, en la medida en que se in-
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fiere de la comparacion de dichos grupos. Este punto de vista procede de
la tradicién en psicologia clinica y pretende detectar el déficit diferencial
—p.e. los trabajos del Grupo de Illinois (Brown, Campione, Ferrara, etc.).

En segundo lugar, nos encontrariamos con estrategias de investigacién
de amplio espectro, o metodologias de segunda generacion. Segin Rose
(1980), las metologias de segunda generacién se caracterizarian por incre-
mentar el poder descriptivo y explicativo de las metodologias que hemos
denominado de primera generacion —de caricter mis restringido y espe-
cifico—, y aumentar el alcance de las posibles aplicaciones. Estas metodo-
logias serian utiles para aumentar la capacidad de descubrimiento y analisis
de los componentes de procesamiento. Entre las estrategias de segunda ge-
neracién mis firmemente candidatas se encontrarian: El Método de Gene-
ralizacién de Factores Aditivos de Calfee (1976); El Analisis Componen-
cial de Robert Sternberg (1977), y El Anilisis Factorial Confirmatorio de
Fredeiriksen (1978).

En resumen, el objetivo general de estas estrategias es posibilitar la ca-
racterizacién de las diferencias individuales en términos de estructuras y
procesos hipotéticos que emanan de estudios teéricos y empiricos de la cog-
nicién humana y el desarrollo cognitivo. Esta aproximacidn enfatiza que el
uso primordial de las medidas de inteligencia y aptitudes, como construc-
tos diferenciales, no es predecir, sino indicar cémo puede mejorarse la eje-
cucién intelectual. Esta meta puede lograrse en la medida en que las dife-
rencias individuales puedan interpretarse en términos de componentes que
posibilitan o dificultan la ejecucidn cognitiva (Pellegrino y Glaser, 1979).

En este trabajo s6lo vamos a tratar las estrateagias de primera genera-
cién, dejando para una segunda entrega, el anilisis y discusién de las estra-
tegias de segunda generacién, puesto que dada su importancia, el estudio
pormenorizado y exhaustivo que requieren haria excesiva la longitud de
este articulo.

ESTRATEGIAS DE PRIMERA GENERACION

Estrategias de correlatos

El objetivo general de la estrategia de correlatos es establecer la rela-
cién diferencial entre medidas generales de constructos diferenciales —in-
teligencia, aptitud, etc.— y componentes diferenciales del PI; entre medi-
das generales de constructos diferenciales y componentes neuropsicolégi-
cos —Potenciales Evocados—, y entre componentes diferenciales del PI y
componentes neuropsicolégicos.

Dos grandes apartados se incluyen en el ambito de esta estrategia de in-
vestigacion. Por una parte, aquél que se centra en los correlatos biolégicos,
y por otra, aquél que focaliza su atencién en los correlatos cognitivos. Am-
bos comparten un esquema de trabajo similar en cuanto al entramado
fundamental.

Estrategia de Correlatos Biolégicos

La estrategia de correlatos bioldgicos pretende analizar en qué medida
los constructos diferenciales (actitud, capacidad, etc.) y/o los componentes



62

diferenciales del PI se reflejan en la base bioldgica en la que se implemen-
tan. Es decir, dado el lenguaje molar de la Psicologia Diferencial (psicomé-
trica, y en menor medida cognoscitiva), realizar una descripcién de como
un lenguaje mas molecular (el biolégico) puede dar cuenta de los mencio-
nados constructos y componentes, ademds de servir de limite y criterio de
verosimiltud en las elaboraciones tedricas de los psicélogos (Anderson,
1976).

En una primera aproximacién se podria hablar de un discurso psicol6-
gico (P), y un discurso neuropsicolégico (NP), siguiento a FarrelL (1983).
Para este autor, el discurso NP trataria de caracteristicas neuroelectroqui-
micas —p.e. eventos del sistema nervioso durante un determinado interva-
lo—. Por su parte, el discurso P trataria del papel jugado por este conjunto
de caracteristicas en la actividad adaptativa del organismo.

Gale y Edwars (1983) nos advierten de un problema en el estudio de
los correlatos biolégicos que se patentiza en el principio de la integracion
funcional. Segun este principio, una unidad funcional estd implicada en va-
rios sistemas funcionales, cada uno de los cuales tiene propiedades funcio-
nales individuales y generales. Esto impide una localizacién de funciones,
haciendo necesaria una distincién entre condiciones necesarias y suficientes
de una funcién —p.e. una lesién puede producir una alteracién conduc-
tual, pero sé6lo se puede decir que las partes dafiadas del cerebro son nece-
sarias, y no necesariamente suficientes, para la ejecucién de la funcién
correspondiente—. Ademis, diferentes funciones psicoldgicas, observadas
como diferentes conductas, pueden estar representadas en el SN por uno
o varios sistemas neurofisiolégicos, y viceversa.

En términos generales, se encuentran en la literatura, bisicamente, dos
acepciones de correlato biolégico (Farrrel 1983):

1. Buscar condiciones corporales de las que depende la conducta adap-
tativa, esperando encontrar condiciones de dependencia necesarias. Bajo
esta acepcién se pretenden descubrir conexiones causales entre los antece-
dentes (neurofisolégicos) y los consecuentes (conductuales).

2. Cuando investigamos un evento, echando mano de los discursos P
y NP, estudiamos, por una parte, como ciertas partes corporales, estados,
y eventos, median ciertos estados psmologlcos, eventos, y actividades, y
por otra, que los Gltimos son idénticos a los primeros. Es decir, los poten-
ciales de espiga no causan la transmisién de informacién, sino que son esa
transmisién (relacién de identidad).

¢Qué importancia tienen este tipo de estudios para la Psicologia Dife-
rencial Cogniscitiva? Como dicen Gale y Edwards (op. cit.) cada organis-
mo es un caso tnico. Parece légico afirmar que las diferencias individuales
en el sistema nervioso (Eysenck, 1985) interfuncionan * con las caracteris-
ticas ambientales para producir un patrén experimental Gnico. Y es preci-
samente un patrén de este tipo el que interesa a la psicologia diferencial cog-
noscitiva. Pero no en si, sino en cuanto a cdmo se produce esa interfuncién
entre los sistemas nerviosos diferentes (base bioldgica) y esas caracteristicas
ambientales, que, a través de la accién, van conformado al individuo, que
no es nada mais ni menos que un actimulo organizado en modelos (Zaccag-
nini, 1985), de patrones experienciales producto de la mencionada in-
terfuncion.



63

Las fases generales del procedimiento de investigacién en estrategias de
correlatos biolégicos son:

1. Adopcién de un modelo de funcionamiento neurolégico diferen-
cial. Por ejemplo, aquellos que se derivan de la diferenciacion hemisférico-
cerebral y que han sido recogidos en el modelo de memoria distribuida de
Hunt (1971).

2. Se hipotetiza la existencia de una relacién entre uno o varios para-
metros o medidas del modelo neurolégico, y medidas de constructos dife-
renciales, como son los tests psicométricos; y/o medidas de parimetros cog-
nitivos, como por ejemplo, la velocidad de acceso Iéxico.

3. Se evaluan a los sujetos en los mencionados constructos diferencia-
les, y se establecen grupos de rendimiento diferencial en los tests emplea-
dos para medirlo. A continuacién se evalda a estos sujetos bajo condicio-
nes de laboratorio en medidas neurolégicas como, por ejemplo, en la ve-
locidad de aparicién del potencial P-300.

4. Aplicando técnicas estadisticas bivariadas o multivariadas, se obser-
van las relaciones halladas y se deduce la consistencia de la relacién cova-
riante hipotetizada.

Durante los dltimos anos se ha trabajado con potenciales evocados, ta-
les como la VNC (variacién negativa contingente) y con el PEP (potencial
Evocado Promediado). Existe poca o nula evidencia de relacién entre VNC
e inteligencia —parece estar relacionado con parametros atencionales—. Los
PEP —potenciales positivos o negativos— se normalizan después de 500 6
1.000 msg. Su relacién con el constructo inteligencia se analiza durante los
250 primeros msg. La morfologia de la onda varia de individuo a indivi-
duo. Esta varariacion esta en funcién de la naturaleza del estimulo, de la
localizacién de los electrodos, de la intensidad estimular, etc. Chalke y Ertl
(1965) senalaron que las latencias visuales PEP cortas correlacionaban con
un CI elevado. Y en general, se sabe que el CI alto esti relacionado signi-
ficativamente con latencias cortas, amplitudes grandes y baja variabilidad
(Eysenck, 1985).

Eysenck (op. cit.) presenta tres paradigmas que han encontrado corre-
laciones elevadas entre potenciales evocados y CI, a saber: el paradigma de
Hendrickson (1982), el paradigma de Schafer (1982); y el paradigma de Ro-
binson (1982). No obstante, nosotros no nos detendremos en una revisién
de estos paradigmas. Sin embargo, mencionaremos las tres variables que
postula el modelo de Eysenck-Turneaux (1982) en las que se dividiria la in-
teligencia: velocidad, persistencia y revision del error.

Por dltimo, determinados autores, como por ejemplo Jolhn Boddy
(1978), identifican los componentes secundarios de los potenciales evoca-
dos con la percepcion consciente. No obstante, para Farrel (1983), sélo se
puede afirmar que estos componentes secundarios de los PE son manifes-
taciones de complejos estados neurales subyacentes al fenémeno psicolégi-
co de la percepcién consciente.

Estos estudios, en cierta medida, y depende para quién, esperanzado-
res, se encuentran con un grave handicap al tratar con individuos huma-
nos: coordinar la complejidad fisiolégica, la variabilidad de la conducta hu-
mana, y la capacidad lingiistica que sirve de transmisor de experiencias.
En nuestra opinion este handicap se veria disminuido, a través de una par-
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ticipacién conjunta de los estudiosos del discurso P, y del discurso NP. La
Psicologia Diferencial Cognoscitiva tiende, en su espiritu, a ese tipo de con-
gregaciones. Como afirman Tzeng y Hung (1985) «Los investigadores de-
ben enfrentarse a las diferencias individuales y realizar serios intentos para
dar cuenta de la varianza resultante. Este tipo de conocimiento sofistizara
nuestras teorias y refinara nuestras metodologias. Entonces, y sélo enton-
ces, podremos empezar a esperar una teoria unificada de la ciencia neuro-
cognitiva». Nosotros nos ascribimos a esta postura.

Estrategia de Correlatos Cognitivos.

En los estudios correlacionales se toman dos o mis medidas que suce-
den de forma natural, y se establecen inferencias al advertir cémo co-va-
rian las medidas. Segin Hunt (1985) determinados fenémenos sélo pueden
investigarse con este tipo de estudios correlacionales. Por ejemplo, no co-
nocemos la forma de manipular la rapidez de acceso léxico de un indivi-
duo, por lo que no se puede estudiar experimentalmente.

El gran problema que se encuentran los estudios correlacionales es la
interpretacién de los resultados. Para Hunt (0p. cit.) el problema se resuel-
ve desde el momento en que el estudio se realiza en el contexto de una
teoria.

La estrategia de correlatos cognitivos pretende descubrir una relacién
entre dos variables tedricas (p.e. inteligencia verbal y aptitud innémica).

Para ello deben estudiarse las relaciones entre variables observables y
las variables teéricas de interés, y las relaciones entre las variables tedricas
per se. Este tipo de estudios exigen poseer un modelo explicito sobre como
interactian las variables tedricas para producir la ejecucién observable.

Esta estrategia de investigacion trata de especificar los componentes di-
ferenciales del PI que estin relacionados diferencialmente con niveles altos
y bajos de puntuacién en medidas de una aptitud intelectual. Su procedi-
miento general es el siguiente:

A. Adopcién o disefio de un modelo de procesamiento de informa-
cién relevante al fenémeno que se pretende analizar. Por ejemplo, Hunt,
Frost y Lunneborg (1973) construye el Modelo de Memoria Distribuida en
el que se van a basar posteriormente, para explicar la relacién entre velo-
cidad de acceso léxico y capacidad verbal. ‘

B. Se hipotetiza la existencia de una relacién entre uno o varios com-
ponentes del procesamiento de la informacién y medidas de constructos di-
ferenciales de caricter psicométrico —por ejemplo, velocidad de acceso léxi-
co y medidas de aptitud verbal—.

C. Se evalda a los sujetos en los mencionados constructos mediante
tests psicométericos empiricamente derivados —por ejemplo; test de Inte-
ligencia General o aptitudes como la verbal—.

D. Se establecen grupos de alto o bajo nivel de puntuacién en los tests
aludidos, y se evalia a los sujetos elegidos bajo condiciones de laboratorio,
en tareas de PI definidas por investigaciones experimentales previas —por
ejemplo; emparejamiento de letras (Posner, Boies, Eichelman y Taylor,
1969); capacidad de memoria a corto plazo (Peterson y Peterson 1959); exa-
men de memoria a corto plazo (Stndenberg, 1969); etc.—.

E. Aplicando técnicas estadisticas bivariadas —correlacién simple (p.e.
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Cohen Y Standenberg, 1977)— o multivariadas —analisis factorial (p.e.
Hunt, Frost y Lunneborg, 1973); correlacién canédnica (p.e. Lunneborg,
1977); etc.— se observan las relaciones halladas, y se deduce la consistencia
de la elacion covariante hipotetizada.

Este tipo de estudios surgi6 ante la necesidad de ofrecer un marco tes-
rico cientifico al estudio de constructos diferenciales como el de Aptitud
Verbal (Hunt y Lansman, 1975). La Psicologia Diferencial Psicométrica,
centra sus propositos en la clasificacién de aquellos aspectos en los que di-
fieren los sujetos. A al fin se plantean un conjunto de constructos hipoté-
ticos o variables mediadoras medidas a través de tests psicométricos que hi-
potéticamente se sitiian en un plano explicativo de los productos diferen-
ciales de los individuos. La Psicologia Diferencial Cognoscitiva, sin desde-
far la utlidad cientifica de las clasificaciones, de la que es deudora, pre-
tende describir los procesos mediante los cuales un sujeto, o diferentes su-
jetos, se enfrentan a un mismo problema.

Desde el punto de vista de la estrategia de investigacién basada en corre-
latos, el objetivo estaria en la estimacion de parimetros o caracteristicas
cuantitativas que representan la duracién o nivel de realizacién de uno o
varios componentes del procesamiento de informacidn en la realizacién de
tareas que los implican, y analizar en qué medidas dichos componentes
correlacionan entre si, a través de los individuos, y con las puntuaciones
en medidas que se supone evaliian constructos diferenciales. Es decir, bus-
ca especificar las capacidades basicas del procesamiento de la informacién
que estdn relacionadas diferencialmente con distintos niveles de aptitud o
inteligencia (Pellegrino y Glaser, 1979).

En resumen, la ausencia de una urdimbre teérica de caricter molecular
en la Psicologia Diferencial Psicométrica, podria quedar reflejada en el si-
guiente comentario de Royce: «En pocas palabras, me adscribo a la estra-
tegia de permitir que sean los datos los que guien nuestras conceptualiza-
ciones, y no a la inversa» (1973, p. 391)

Por lo tanto, en lugar de intentar elaborar conclusiones tedricas a partir
de puntuaciones correlacionadas de un test derivado empiricamente, con
otro test d& estas caracteristicas —tal como se hace y se sigue haciendo en
la Psicologia Diferencial Psicométrica—, se pretende elaborar conclusiones
teéricas de las puntuaciones correlacionadas de un test empiricamente de-
rivado con parimetros generados por un modelo cognitivo de algin aspec-
to del funcionamiento mental —por ejemplo, el Modelo de Memoria Dis-
tribuida (Hunt, 1971; Hunt, Frost y Lunneborg, 1973).

Estrategias heuristicas

En este tipo de estrategias de investigacion se pretende fundamental-
mente, identificar aquellos componentes del procesamiento de la informa-
cién que son responsables en la ejecucion de una tarea Y que, por tanto,
dan cuenta de los diferentes niveles de realizacién de la misma. La estrate-
gia de correlatos intenta unir paradigmas y tareas experimentales usados en
la investigacién cognitiva con las cualificaciones de los tests psicométricos,
mientras que las estrategias heuristicas, a través de un anilisis racional y em-
pirico de las demandas de procesamiento en una tarea especifica compren-
dida, por lo regular, en los tests psicométricos, y derivando un modelo de
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ejecucion de tales tareas, pretende investigar las fuentes de las diferencias
individuales que contribuyen a la evaluacién de constructos diferenciales y
poner a prueba los items caracteristicos. Es decir, se enfatiza el anahsis de
tareas para la identificacién de componentes cognitivos en la ejecucién de -
test a los cuales pertenecen dichas tareas.

El tipo de trabajos va desde un anilisis extensivo de muchos tests, has-
ta un andlisis intensivo en el que se elaboran modelos mis especificos y de-
tallados para la ejecucién de un tnico tipo de item.

Los tipos de estrategias oscilan, de igual manera, entre el analisis racio-
nal (Carroll, 1976, 1979, 1983; Elshout, 1978; Snow, 1980; Stankov, 1980);
la simulacién por ordenador (Kjerdergaard, 1966; Kotovsky y Simon, 1973;
Simon y Kotovsky, 1963); simulacién matematica o analisis experimental
de modelos de procesos (Pellegrino y Glaser, 1980; Stenberg, 1977; etc.) y
diversas combinaciones de las diferentes estrategias mencionadas.

Estrategia racional

Siguiendo la linea de urgencia tedrica para la interpretacion de los da-
tos, la pretensién fundamental es intentar caracterizar los constructos de-
rivados del anilisis factorial a partir de una teoria de los procesos cogniti-
vos frente a la prictica de desarrollar una teoria de los procesos cognitivos
a partir de los resultados en anilisis factoriales. Una de las caracteristicas
fundamentales, como apunta Martinez Arias (1982), es la de considerar los
factores como «variables dependientes» que deben explicarse por medio de
aspectos o caracteristicas mas elementales del procesamiento de la informa-
cién, y no como «variables independientes» tal y como han sido conside-
radas con anterioridad.

Evidentemente, una estrategia de anilisis racional, sin elaboraciones em-
piricas, resulta altamente subjetiva y dificil de disenar. No obstante, a modo
de ejemplo podemos sintetizar de alguna manera, el tipo de estudio llevado
a cabo por J.B. Carroll (1976, 1983), a través de los siguientes pasos:

1. Tomar como marco de referencia un modelo de procesos cogniti-
vos. Su finalidad es la interpretacién y caracterizacion de constructos dife-
renciales hallados a través del analisis factorial, de acuerdo con el modelo
elegido. Carroll (1976), por ejemplo, eligié el modelo de Memoria Distri-
buida de Hunt (1971) al que le anadié el concepto de «sistema de produc-
cién» de Newell y Simon (1972).

2. Eleccién de los factores, objeto de anilisis. Carroll seleccioné los
24 factores medidos a través de 74 tests, que estaban recogidos en el Kit de
Tests de Referencia para Factores Cognitivos de French, Ekstrom y Price
(1963). Posteriormente (Carroll, 1983) realiz6 un estudio comparativo en-
tre diversos listados de factores —Cattell (1957), French (1951), French,
Ekstrom y Price 91963) y Guilford (1963)—.

3. Desarrollar un sistema uniforme para clasificar las caracteristicas de
las tareas presentadas por los items de cada tests. A tal fin, Carroll asumié
que las tareas cognitivas usadas en los estudios de anilisis factorial eran ne-
cesariamente complejas, desde el punto de vista del procesamiento de la in-
formacién, y que los factores simplemente tendian a caracterizar o resaltar
algunos aspectos de dicho procesamiento en el que existian notables dife-
rencias individuales. Con este principio evitaba la asuncién de que los fac-
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tores podian ser clasificados mediante n-sistemas taxonémicos. El esquema
de clasificacién incluia:

a) Tipo de estimulo presentado.

b) Tipo de respuesta abierta requerida.

c) Estructura de la tarea.

d) Operaciones y estrategias requeridas.

e) Aspectos temporales de la operacién o estrategia.
fy Tipo de almacén de memoria implicado.

4. Anailisis de los factores, en funcién del modelo elegido y del men-
cionado esquema de clasificacion, a fin de especificar las fuentes potencia-
les de las diferencias individuales en dichos factores.

Pese a ser ésta una forma de trabajo altamente subjetiva y especulativa,
contiene un gran valor heuristico como generador de hipétesis sobre las di-
ferencias de procesos psicologicamente significativos entre individuos.

En concreto, Carroll (1981) ha identificado una lista tentativa de diez
tipos de componentes cognitivos: CONTROL, ATENCION, APRE-
HENSION, INTEGRACION PERCEPTIVA, CODIFICACION,
COMPARACION, FORMACION DE LA COREPRESENTACION,
TRANSFORMACION y EJECUCION DE LA RESPUESTA.

Carroll es consciente de que estos componentes no tiene por que ser
mutuamente exclusivos, pero afirma que son lo suficientemente diferentes
como para constituirse en el fundamento de un anilisis del procesamiento
de la informacidn de la ejecucion de las tareas inteligentes.

Estrategia de Simulacion por Ordenador

Antes de comentar esta estrategia, debemos hacer algunas consideracio-
nes sobre la Simulacién y la Inteligencia Artificial. Tal y como expone Vega
(1984) «la simulacién y la Inteligencia Artificial son dos tipos de progra-
mas de ordenador capaces de mimetizar dominios concretos del compor-
tamiento inteligente humano» (p. 52). Aunque no puede hablarse de ambas
como métodos empiricos especificos, si nos interesa tratarlos en la medida
en que pueden ser tomados como métodos de depuracién formal de teo-
rias, y por tanto, como estrategias de investigacion.

Por otra parte, aunque ambas son programas de ordenador, existen pro-
fundas diferencias entre ellas. La Inteligencia Artificial (IA) enfatiza el pro-
ducto, es decir, pretende lograr el procedimiento més parsimonioso y efi-
caz para lograr un objetivo miximamente eficaz. La Simulacién enfatiza el
proceso, y pretende representar la generacién de un comportamiento por
medio de procesos que son equivalentes, a cierto nivel (;funcional y/o com-
putacional?), a los del individuo humano. Es decir, pretende que el pro-
grama «se parezca» al sistema cognitivo humano (Vega, 1984).

Jerry Fodor (1968) se plantea qué tendria que hacer la simulacién me-
diante una miquina, para que dicha simulacién pudiera servir de explica-
ci6n de c6mo son capaces de hablar las personas con una determinada in-
tencién. Este autor afirma que «para que una simulacién adecuada consti-
tuya una explicacion adecuada, deben darse estas dos cosas: que las con-
ductas accesibles a la miquina se correspondan con las accesibles al orga-
nismo, y que los procesos por los que la maquina produce su conducta si-
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mulen los procesos que utiliza el organismo para ello» (p. 175). El funda-
mento que sustenta la creencia de que el repertorio conductual de la mi-
quina se corresponde con el del organismo es el logro de una correspon-
dencia entre los subconjuntos de esos repertorios observables directamen-
te. Pero es necesario tener en cuenta que los datos obtenidos por induccién
no entrafian las hipétesis que apoyan. De esto se sigue que ninguna simu-
lacién satisfactoria puede servir de criterio de suficiencia para especificar el
grado de explicacién de un determinado modelo psicolégico.

Escépticamente, John Searle (1985) se basa en el hecho de que las ope-
raciones del ordenador se definen sinticticamente, por definicién, para ne-
gar la tesis de su capacidad para duplicar los rasgos mentales de los indivi-
duos —p.e. pensamientos, sentimientos, emociones, et.—. En opinién de
este autor, la distincién clave debe establecerse entre simulacion y duplica-
cién. Para él, «ninguna simulacién constituye, por si misma, duplicaciéon»
(p- 43)-

Dejando a un lado estos argumentos, un tanto pesimistas respecto a la
simulacidén por ordenador de los procesos cogmtlvos, que por otra parte,
son una buena introduccién a la presente tematica, cabe hacerse la siguien-
te pregunta: ¢Cual seria el papel de las estrategias de simulacién en el es-
tudio de las diferencias individuales? Kjeldergaard (1967) propone que, por
lo que se refiere a las diferencias individuales, las estrategias de simulacion
y de IA deberian contemplarse como extremos de un continuo, tal y como
se muestra en la Figura 1:
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Relacion entre el grado de im fltcacion de las diferencias individuales en el continuo
inteligencia artificial-simulacion

En un extremo se encontraria la IA que, al considerar como objetivo
la solucién opcional mis parsimoniosa y eficaz de un problema, imposibi-
litaria pricticamente consideraciones directas de las diferencias individua-
les. En el otro extremo, se hallaria la hipotética verdadera simulacion, es
decir, la que mimetizaria el comportamiento cognitivo humano; siendo éste
variable inter e intra individuos necesitaria, no solo tomar en cuanta las di-
ferencias, sino también incorporarlas dentro de la simulacién.
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A pesar de este panorama, la IA puede servir como heuristico para el
estudio de las diferencias individuales. Como apuntan Dhen y Schank
(1982), los primeros estudios de IA se interesaron por la cuestién de las di-
ferencias humanas en el sentido de que importaba conocer los prerequisi-
tos necesarios para ejecutar tareas que, Unicamente las personas muy habi-
les podian ejecutar. No obstante, estos aspectos fueron muy prematuros al
no contar con una teoria subyacente de la Inteligencia Normal sobre la que
basar los resultados obtenidos. A pesar de esto, la IA sirve como fuente de
sugerencias en tres sentidos:

1. La evolucién histdrica de los programas de IA desde los «<menos
inteligentes» hasta los mas desarrollados, aunque no reflejan perfectamente
los grados de inteligencia humana, aportan una serie de elementos que
ocurren o no ocurren en varios grados, o tipos, de conducta inteligente.

2. Los modelos de IA son lo suficientemente explicitos en procesos y
fuentes de conocimientos, como para ser ductiles al analisis y determina-
cién de lugares donde podria ocurrir la variacién (p.e. fuentes de di-
ferenciacién).

3. Los programas de IA pueden ser utilziados como aparatos con los
que poner en juego variables de inteligencia hipotetizadas, y determinar las
diferencias que producen.

Por lo que respecta a la simulacién, la panorimica es compleja y los tra-
bajos con programas escasos. Como ya hemos comentado anteriormente,
la simulacién pretende representar la generacién de un comportamiento me-
diante procesos «equivalentes» a los de un sujeto humano. Es decir, la si-
mulacion pretende elaborar un programa que sea una buena teoria psico-
16gica (Vega, 1984). No obstante, este panorama —escrito en un lenguaje
formal de ordenador, BASIC, ALGOL, etc., que no se asemeja a la teo-
ria— viene a ser un test, no de una teoria general, sino de un dominio es-
pecifico, como las imagenes mentales (Kosslyn, 1984), o una tarea deter-
minada, ya sea ésta sencilla como la de «verificacién de sentencias» —idea--
da por Clark y Chase (1972)— o compleja como el «completamiento de
Series de Letras» (Kotovsky y Simon, 1973). Su ventaja es que, al operar
«paso a paso» sobre un disefio de ejecucién de, por ejemplo, una tarea, obli-
ga a ser muy explicitos para lograr las predicciones establecidas y, por tan-
to, nos permite aislar aquellos componentes que, por ser flexibles, estin
abiertos a un rango de variacién entre individuos (Kosslyn, 1980, Kosslyn
et al., 1984).

Parece logico suponer que, tanto las propiedades estructurales de un al-
macenamiento de informacién, como las estrategias adquiridas previamen-
te para percibir, identificar, etc., dicha informacién, sean diferentes y pue-
dan ser representadas de forma diferente. Por otro lado, también parece 16-
gico suponer que las reglas funcionales que describen las transformaciones
y las manipulaciones de los datos almacenados, puedan ser organizadas di-
ferencialmente por diferentes sujetos. Todo ello en su conjunto conforma
un sistema altamente complejo donde, si bien el isomorfismo fisico <hom-
bre-méquina) sea irrelavante, la ejecucién del programa debe reproducir los
parimetros bisicos del comportamiento humano —tiempo de reaccidn,
probabilidad de respuesta, etc.— en la ejecucion de una tarea.

Como el resto de las estrategias, el uso de la simulacién para el estudio
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de las diferencias en cognicion, pretende establecer una teoria que guie los
datos empiricos, evaluindola a través de un programa de simulacién. Esta
estrategia de simulacion, desde el punto de vista de la Psicologia Diferen-
cial Cognoscitiva, puede ser de dos tipos: estrategia de simulacion norma-
tiva, y estrategia de simulacin criterial. En cualquiera de los casos, el pro-
grama de simulacién, al proceder paso a paso, permite aislar componentes
del sistema cognitivo que pueden ejercer una funcién diferenciadora entre
los individuos en una tarea dada y a la vez, evaluar la teoria propuesta so-
bre dicha tarea. La mecinica general de la simulacién en si es sencilla: con-
siste en elaborar un programa de ordenador que dé cuenta de los pasos ne-
cesarios para la ejecucién de una tarea, en funcién de una teoria propuesta
sobre cémo la ejecutarian sujetos humanos, y contrastar los resultados de
la simulacién con protocolos obtenidos de dichos sujetos, observando la
bondad de ajuste entre ambos datos.

La simulacion normativa parte de un marco tedrico donde las diferen-
cias humanas adquieren su sentido desde las desviaciones de los sujetos res-
pecto de alguna medida de tendencia central. Se pretende simular el com-
portamiento de un grupo, y por tanto el programa se disefia en base a da-
tos normativos y un esquema de clasificacién de respuesta, a partir de los
cuales, se pueden tabular y poner a prueba los aciertos y los errores, con
estadisticos de frecuencias respecto de las predicciones que se establecen en
el modelo.

En términos generales, la forma de proceder seria como sigue:

1. Establecer el objetivo de simulacién; por ejemplo Kjerdergaard
(1967), en su experimento con el programa APE —Association Producing
Engine—, pretendia representar el comportamiento diferencial en la aso-
ciacion libre de palabras.

2. Hipétesis sobre el comportamiento diferencial en el dominio o ta-
rea elegida.

3. Datos empiricos de sujetoshumanos reales sobre dicho dominio o
tarea.

4. Elaboracién de una teoria psicolégica sobre la forma de proceder
de los sujetos respecto de la tarea, y los componentes responsables de las
variaciones en los productos.

5. Diseno del programa basado en datos normativos.

6. Ejecucién del programa.

7. Observacién del ajuste en funcion del contraste entre los datos em-
piricos y los resultados de la ejecucién del programa.

8. Toma de las decisiones pertinentes en cuanto a posibles nuevas hi-
potesis o reformulaciones de las teorfas o del disefio del programa.

Gregg (1967) critica este tipo de estrategia sobre la base de que: a) no
es una auténtica simulacién, ya que ésta pretende representar el comporta-
miento de un grupo, y la auténtica simulacién es «un» modelo para «un»
solo individuo; y b) que estos modelos de simulacién basados en datos
normativos son, en si mismos, mas una teoria acerca de cémo deben com-
portarse los datos, que una teoria sobre el comportamiento diferencial de
los sujetos.

Los estudios sobre simulacién normativa fueron abandonados en nues-
tra opinién prematuramente, en favor de la simulacién criterial. No obs-
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tante, la simulacién normativa es 1til porque pretende explicar el compor-
tamiento de un grupo de individuos, por lo que gana en amplitud explica-
tiva, frente a la simulacién criterial, que restringe su rango de descripcién
y explicacién a un solo individuo, es decir, disminuye su potencial
generalizador.

Las estrategias de simulacién criterial, por su parte, asumen una teoria
de caricter general sobre el comportamiento humano, a partir de la cual
pueden observarse las variaciones de los sujetos en las ejecuciones de una
tarea especifica. Por tanto, el estudio de las diferenctas seria una prolonga-
ci6n del programa de simulacién que representa un modelo para un solo in-
dividuo, el cual se toma como criterio. La importancia del estudio sobre
las diferencias se manifiesta en problemas a cuya solucién puede llegarse
por diferentes vias, y, ante los cuales, diferentes sujetos pueden usar pro-
cesos diferentes para resolverlos. Como apunta Simon (1976): «si sélo co-
nocemos que un sujeto puede resolver el problema de la Torre de Hanoi
con tres discos, no podemos decir cuél de estas estrategias —método de re-
peticién, método recursivo, método perceptual y método de patrones—, (o
alguna otra), esta usando».

Para elaborar una estrategia de simulacién de este tipo, se pueden se-
guir las siguientes fases: una primera, en la que se pondria a prueba el mo-
delo general de simulacién, y la segunda, en la que se realizaria un acerca-
miento al problema de las diferencias. La primera de estas seguiria en li-
neas generales los pasos descritos por Vega (1984, p. 67):

Hipétesis psicoldgica.

Datos empiricos con sujetos humanos.

Teoria psicoldgica.

Diseno del programa de simulacién.

Ejecucién del programa.

Planteamiento de nuevas hipétesis y predicciones.

Al e

La segunda fase comenzaria cuando la simulacién se comporte segiin
las predicciones de la teoria, alcanzando un nivel de suficiencia de ajuste.
A partir de este punto, y contrastando el modelo con los protocolos de los
individuos reales, se hipotetizan las fuentes de variacién de aquellos indi-
viduos que no han resuelto la tarea, o lo han hecho con fallos, y de aque-
llos que, aiin resolviendo la tarea adecuadamente, se sospecha que han uti-
lizado estrategias diferentes para ello. Las formas de proceder son diversas
y oscilan entre la mera constatacién de aquellos que muestran tales dife-
rencias, hasta la creacién de modelos que simulen la ejecucién de la tarea
con estrategias alternativas. El problema fundamental de este tipo de estra-
tegia de simulaci6n es su falta de generalidad, al corresponder al modelo
de una tarea representando un individuo.

En resumen, ambas estrategias pretenden dar un fundamento teérico-
cientifico a los datos mediante contrastacién con un programa de simula-
ci6n. Las diferencias estriban en dos puntos fundamentales. Con la simu-
laci6n normativa se pretende representar la ejecucién de un grupo, basin-
dose en datos normativos; mientras que con la simulacién criterial se pre-
tende representar la ejecucién de un solo sujeto, y toma a ésta como crite-
rio para descubrir las diferencias. Por otro lado, la primera de ellas plantea
la duda de si es una teoria sobre el comportamiento interindividual en la
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ejecucidén de la tarea, o si es una teoria acerca de cémo deberian compor-
tarse los datos; y la segunda es una teoria sobre la ejecucion de un «suje-
to-esquema-general». De cualquier forma, ambos tipos de estrategias son
recursos de investigacion altamente valiosos para el anilisis de tareas, y este.
valor se constata con mayor fuerza cuando las tareas analizadas son iguales
o semejantes a los problemas incluidos en los tests psicométricos disenados
para medir constructos diferenciales, y ante los cuales los sujetos muestran
sus diferencias.

Estrategia de Simulacion Matemdtica

Los modelos matematicos utilizados en las estrategias de simulacién ma-
temdtica, pretenden simular la realizacién de una tarea generando una serie
de ecuaciones que, sustituyendo las variables pertinentes, realice prediccio-
nes ajustadas a la actuacién humana en un determinado conjunto de tareas
(Sternberg, 1985).

Por ejemplo, en el anilisis de latencias de respuestas de una tarea de re-
solucién de problemas, el principio que subyace es que los procesos cog-
nitivos operan en tiempo real, y que tales tiempos son aditivos. El TR to-
tal, por tanto, se podria descomponer para averiguar la duracién y organi-
zacién de los procesos bajo anilisis. El procedimiento general seria:

a) Analizar la tarea. Se suele utilizar el método thinking aloud (pen-
samiento en voz alta).

b) Construir condiciones experimentales que requieran procesos lige-
ramente diferentes o diferentes frecuencias de determinado proceso, de
acuerdo a lo especificado en el analisis de la tarea.

¢) Formular ecuaciones para expresar la latencia de cada condicién en
funcién de los procesos implicados.

d) Medir las latencias de respuesta en cada condicién.

e) Comparar las latencias en las distintas condiciones para determinar
la duracion de cada proceso.

Mumaw, Pellegrino y Glaser (1980) realizaron una investigacién con su-
jetos adultos, utilizando una tarea de resolucién de problemas extraidos del
MINNESOTA PAPER FORM BOARD TEST —que proporciona una
medida de la aptitud espacial—. Se les pedia a los sujetos que determinasen
cual de los 5 cuadrados podia construirse con las piezas que se presenta en
el extremo inferior de la Figura 2.

Los procesos hipotetizados por los autores, por lo que se refiere a la
secuencia de resolucion de la tarea, fueron los siguientes:

En primer lugar, los sujetos CODIFICAN una de las piezas.

En segundo lugar, BUSCAN una pieza que se pueda emparejar.

En tercer lugar, las piezas se ROTAN mentalmente hasta lograr que se
ajuste a la pieza correspondiente.

Por dltimo, se COMPARAN para determinar si encajan.

Si no encajan, el sujeto concluird que no son utiles para formar el
cuadrado.

Si encajan, se repite la secuencia CODIFICAR-BUSCAR-ROTAR-
COMPARAR hasta que se hallan puesto a prueba todas las piezas, y se
responda.
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FiGURA 2

Minnesota paper form board test, para medir la capacidad espacial



Por simplicidad, s6lo consideraremos las predicciones respecto a las pie-
zas que puedan reunirse para formar el cuadrado. De acuerdo con el mo-
delo propuesto por Mumaw, Pellegrino y Glaser (0p. cit.), el TR (Tiempo

de Reaccién) para el problema quedaria definido, o vendria determinado,
de la siguiente manera:

TR=N(@c+b+r+Cp)+k

siendo N = nimero de piezas; ¢ = tiempo de codificacién; b = tiempo de
bdsqueda; r = tiempo de rotacién; Cp = tiempo de comparacion;
k = constante que representa los procesos supuestamente iguales para to-
dos los problemas, como p.e. el tiempo requerido para dar una respuesta
observable, una vez conluida la operacién mental ¢ + b + r + cp.

Para valorar el modelo, los autores crearon diferentes problemas va-
riando las dimensiones relevantes del mismo (p.e. variando el nimero de
piezas de 2 a 6; de acuerdo al modelo, el TR aumentari linealmente con el
ntmero de piezas). Como resultado de esta variacion en las dimensiones
se obtuvieron 300 problemas. Los resultados obtenidos fueron los siguien-
tes: a) analisis grupal: correlacién + .965; b) anilisis individual: corre-
lacién mayor o igual a .90 (correlacién empirica predicha).

Los procedimientos para identificar la varianza sistemdtica de la que
nos da cuenta el modelo es util a la hora de decidir si cualquier modelo pue-
de dar cuenta de una gran proporcién de varianza para un conjunto deter-
minado de datos. Este punto lleva a dificultades de interpretacion de la
correlacién, en cuanto a su relevancia psicolégica. Cuando la cantidad de
informacién que debe ser procesada varia considerablemente en los distin-
tos problemas, o cuando se evalia un dnico modelo, los investigadores de-
ben considerar la posibilidad de que los valores altos de correlacién sean
espireos. Pueden encontrarse una serie de dificultades a la hora de compa-
rar modelos contrapuestos. Si dos modelos se relacionan jerirquicamente,
los resultados pueden ser comparadados estadisticamente con el fin de de-
terminar si los parimetros adicionales del modelo mas complejo contribu-
yen significativamente a la ecuacion de regresion. Cuando no hay relacién
entre los modelos, no existe base para realizar comparaciones puramente
estadisticas.

En algunas ocasiones, los modelos se evalian analizando la significa-
cién de un grupo: no obstante el mejor procedimiento es evaluar modelos
para individuos. En resumen, en ocasiones, y no precisamente en las me-
nos, se da escasa interpretacién psicolégica a los componentes de un
modelo.

Estrategias de comparacion de grupos

La estrategia de comparacién de grupos, ya sean utilizados éstos para
conocer las diferencias existentes entre ellos, o como estrategia de investi-
gacién para descubrir componentes diferenciadores de la cognicién huma-
na, es una de las mas complejas e intrincadas de la investigacion en cogni-
ci6n. Esta complejidad ha venido siendo puesta de relieve por diversos au-
tores desde campos tan diversos como los estudios transculturales (Coles
y Means, 1981), el déficit cognitivo en esquizofrénia (Chapman y Chap-
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man, 1973), el déficit diferencial en sujetos retrasados (Chapman y Chap-
man, 1985), o mis genéricamente en el estudio de las diferencias en proce-
sos cognitivos (Baron y Treiman, 1980). Pese a la mencionada complejidad
y las maltiples dificultades metodoldgicas que estos conllevan, el uso de tal
estrategia se ha venido haciendo cada vez mis creciente y en el momento
actual es de gran valor tanto en el terreno de las diferencias individuales en
cogniciéon como en el terreno del refinamiento de hipétesis generales.

Tradicionalmente, la perspectiva psicométrica de la Psicologia Diferen-
cial se interes en la estrategia de comparacién de grupos en funcién de va-
riables como el sexo, raza, cultura, clase social, grupos profesionales, etc.,
que se hipotetizaban como factores explicativos cuasi-causales, en potencia
o subyacentes, de las diferencias en aptitudes cognitivas o de personalidad.
Como apuntan Cole y Means (1981), si bien estos estudios han sufrido un
fuerte descrédito como forma de demostrar causacién, han desempeiiado
un papel importante al estimular el interés en el estudio comparativo de la
cognicién. En efecto, el valor de estos estudios ha estado, no tanto en su
valor explicativo como en el descriptivo. Daban respuesta a la pregunta de
«cuanto» diferian los grupos humanos clasificados con criterios morales ta-
les como sexo, raza, cultura, nivel intelectual, etc., respecto a sus puntua-
ciones en tests psicométricos 0 medidas morales de la eficacia o el estilo cog-
nitivo. No obstante, la pregunta sobre el «cémo» diferian los sujetos en
sus ejecuciones no podia ser respondida y ni siquiera se podia pretender
ofrecer una via de respuesta desde esta perspectiva. La ausencia de un mar-
co tebrico que fuera guia de resultados asi como los problemas derivados
de la imposibilidad de asignar los sujetos al azar a las condiciones en un
experimento, o la confusién entre los criterios de seleccién de los grupos
y las variables independientes no manipulables, entre otros, han sido y si-
guen siendo las piedras de toque dg los estudios comparativos de grupos
desde el marco psicométrico de la Psicologia Diferencial.

Desde la perspectiva de la psicologia diferencial cognoscitiva, los estu-
dios de comparacién de grupos nos permitirian, al menos teéricamente, es-
tablecer las fuentes de diferenciacién de las variaciones en los productos
ante una tarea, o establecer los diversos modos de operar de los sujetos por
los que se puede acceder a un producto, bien diferencial, o con una varia-
cién minima, a un nivel de analisis dado. Las tareas sobre las que se reali-
zan los trabajos requieren un analisis, como minimo implicito y como mas
deseable, explicito, ya sea mediante la adscripcién a un modelo 16gico-ra-
cional teoricamente derivado de procesamiento de la informacién, o como
resultado de un modelo matematico o de simulacién. Los criterios de se-
leccién de grupos necesitan ser més precisos, y el investigador debe proce-
der a la manipulacién de estrateglas o contenidos cognitivos.

Por todo esto, la investigacion diferencial cognoscitiva no se ocupa de
la caracterizacién de grupos en si, aunque sea muy legitimo e incluso de-
seable realizar trabajos de este tipo; sino que los grupos son utilizados como
estrategia de trabajo para el estudio diferencial de la cognicién. Una de las
razones es que existen caracteristicas derivadas de la dificultad de trabajar
sobre los problemas de la disponibilidad, accesibilidad, o déficit general de
algunos componentes cognitivos. Esto hace necesario la utilizacién de su-
jetos que presenten una carencia 4 priori en estos componentes. La ausen-
cia de un canal sensorial, y su influencia en la modalidad representacional
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(p-e. déficit visual en ciegos de nacimiento) sélo se puede estudiar median-
te una estrategia de comparacion de grupos. Otros aspectos son, por ejem-
plo, la influencia de la velocidad de procesamiento en otras variables cog-
nitivas, o simplemente en la ejecucion de tareas complejas, pertenece al mis-
mo grupo de problemas por los que se tiene que elegir este tipo de estu-
dios de comparacién de grupos.

Los grupos que se suelen comparar son: 1) sujetos con déficits sen-
soriales/sujetos normales (ciegos, sordos, etc.), 2)  sujetos con retraso men-
tal/sujetos normales, para el estudio de la accesibilidad y disponibilidad de
procesos y/o estategias, 3) grupos de distintas culturas para comprobar la
generalizabilidad de patrones de estrategias de resolucién de problemas, por
ejemplo, 4) sujetos superdotados/sujetos normales para el estudio de com-
ponentes de maxima eficacia, 5) expertos/novatos para el estudio de la in-
fluencia de la base diferencial de conocimientos, 6) expertos/expertos de
distintos campos de conocimiento para analizar los componentes diferen-
ciales de ejecucion de alto nivel, y un largo etcétera que podria incluir am-
nésicos/normales, u otras caracteristicas, asi como multiples combinacio-
nes de estos grupos.

Uno de los problemas a los que nos enfrentamos en este tipo de tra-
bajos, comiin a toda investigacién en cognicién, hace referencia a la defi-
nicién de componente cognitivo o parimetro de procesamiento. Desde la
metodologia experimental, un componente cognitivo o parimetro de pro-
cesamiento no puede ser observado directamente, sino sélo inferido a tra-
vés de las variaciones de respuesta entre dos condiciones. Por tanto, po-
driamos decir, en estricta interpretacion, que dichas diferencias entre con-
diciones es un indicador de la «validez aparente» del componente o pari-
metro en cuestién (Baron y Treiman, 1980). No obstante, en cognicién un
parimetro o componente cognitivo no,s6lo es definido en términos de di-
chas diferencias, sino también referido a un modelo tedrico, por lo que su
validez es referida a un modelo evaluado previamente. Esto significa cono-
cer el tipo de funcién —lineal, monoténica, etc.— entre el componenete
te6rico hipotetizado y los datos, en términos de probabilidad de respuesta
o tiempo de reaccién, de la variable dependiente (cf. Loftus, 1978). Por tan-
to, cualquier estudio diferencial que asuma tales componentes de diferen-
ciacién, o esta referido a un modelo teérico, implicito o explicito, o la va-
lidez del componente hipotetizado como responsable de la variacién, sélo
seria aparente.

Las estrategias de comparacién de grupos abarcan un niimero y varie-
dad de investigaciones muy considerables y, por tanto se hace dificil su sis-
tematizacién y concepcién de un disenio guia general. Los objetivos de es-
tas investigaciones son diversos y los procedimientos se combinan. No obs-
tante, intentaremos ofrecer un esquema de procedimiento general en el cual
nos basaremos para realizar ulteriores especificaciones.

A. Adopcién o disefio de un micromodelo de cognicién relevante para
el aspecto que se pretende analizar. Este modelo nos servird de guia para
establecer de forma clara y precisa el fenémeno objeto de nuestro estudio,
evaluar las posibilidades explicativas de la teoria como fuente provisional
de explicacion de las diferencias hipotetizadas, bien mediante la realizacién
de los anilisis pertinentes, o el analisis y seleccién de investigaciones pre-
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vias, y. por ultimo nos permite conocer en qué medida la tarea que preten-
de representar el fendmeno es susceptible de anilisis exphcuo (Rohwer,
1976).

B. Elaboracién de la hipétesis diferencial: estos estudios parten de la
necesidad de descubrir el llamado déficit diferencial. Sin embargo, en Psi-
cologia Diferencial Cognoscitiva, el objetivo es conocer la relevancia que
tiene uno o mds componentes del sistema cognitivo para la ejecucion ge-
neral. En estos términos, las hipdtesis van encaminadas a la confirmacién
de la responsabilidad relativa de un componente cognitivo especifico. Dado
que uno de los problemas es el acceso directo a dichos componentes, pa-
rece conveniente distinguir entre lo que son hipétesis explicativas, de ca-
ricter tedrico,, e hipétesis instrumentales, derivadas de la tarea o acciones
que se pretenden realizar, de tal manera que preservemos la posibilidad de
confundir un fallo en la investigacién atribuible a un inadecuado anilisis
de la tarea, o bien a una modificacién de la misma, con el fallo atribuible
al componente cognitivo hipotetizado como fuente de diferenciacién. Por
otra parte, la formulacién de estas dos hipétesis nos permiten establecer el
tipo de relacion entre componente hipotetizado y los datos derivados de
las manipulaciones (Loftus, 1978).

C. Seleccién de Tareas: consiste en elegir tareas, por lo regular de la-
boratorio, que tras investigaciones han demostrado que reflejan la presen-
cia de un determinado componente cognitivo. Por ejemplo, la tarea de Saul
Sternberg (1969) refleja un componente cognitivo de manipulacién de la in-
formaci6n en la memoria activa. La seleccion de tareas, sin embargo, es uno
de los capitulos de este tipo de investigaciones, ya que condicionan tanto
los tipos de estrategias a elegir como el margen de interpretacién que po-
demos obtener en los resultados. La seleccion de tareas puede realizarse en
funcién de si obedecen a un modelo explicito o implicito de la misma. Por
otra parte, también la tarea puede elegirse en funcién deltipo de estrategia
mnemonica requerida o el tipo de conocimiento implicado en la misma
(Brown, 1975).

D. Seleccién de Grupos: En cuanto a la eleccién de un criterio de se-
leccion de grupos, Rohwer (1976) plantea que nos podemos encontrar con
dos tipos de criterios generales, y diversos tipos de indicadores:

1. Criterio simple: consiste en identificar al menos dos poblaciones,
una que ejecute adecuadamente la tarea objeto de anilisis, y otra que la eje-
cute con dificultad.

2. Criterio complejo: implica modelos de regresion de disenos y ana-
lisis. El paso supone el uso de un indicador que asigne valores a las perso-
nas en una escala continua de predicci6n sobre la subsecuente ejecucién de
una tarea dada.

Los tipos de indicadores de caracteristicas de los sujetos son varios vy,
en términos generales, pueden dividirse en indicadores intrinsecos o extrin-
secos, dependiendo de la medida en la que la caracteristica de la que es in-
dicador esté directamente implicada, o no, en la ejecucién de nuestro inte-
rés. Los indicadores extrinsecos quiza sean los mais conocidos por ser los
normalmente utilizados en la Psicologia Diferencial Psicométrica; entre
ellos se encuentran la edad, el sexo, el status socioeconémico, las puntua-
ciones en tests, etc. Los indicadores de caracteristicas intrinsecas son mas
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dificiles de establecer siendo, no obstante, los mas interesantes paralas es-
trategias de comparacién de grupos. La dificultad estriba, ante todo, en que
dichos indicadores pretenden ser medidas increibles de diferencias en com-
ponentes especificos, los cuales se toman como responsables de las diferen-
cias en los sujetos. Un aspecto a tomar en cuenta en los indicadores intrin-
secos es su sensibilidad a la variacién. Dicha sensibilidad a la variacion debe
obedecer a una sola direccidn, es decir, ser sensible sélo a las variaciones
en los componentes hipotetizados y no a otros. Los indicadores intrinse-
cos a su vez pueden dividirse en indicadores puros y globales. Por e]em—
plo, un indicador puro puede ser la tendencia al procesamiento semantico
de palabras, frente al indicador global de ejecucion en una lista de nombres
comunes cuando la tarea criterio es el aprendizaje de la informacién de la
identidad de dichos nombres. Por lo regular podemos decir que los indi-
ciadores puros son preferibles a los globales o burdos, de la misma manera
que los intrinsecos a los extrinsecos.

E. Comprobacién de hipétesis: una vez aplicadas las tareas se plantea
la dificultad de la verificacidn de la hipétesis, ya que es dificil llegar a este
punto, puesto que los sujetos no estin asignados al azar a las condiciones.
Ante este problema de dificil solucién, los investigadores establecen traba-
jos convergentes para dar més solidez a los resultados, aplican métodos ite-
rativos de anilisis, o bien optan por estudios de simulacién de diferencias
que si bien pueden considerarse experimentales, con todas las ventajas que
ello conlleva de asignacién de los sujetos al azar a las condiciones y mani-
pulacién de las variables independientes, existe siempre el problema deri-
vado de la naturaleza del objeto de estudio, de saber si al inhibir un pro-
ceso o estrategia para simular estas diferencias no estaremos afectando a
otros procesos o estrategias de forma no controlada.

A continuacién, pasaremos a comentar las distintas subestrategias de
comparacién de grupos. El criterio adoptado para su diferenciacion es el
mismo que plantean Cole y Means (1981) en funcién del modelo de ana-
lisis de tarea, a saber: aquellas que obedecen a modelos implicitos (quiza
no adecuadamente definidos), y aquellas que obedecen a modelos formales
directamente relacionados con las tareas. Los modelos implicitos, por su
parte, implican variaciones instituidas en las tareas cognitivas que preten-
den representar el proceso y/o la evaluacién del impacto que tienen dichas
variaciones en los distintos grupos de los sujetos. Sin embargo, si bien es-
tas tareas nos proporcionan informacion sobre los sujetos de rendimiento
normal, la informacién que recibimos de aquellos sujetos con rendimiento
deficitario es que, o bien no ejecutan a cierto nivel, o bien que no tienen
cierto atributo necesario para dicha tarea, pero escasamente nos informan
de qué es lo que pueden hacer estos ultimos sujetos. En los modelos ex-

plicitos, el investigador pretende desarrollar algunos modelos de ejecucién
cognitiva cuyo objetivo es representar, bien diferentes estrategias, bien di-
ferentes niveles de conocimiento, e intentar dirigir la tarea de tal manera
que la conducta de un sujeto revele qué modelo, si es que este existe, corres-
ponde a sus procesos o a sus mecanismos en la realizacién de la tarea. Es-
tos modelos pueden manifestarse en forma de anlisis 16gico-racional, si-
mulacién matemitiva, o simulacién por ordenador. En cualquier caso, am-
bos tipos de estrategia depende de la descomposicién al original 50.
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Subestrategias de comparacion de grupos con tareas de modelo implicito

Subestrategia de comparacién de patrones de ejecucion:

Su objetivo es hacer frente al probleina de encontrar procesos diferen-
ciales entre grupos, a partir de tareas que carecen de una teoria que rela-
cione la ejecucién con los procesos subyacentes. Si bien lo ideal en estos
casos seria contar con dichas tareas, esperar a ello no siempre en un buen
método, ya que supone creer en la existencia del «anlisis correcto» de di-
cha/s tarea/s, y que este analisis ademés pueda ser independiente, tanto de
los sujetos como de las circunstancias que rodean a la tarea. Su caracteris-
tica mas importante es que se centra en los patrones de ejecucion, y no en
el nivel de ejecucién. El procedimiento para este tipo de investigaciones es
el siguiente (Figura 3).

FIGURA 3

— Establecer la hipétesis diferencial

v

Elegir el criterio de clasificacion
de los grupos

FASE A
—> Seleccionar un grupo
- para el anilisis 1ntra

Elegir tarea/s o variante/s de tarea

— que permitan realizar comparaciones

cualitativas de patrones de ejecucién
¥

5 Analizar el/los patrones de ejecucién

del grupo experimental

FASE B

. Comparar el patrén de ejecucién
del grupo experimental con
los/del grupo/s de contraste

¢Se
confirma
la hipétesis
diferencial?

SI

|

La hipétesis
gana soporte
Findela
verificacién

NO

Estrategia de investigacion basada en patrones de ejecucion
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En primer lugar se establece la hipétesis diferencial, lo que supone es-
pecificar los componentes que subyacen a las diferencias de grupo. Eviden-
temente, en estos casos, dichas suposiciones se basan en investigaciones pre-
vias, o bien en observaciones realizadas por los investigadores. Posterior-
mente se elige el criterio de clasificacién de los grupos en funcién de los
objetivos de la investigacion. La FASE A consiste en seleccionar un grupo
para el anilisis intra de los patrones de ejecucién. En estos casos, el grupo
elegido suele ser casi invariablemente, el grupo que supuestamente va a pre-
sentar un patr6n de ejecucién diferenciado del grupo de referencia. A con-
tinuacion se elige, bien tarea o tareas, bien variantes de una tarea que rela-
cionadas con el fenémeno objeto de estudio, puedan permitirnos con pos-
terioridad, su utilizacién en la comparacién del patrén de ejecucién obte-
nido por el grupo inicial, con el patrén del grupo de referencia. Después
se procede a un anilisis en funcién de las respuestas o las tareas, o sus va-
riantes, el patrén de ejecucion del grupo inicial, de tal manera que su con-
secuencia pueda ser comparada. La FASE B, por su parte, consiste en la
aplicacion de las tareas elegidas al grupo de referencia obteniendo un pa-
trén de ejecucién que comparado con el del grupo inicial pueda permitir-
nos la comprobacion de la hipétesis diferencial.

Esta subestrategia no se encuentra exenta de problemas; el mas impor-
tante es que al centrarse en los patrones de ejecucidn, y no en el nivel de
la misma, pueda dar como resultado «n» fuentes de diferencias que puedan
conducir a resultados de escasa utilidad.

Subestrategia de interaccién Grupos x Tarea:

El objetivo fundamental de esta subestrategia es aislar un componente
cognitivo diferencial en la ejecucién de dos grupos diferenciados con res-
pecto a una tarea. Su caracteristica fundamental es que tiene en cuenta no
solamente los patrones de respuesta, sino la comparacién directa de gru-
pos. Su caracteristica principal es la utilizacion de al menos dos tareas. La
utilizacién de dos tareas tiene como objetivo el que al final los sujetos sélo
difieran en la tarea inicial. :

El procedimiento general para este tipo de investigaciones es el siguien-
te (Figura 4).

En principio se elabora la hipétesis diferencial. En estos casos la elabo-
racién de dicha hipétesis parte de la aceptacién de la relacion entre las ta-
reas y el proceso que se hipotetiza como responsable de las diferencias de
ejecucion. Este aspecto nos conduce directamente a plantear la necesidad
de establecer dos tipos de hipétesis —una conceptual y otra instrumen-
tal—, aunque normalmente sélo una de ellas se haga explicita. La hipétesis
conceptual establece un mecanismo cognitivo responsable de las diferen-
cias de grupos. La segunda establece la posibilidad de que las diferencias
puedan ser debidas al instrumento en si —es decir, a la tarea— y no a la
hipétesis conceptual. No tomar en cuenta estas hipétesis puede llevarnos a
errores tales como no aceptar la hipétesis conceptual ya que la tarea em-
pleada no es correcta. En segundo lugar, se elige un criterio de clasificacién
para los grupos, dividiendo estos grupos en grupo/s experimental/es y gru-
po/s de contraste. Hemos de recordar una vez mis la necesidad de acudir
a los criterios comentados en el apartado de la selecciéon de grupos. Esto
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se hace especialmente importante en este tipo de investigaciones porque los
grupos estin compuestos por sujetos que difieren muy significativamente
en nivel intelectual, nivel de pericia, etc., ya que, sobre todo en el nivel in-
telectual, comparando sujetos retrasados con sujetos normales, pueden pre-
sentarse déficits asociados que dificulten la correcta interpretacién de los
resultados. Posteriormente, se elige o disefia una tarea estandar y otra com-
pensatoria. La importancia de esta fase es mdxima, ya que la tarea compen-
satoria viene a ser una versién modificada de la tarea estindar, de tal ma-
nera que dicha variacién inhiba o permita la ejecucién de una determinada
estrategia o la concurrencia o ausencia de determinados tipos de conoci-
miento. Estas variaciones pueden oscilar entre variaciones minimas, o aque-
llas que en determinado momento puedan confundirse con entrenamientos
especificos.

Rohwer (1976) distinguié entre modificaciones cataliticas o protésicas.
Las primeras obedecen a ligeras modificaciones en forma de indicaciones
que induzcan a los sujetos a emplear algtin proceso dentro de la tarea, mien-
tras que en las segundas dicha modificacién puede llegar a ser casi una in-
tervencién directa en forma de entrenamiento. La légica de estas variacio-
nes es que si el nivel de ejecucién superior de uno de los grupos sobre la
tarea estindar proviene de algin proceso especifico o estrategia, y si se mo-
difica dicha tarea para facilitar a los sujetos su ejecucién de tal manera que
induzcan el proceso en los sujetos de bajo nivel, su ejecucién deberi pare-
cerse, es decir, no existir diferencias significativas, al del grupo de contras-
te. Una variante es disefar modificaciones que inhiban la utilizacién de un
proceso para simular las diferencias.

A continuacién se evalia a los grupos experimental y de contraste en
las tareas estindar y compensatoria. Este es un momento delicado ya que
fundamentalmente en grupos deficitarios (retrasados mentales, esquizofré-
nicos, amnésicos, etc.) es particularmente delicado el momento de propor-
cionar situaciones equivalentes para ambos grupos. Uno de los problemas
puede provenir de la motivacién en grupos deficitarios. Después se proce-
de a la interpretacion de resultados y a la comprobacién de la/s hipétesis.
La pretension es obtener para el grupo experimental un nivel de ejecucién
en la tarea compesatoria que no difiera significativamente de la del grupo
de contraste. Esto presenta varias alternativas: a) podemos encontrarnos
con que existe una mejora del grupo experimental en la tarea compensato-
ria. Que ademds el grupo de contraste no mejore en la tarea compensato-
ria, cosa que debe parecer 16gica si este grupo de contraste pone en fun-
cionamiento los mecanismos cognitivos necesarios para la ejecucién de la
tarea estindar y la tarea compensatoria solo es una variacién que intenta
facilitar la ejecucion de uno de dichos procesos. Es mis, podemos encon-
trarnos en el caso ideal de que la mejora del grupo experimental en la tarea
compensatoria sea de tal calibre que permita equipararse al grupo de con-
traste en la tarea compensatoria. En este caso, pareceria légico suponer que
se ha logrado el objetivo, y que de hecho podemos comprobar la hipétesis,
inicial. Sin embargo, esto seria aventurado y supondria confundir la hipé-
tesis conceptual con la experimental. A fin de comprobar la hipétesis, ne-
cesitamos conocer si existe un efecto techo (ver Fig. 5a) en la tarea necesi-
tamos conocer si existe un efecto techo (ver fig. 5a) en la tarea compensa-
toria para el grupo de contraste. Caso de existir este efecto techo necesita-
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FIGURA 5

(a) (b)
1 1 ] 1
Te Tc 0 Te Te

(a) Efecto techo; (b) la hipétesis gana consistencia

mos rectificar la tarea compensatoria. Si no se presenta el efecto, la hips-
tesis gana consistencia y podremos decir que se ha comprobado (ver fig. 5b)
Una variante en los resultados puede ser que los sujetos del grupo ex-
perimental mejoren en la tarea compensatoria, que ademis los sujetos del
grupo de contraste no mejoren en la tarea compensatoria, pero que sin em-
bargo, la mejora del grupo experimental en la tarea compensatoria no sea
suficiente para equipararse al grupo de contrarse (ver Fig. 6). En estos ca-
" s0s, la interpretacion de los resultados se dificulta considerablemente ya
que dichos resultados pueden deberse a que la modificacién incorporada
en la tarea compensatoria no es suficiente para activar adecuadamente la
operacion relevante en los sujetos del grupo experimental. Esta posible in-
terpretacién es importante, ya que nos sugiere que la modificacién de ca-
racter catalitico dirigida a problemas de mera propensién en la no utiliza-
cién de un mecanismo no es suficiente, y podemos estar ante un problema
de capacidad; o bien puede existir alguna fuente adicional de diferencias en
la tarea compensatoria. Esto nos llevaria a analizar mis en profundidad di-
cha tarea; puede existir algiin artificio por un fallo en proporcionar equi-
valencia de condiciones en los dos grupos. Para estos problemas, se sugiere
registros cualitativos del momento de administracién de las tareas.

FIGURA 6

1 1
Te Tc
La Tarea Compensatoria no es stil para equiparar el rendimiento de los i:upos.

Posiblemente problema de capacidad, o fuente adicional de diferencias en la tarea
compensatoria

0
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Otra variante puede resultar en el caso de que los sujetos del grupo ex-
perimental mejoren en la tarea compensatoria, pero que también los suje-
tos del grupo de contraste mejoren en dicha tarea. Entonces nos podemos
encontrar con dos resultados; cuando la mejora del grupo de contraste sea
superior a la del grupo experimental en la tarea compensatoria (Fig. 7a) y .
cuando esta no es superior (Fig. 7b). En el primero de los casos, la posible
interpretacion es que la tarea compensatoria activa alguna operacion o me-
canismo eficaz que no se utiliza espontineamente por ambos grupos exi-
giendo asi un anélisis més detallado de la tarea compensatoria. En el segun-
do caso, la posible i mterpretacmn es que no todos los sujetos del grupo de
contraste utilicen la operacién activada por la tarea compensatoria, lo que
nos lleva a necesitar revisar nuestros criterios de seleccién de grupos espe-
cialmente en el caso de este grupo de sujetos.

FIGURA 7
1 1 : 1 1
Te Tc Te Tc

(a) {b)

(a) La Tarea compensatoria activa alguna operacién o mecanismo eficaz que no se utiliza
espontdneamente por ambos grupos. (b) No todos los sujetos del grupo de contraste
utilizan la operacion activada por la tarea compensatoria.

Otro resultado es que los sujetos del grupo experimental no mejoren
en la tarea compensatoria. Aqui nos podemos encontrar con dos casos. Uno
en el caso en el que el grupo de contraste mejore en la tarea compensatoria
(ver Fig. 8a). En este caso una posible interpretacion es que la tarea com-

" pensatoria produzca un efecto «suelo», es decir, que tenga un nivel tan alto
para el grupo experimental que la mayor parte de sus puntuaciones se ha-
llen cercanas al nivel cero de ejecucién en la tarea. El otro caso se presenta
cuando el grupo de contraste no mejore en la tarea compensatoria (ver
Fig. 8b). Aqui las posibles interpretaciones podrian ser: a) que la tarea com-
pensatoria no esté directamente relacionada con el mecanismo responsable
de las diferencias observadas en la tarea estindar; b) que no se halla logra-
do la equivalencia en las condiciones de tratamiento.

Subestrategia de entrenamiento:

En términos generales, podriamos decir que esta subestrategia de in-
vestlgacmn es muy similar en sus procedimientos e interpretaciones a la de
interaccién de grupos x tareas. Procedimentalmente, la diferencia estriba en
que, mientras que en la estrategia comentada en el apartado anterior, el in-
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FiGURA 8

e )

Il [ A |
Te Tc
(a)

Te Tc
(b)
(a) LaTarea compensatoria produce un efecto suelo. (b) La Tarea compensatoria puede no

estar relacionada con el mecanismo responsable de las diferencias, o bien no se ha logrado la
equivalencia de tratamiento

vestigador necesita disenar cuidadosamente la tarea compensatoria, en ésta
se necesita un cuidado extremo en el disefio del programa de entrenamien-
to del grupo objeto de estudio. En terminologia de Rohwer (1976), podria-
mos decir que en las estrategias GxT, la manipulacién de variables es fun-
damentalmente catalitica, mientras que en la estrategia de entrenamiento,
la manipulacién es fundamentalmente protésica.

El entrenamiento de grupos de nivel diferencial de ejecucién, como es-
trategia en Psicologia Diferencial Cognoscitiva, se fundamenta en unos su-
puestos argumentales similares a aquellos que rigen la simulacién por or-
denador. Comprendiendo que se requiere para proceder correctamente en
un dominio de conocimiento dado, debemos ser capaces de disenar un pro-
grama que, implementado, el ordenador lo lleve a cabo. Por su parte, com-
prendiendo qué se requiere para proceder correctamente en un dominio de
conocimiento dado, debemos ser capaces de prepara un programa de en-
trenamiento de tales caracteristicas que, aplicado a sujetos de bajo rendi-
miento, estos puedan proceder adecuadamente. Por tanto, de la misma ma-
nera que para disenar un programa de simulacién capaz de resolver pro-
blemas, en el disefio de un programa de entrenamiento de sujetos con ren-
dimiento diferencial necesitamos ser extremadamente explicitos con los pa-
sos que implica una ejecucién correcta (Campinone, Brown y Ferrara,
1982).

El disefio basico de la estrategia es el de Test-Entrenamiento-Test uni-
do a un método iterativo de comprobacién y/o eliminacién de alternativas.
Es decir, dado un rendimiento diferencial en un dominio cognitivo repre-
sentado por la tarea X, se explicitan los componentes necesarios para su eje-
cucién correcta, mediante un anilisis tedrico de la misma, siendo éstos, por
ejemplo, (a b c). En el siguiente paso se elabora la hipétesis diferencial asig-
nando a uno de los componentes, por ejemplo el 4, como fuente del ren-
dimiento diferencial. Se elabora una medida independiente del rendimiento
que evalie el componente que se desea entrenar. Se evalda a los sujetos; se
entrena a los grupos seleccionados a tal fin en el componente a y se obser-
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va el resultado del mismo mediante una evaluacién-post. Si bien para un
andlisis pormenorizado de los posibles resultados puede consultarse el apar-
tado anterior, aludiremos aqui a algunos que nos sirven para ilustrar el mé-
todo iterativo.

En el caso que el grupo de bajo rendimiento en la tarea X mejore su
ejecucion de tal modo que se eliminen las diferencias con los de rendimien-
to normal en dicha tarea y que el grupo de rendimiento normal no mejore
significativamente en la tarea; por un lado a) se refuerza el anilisis tedrico
de la tarea y b) gana soporte la hipétesis diferencial sobre la fuente del bajo
rendimiento. En este caso, el método iterativo consistiria en volver a repe-
tir el procedimiento con el resto de los componentes de la tarea esperando
no encontrar mejoras. Es necesario hacer hincapié en la no mejora del gru-
po de rendimiento normal ya que, es de suponer que son eficaces desde un
principio en 4 y es de esperar que el entrenamiento no sea eficaz para este
grupo. Caso de no ser asi, habria que hipotetizar una fuente adicional de
diferencias que seria necesario estudiar.

En el caso contrario, podriamos concluir que 4 no es una fuente de di-
ferencias, es decir el grupo de bajo rendimiento no mejora en la tarea X y
procederiamos, mediante el método iterativo, con el mismo diseno de es-
trategia con el componente b, y asi sucesivamente. En el caso de que, una
vez comprobados los diversos componentes tedricamente responsables de
la ejecucion eficaz, los sujetos de bajo rendimiento siguieran exhibiendo un
rendimiento diferencial, tendriamos que concluir que, o bien el anilisis te6-
rico de la tarea es incompleto —cosa que serfa enormemente positiva— y
que existen fuentes adicionales de diferencias; o bien que nos encontramos
ante un componente estructural del sistema cognitivo altamente resistente
a la modificacién —algo también positivo—. Esta dltima conclusién puede
aislarse de la primera en la medida que dispongamos de una medicién de
los componentes que sea independiente del rendimiento en la tarea, y aiin
asi, resulta dificil decidir si la dificultad de producir mejora en un compo-
nente mediante manipulacién es debida a la naturaleza estructural del com-
ponente o a la dificultad de encontrar un procedimiento adecuado para su
entrenamiento. Pese a esta dificultad, el simple hecho de comprobar que la
adquisicién de un componente es resistente a los medios de entrenamiento
habituales, abre al investigador un excitante campo de trabajo sobre los me-
canismos de adquisicién del mismo.

Este tipo de investigacion presenta considerables problemas metodols-
gicos derivados de la naturaleza y puesta en prictica de la misma (Cole y
Means, 1981). En cuanto al primer aspecto, podemos encontrarnos con que
la multiplicidad de factores que intervienen en el proceso de entrenamiento
—consignas, tiempo, tipo de instruccidn, etc.,— dificultan la delimitacién
de cuil de entre estos es el responsable de la mejora que se espera lograr.
También podemos encontrarnos con diferencias intragrupos no controla-
das, o bien que distintos sujetos de un mismo grupo utilicen procesos o es-
trategias diferentes aunque lleguen a un mismo resultado.

La mayor parte de los autores hacen hincapié en la necesidad de obte-
ner una evaluacién del proceso o estrategia hipotetizado como fuente de
diferencias que sea independiente del rendimiento en la tarea. De esta ma-
nera podriamos paliar tres problemas importantes como son, a) el sesgo en
la distribucion del proceso o estrategia, ya que permitiria conocer en qué
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medida el componente es de uso comiin en el grupo de rendimiento alto e
infrecuente en los de bajo rendimiento; b) el enmascaramiento de la efica-
cia del entrenamiento, ya que podemos estimar en qué grado afecta a la uti-
lizacién del componente en cuestidn, y c) la incoberenccia de datos con-
trolando casos como el de puntuaciones deficitarias en grupos de sujetos
de alto rendimiento.

Otro problema derivado de esta estrategia, y éste de dificil solucién, es
la mortandad estadistica, es decir, debido a la duracién por lo general larga
de estas investigaciones, puede existir abandono significativo de aquellos su-
jetos que encuentren més dificultades en el entrenamiento de manera que
permanecen en la investigacién los mis aptos o motivados produciendo un
incremento artificial de los resultados finales. Si bien este problema es de
muy dificil solucién, el equipo de investigacion deberia consignar este he-
cho cuando asi se produzca y ofrecer un informe de las caracateristicas de
dichos sujetos asi como de las posibles causas de su abandono.

Por iltimo debemos senalar que muchas investigaciones que utilizan
dos grupos, normal y bajo rendimiento cognitivo, realizan entrenamiento
solamente en el de bajo rendimiento bien por problemas de tiempo y/o di-
nero, o bien porque se considera suficiente el rendimiento del grupo nor-
mal. Esta prictica es un error ya que, como hemos comentado, el grupo
de rendimiento normal puede obtener mejoras que afectan a la interpreta-
cién de los datos, amén de desperdiciar una fuente importante de confir-
macién. El ideal es utilizar cuatro grupos: rendimiento normal con entre-
namiento, rendimiento normal sin entrenamiento; bajo rendimiento sin en-
trenamiento, y bajo rendimiento con entrenamiento. De esta manera, el gru-
po de bajo rendimiento sin entrenamiento sirve de control al grupo de bajo
rendimiento con entrenamiento ejerciendo un efecto de control sobre po-
sibles factores extranos que pudieran haber incrementado artificialmente el
rendimiento. De igual forma, el grupo de rendimiento normal sin entrena-
miento asegura que, caso de haber mejoras en el grupo de bajo rendimien-
to con entrenamiento, estas se deben a efectos del mismo, informandonos
de posibles fuentes adicionales de diferencias.

Subestrategias de comparacién de grupos con tareas de modelos explicitos

En este tipo de subestrategias se parte de una teoria cognitiva, obser-
vacién empirica, o induccién légica, para desarrollar un modelo sobre la
forma en que los sujetos mas eficaces resuelven una tarea especifica, asi
como modelos alternativos de dichas tareas que representen la ejecucién de
la misma por sujetos menos eficaces. Una vez que se han generado dichos
modelos hipotéticos sobre las ejecuciones, se compara el resultado de cada
modelo —derivado a partir de deduccién légica, matemitica o de simula-
ci6n por ordenador— con la ejecucién de cada grupo de sujetos en la tarea
propuesta. Por altimo, el investigador evalia la proporcién de sujetos que,
en cada grupo, muestran una propension a emplear un modelo de ejecu-
ci6n de la tarea dada, lo que le permite interpretar las diferencias cognitivas
en funcién de las diferencias entre modelos.

Andlisis légico-racional de tarea:

Este tipo de anilisis especifica explicitamente la secuencia de procesos
que realiza el individuo en la ejecucion de una tarea. Esto permite elaborar
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diferentes modelos respecto a una misma tarea, como forma de dar cuenta
de las diferencias individuales. El anilisis l6goco-racional se podria descri-
bir mediante los siguientes puntos:

a) Variar sistematicamente la estructura de la tarea en las dimensiones
hipotéticas revelantes, para dar lugar a un conjunto de problemas.

b) Generar el patrén de respuestas esperado (por ejemplo mediante la
creacién de diagramas de flujo explicativos).

¢) Comparar este patrén esperado con las respuestas de los sujetos, a
través de algin criterio para decidir cudndo se verifica nuestro patrén hi-
potético generado.

Una vez analizada la tarea, se establecen una serie de variaciones para
determinar la estrategia utilizada por cada sujeto. Por ejemplo, Siegler
(1976) sleccioné problemas de equilibrio de balanza para producir diferen-
tes patrones de rendimiento segin las diferentes reglas utilizadas por cada
nino. Selecciond seis tipos de problemas, de forma que después de varios
ensayos, la ejecucién del nino reflejase la regla que estaba utlizando. Sie-
gler (op. cit.) utilizé el método de evaluacién de reglas. El objetivo de su
investigacién fue descubrir c6mo nifios y adolescentes resolvian los pro-
blemas de la balanza (Fig. 9). Podia variarse el nimero de pesos y la dis-
tancia al centro de la balanza. El sujeto debia decidir hacia dénde se incli-
naria la balanza (una vez manipulados los pesos y las distancias).

FIGURA 9
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Balanza de la investigacién de Siegler (1976). Las variaciones experimentales se producen en
los pesos y en las distancias (i.e. dI, d2, d3 y d4) cuyas diversas combinaciones originaban un
espectro considerable de problemas

Basindose en un anilisis de la tarea y en investigaciones previas Siegler
propuso cuatro estrategias, o reglas, que supuestamente usarian los sujetos
en la resolucién de este problema. La Regla I supone prestar atencién tni-
camente 2 la cantidad de pesas que hay en cada brazo de la balanza, igno-
rando las distancias respectivas entre las pesas y el soporte. La Regla 11
toma en cuenta la distancia, pero sélo cuando los dos brazos tienen la mis-
ma cantidad de pesas. Segin la Regla III se tiene en cuenta peso y distan-
cia, pero cuando un brazo tiene mas pesas y en el otro las pesas estin mais
lejos del pie, el nifio no resuelve el problema. Por 1dlimo, la Regla IV (so-
lucién madura) incorpora una estrategia para resolver el problema que se
presentaba en la regla anterior: multiplicar distancia por peso para cada es-
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taca, sumar los productos obtenidos de cada lado y comparar el resultado
de la suma de la derecha con el de la izquierda; el sujeto que utiliza esta
Regla predice que descenderi el lado cuya suma de productos sea mayor.

Para valorar la adecuacidn de estas estrategias, Siegler cred subtipos de
problemas diferentes variando la estructura, o los parimetros bésicos, de
la tarea. Evalué a 120 sujetos de 5 a 17 afos, en 30 problemas resultado de
esa variacién. Las respuestas de cada individuo secompararon con las pre-
dichas por la regla. El criterio se daba si se predecian correctamente 26 de
las 30 respuestas. Se encontré que 107 de los 120 sujetos utilizaron un pa-
trén correspondiente a una de las cuatro reglas.

Una de las caracteristicas esenciales de la investigacién basada en mo-
delos es el anlisis detallado de la tarea describiendo explicitamente los sis-
temas de reglas aplicadas en las etapas de desarollo. Este anilisis se acom-
pana de una prueba estructurada de manera que se ponga de manifiesto la
estrategia utilizada por cada individuo. Este enfoque permite estudiar las
diferencias entre individuos que usan diferentes sistemas de reglas, asi como
las interacciones entre la edad y el modo en que se aplica determinada re-
gla. Permite indicar en qué consisten las diferencias de ejecucion.

No obstante, este tipo de anilisis racional tiene una serie de problemas.
En primer lugar, se necesitan muchos problemas para mostrar concluyen-
temente en un patrén de respuestas es consistente con una regla, y no con
otras, y para que el patrén difiera significativamente del producido por res-
puestas aleatorias (esta limitacion es menos importante cuando el problema
es de solucidn rapida y se prueban pocos modelos). En segundo lugar, si
se analizan los patrones de respuesta, los individuos deben responder de
acuerdo a una estrategia en casi todos los problemas. Por ditimo, la eva-
luacién de reglas no puede discriminar entre estrategias funcionalmente
equivalentes, respecto a los patrones de respuesta. En algunos casos, estra-
tegias radicalmente diferentes pueden dar lugar a patrones de respuesta
idénticos (Simon, 1976). En tales casos, se requeririn métodos mds
sensibles.

Analisis de simulacion por ordenador y andlisis matematico de tarea:

Tanto en las subestrategias de simulacién por ordenador, como aque-
llas cuyas tareas obedecen a anilisis explicitos de tareas mediante procedi-
mientos de simulacién matematica, no realizaremos un analisis detallado de
sus fundamentos ya que esto ha sido tratado en los apartados correspon-
dientes. Unicamente presentaremos la forma en que podrian utilizarse para
los estudios la comparacién de grupos.

a. Anilisis mediante procedimientos de simulacién por ordenador

La simulacién por ordenador pretende ser un reflejo de la actividad del
sujeto humano ante una tarea. En su momento comentamos la relacién que
guarda la simulacién con la IA, y los distintos tipos de simulaciéon que po-
diamos encontrar. En esta subestrategia consideramos las posibilidades de
la comparacion de grupos, con tareas que tienen un modelo explicito ob-
tenido mediante simulacién por ordenador. De esta forma, pasaremos por
alto la elaboracion de un programa para ir a las especificaciones en esa su-
bestrategia. En primer lugar, se toma una tarea, con un anilisis explicito
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de simulacién, para su ejecucién correcta; a continuacién se eligen grupos
de rendimiento normal, y bajo rendimiento, o bien grupos de expertos en
diversos campos, caso que el interés sea comparar las diferencias existentes
entre expertos. Posteriormente se comprueba el ajuste del modelo de simu-
lacién con el grupo de expertos calibrando su bondad de ajuste, y se ana-
liza mediante alguna técnica (p.e. anélisis de protocolos) las ejecuciones de
la tarea por el resto de los grupos elegidos. A partir de los datos de los gru-
pos de bajo rendimiento, se disefian programas que simulen estos rendi-
mientos. Se comparan los programas disefiados con los datos obtenidos, ha-
llando la bondad de ajuste, y, por dltimo, se comparan los distintos mo-
delos de simulacién interpretando los resultados.

La ventaja de este tipo de subestrategia consiste en que se comparan
«teorias» contrastadas con los modelos de distintas modalidades de ejecu-
cién o rendimiento. De esta manera, no estamos hallando simplemente,
como en las estrategias de modelos implicitos, un déficit o un componente
en el que falla uno de los grupos de sujetos, sino que nos permite averiguar
y/o describir una teoria 0 modalidad del rendimiento diferencial en los ca-
sos de sujetos con bajo rendimiento. Un ejemplo de este tipo de investiga-
ciones puede ser el llevado a cabo por Young (1978) en el cual se plantea-
ban tres modelos de simulacién de distintas modalidades de ejecucién so-
bre tareas de seriacién.

La teoria de Young (1978) sobre la seriacién de los tamanos combina
una metodologia computacional con una experimental. Pretende demostrar
que el comportamiento de este tipo, a cualquier edad, puede ser descrito
por medio de Sistemas de Produccién (SPs) especificos. El paso de un es-
tadio a otro se produciria de forma progresiva por medio de la adicién de
una o varias Reglas de Produccion (RPs) al sistema original. Las reglas que
se van afiadiendo al sistema son psicoldgicamente pausibles.

Para contrastar su teoria, Young recurre a la observaciéon. Va empare-
jando los SPs a los comportamientos de los nifos. Cuando se produce un
mal emparejamiento, se busca la causa en el sistema de produccién, y se
intenta lograr la regla que produzca el comportamiento deseado. Se deta-
llan rasgos como la eleccién de un bloque especifico en lugar de otro, el
movimiento de la mano hacia un bloque que después no se elige, etc. Aun-
que los rasgos generales de dos conductas sean los mismos, los detalles pue-
den darnos pistas muy importantes sobre las diferencias.

Los SPs son idiosincrasicos, en el sentido de que cada nino posee un
conjunto diferente de RPs que pueden ser descritas (Fig. 10). Esto supone
resaltar la riqueza de las diferencias individuales de forma mucho mas mar-
cada que las medidas utilizadas habitualmente en la psicologia diferencial,
basadas en procedimientos estadisticos.

Es interesante observar el aumento en la cantidad de RPs a medida que
el nifo aprende a seriar. Los predicados estin enunciados de forma inten-
cional, es decir, se refieren a aquella informacién almacenada en la MCP,
que representa el conocimiento del sistema de cuiles son las condiciones
satisfechas, y cuiles no. Existen diferencias intra-individuales en el com-
portamiento de seriacion —a veces un nino coge un bloque depués de pen-
sarlo un rato, otras veces coge uno al azar, otras veces coge el que estd al
lado del que en un principio ha elegido, etc.—. En este sentido la regla S2
es fundamental: es quizé la clave del comportamiento de seriacién. Es muy
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FiGURra 10

T1: Seriate = > S-One
S1: S-One = > Got [nearest]
s2: S-One = > Get {suitable]
S3: S-One <new>, In-mind s > Get [in mind]
T2: S-One, Get->block = > Place
P1: Place = > Position [(rightl
P2: Place, Bxanm-><{wroag> = > Reject; -

A P3: Place, Exam> 4 = > Rotate
PGl: Place, <new config n> = > Exanine
PG2: Place, Exam> % or & o > +
Bl: Seriate <{new> = > S-One <first>
B2: S-One <first> « > Get (bigl

B3: S-One <first>,Get->block o > P'nlfar leftl:+

T1: Seriate = > S~-One
S1: S-One = > Get [next nearestl
T2: S-One, Get->block = > Place
A e ekl R NP Sy Uy g ) UL —~
P1: Place = > Position (rightl
PGl: Place,<new configuration> = > Examine
PG2: Place,Examine-> % = ¢
PG3: Place,Examine-> % = > Switch
B1: Seriate<new> ® > S-One<dfirst>
B2: S-One<first> = > Get {biggest]
B3: S-One<{first>, Get->block ® > Pos'nl far leftl: +
T1': Seriate = > Get{biggestl
T2': Seriate,Get->block = > Position{rightl
o g S

B3': Seriate<new>,Get->block » > Positionl[far left)

Modelos de simulacién de distintas modalidades de ejecucion en tareas de seriacién,
A) proceso de un nisio en su iltimo estadio de seriacion; B) proceso de un nifio menos
avanzado, y C) proceso de un nisio en el primer estadio de seriacion. (Tomado de Young,
1978)
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posible que esta regla, y la posibilidad de que su adquisicién en distintos
grados, sea generadora de las diferencias individuales.
Las reglas que componen los SPs que estudia Young estin agrupadas en:

Relacionadas con la estructura general de la accién.
Seleccién de los bloques a anadir

Evaluacién de la parte de la seriacién ya construida
Correcciones de los bloques incorrectos.

bl o\ S

Young propone un espacio tridimensional de habilidades de seriacién
en el que se pueda representar a cualquner nifio que atraviese este periodo.
El punto en el que se sitGie cada nifio indicara las caracteristicas de la eje-
cucién del nifio, los problemas que puede y no puede resolver, y la natu-
raleza de sus errores. Cada estadio de seriacién se corresponde con una re-
gi6n concreta de dicho espacio tridimensional.

Una modalidad de aplicacién de las estrategias de comparacién de gru-
pos en IA puede encontrarse en las investigaciones de refinamiento de sis-
temas expertos. Por ejemplo, Johnson et. al., (1981) crearon un sisema ex-
perto, DIAGNOSER, capaz de generar dlagnostlcos médicos en tareas es-
pecificas. A fin de proporcionar més poder a dicho sistema realizaron va-
rios experimentos con tres grupos: uno de expertos diagnosticadores, su-
jetos en periodo de formacién, y estudiantes de medicina. La finalidad fue
alcanzar una mayor comprensién de los diagnésticos incorrectos.

b. Anailisis mediante modelos matematicos

Al igual que en el apartado anterior, no comentaremos los fundamen-
tos de los modelos matemiticos, sino que nos remitimos al partado corres-
pondiente a las estrategias de simulacién matemitica, para una mayor
profundizacién.

Tal y como comentamos, estos modelos matematicos pretenden simu-
lar el comportamiento ante una tarea, a través de una funcién matemitica
en la que se asignan valores numéricos a las variables. En estas subestrate-
gias de comparacién de grupos:

1. Se elige la tarea a través de la cual se pretende analizar el rendi-
miento diferencial de los grupos.

2. A partir de un modelo teérico de la tarea, se establece una funcién
matemadtica que simule su ejecucién correcta.

3. Se eligen los grupos de alto y bajo rendimiento, a los que se some-
te a las tareas tomindose los datos de los sujetos de alto rendimiento para
calibrar los pardmetros de la funcién matemitica observandose la bondad
de ajuste.

4. A partir de los resultados obtenidos por los sujetos de rendimiento
diferencial o bajo rendimiento, se corrigen los parimetros del modelo de
tal manera que permitan alternativas en la ejecucién de la tarea.

5. Se observa la bondad de ajuste entre los grupos de bajo rendimien-
to con la funcién matematica de simulacién.

6. Se interpretan los resultados.

Al igual que en las subestrategias de comparacién de grupos mediante
simulacién por ordenador, la ventaja que se obtiene de estos modelos de
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funcién matemitica es que no solamente se conoce en qué parimetro no
ejecutan los sujetos adecuadamente, siendo éste responsable de las diferen-
cias, sino que se conoce cuil es la alternativa de ejecucion deficitaria.

Un ejemplo de investigacién con este tipo de subestrategias es la lleva-
da a cabo por Gutowski y Checile (1987). El problema que abordaron se
enmarca dentro de los estudios sobre codificacion, almacenamiento y re-
cuperacién como componentes de diferenciacién cognitiva, desde la pers-
pectiva de la expliacién multiprocesual. Dicho problema lo aplican a me-
moria con tareas de memoria asociativa a corto y largo plazo. Para abordar
el tema utilizan la comparacién de grupos extremos con sujetos retrasados
y sujetos normales.

El procedimiento elegido tenia precedentes, en el marco de trabajo men-
cionado, con las técnicas desarrolladas por Checile y Meyer (1976; citado
en Gutowski y Checile, 1987). Bajo los supuestos de estas técnicas pasaron
pruebas de memoria asociativa en intervalos de retencién minimo, y en in-
tervalos mis extensos, entremezclando aleatoriamente los ensayos de re-
cuerdo con los ensayos de reconocimiento si-no; a su vez, en los ensayos
de reconocimiento se aplicaba una escala para medir el grado de confianza
de los sujetos. De acuerdo con ésta tarea general se computan tres respues-
tas de interés para cada sujeto: 6c = proporcién de tiempo en la que se co-
difica la informacién; 8a = proporcién de tiempo en el que se almacena la
informacién una vez codificada; Or = proporcién de tiempo en recuperar
la informacién, una vez codificada y almacenada.

Para explicar las respuestas de los sujetos, se formularon un conjunto
de ecuaciones que pretendian simular el comportamiento diferencial de los
sujetos ante estas condiciones. Dichas ecuaciones se presentan a con-
tinuacion:

La proporcién resultante del déficit diferencial de retencién debido al
almacenamiento seria:

L0 = [1+ 0 (%) g () + 0, (9 / o (x) & (0]
La proporcién resultante del déficit diferencial de retencién debido a la
recuperacion seria:

koo (x) = [1 + o (x) 0 (x) + 0 (%) / @ (x) 05 (x)]7F

Finalmente, la proporcién resultante del déficit diferencial de retencion
debido a la-codificacion seria:

ka,(x) =1 —-ka, (x) —ka, (x)

siendo a, la eficiencia relativa de la codificacién entre retrasados y norma-
les, es decir, la proporcién entre los valores Oc¢ entre los grupos extremos;
" at, (x) y +; (x) las eficiencias de almacenamiento y recuperacién en un in-
tervalo de retencion dado, siendo (x) dicho intervalo de retencién debido.
Para determinar la proporcién del déficit diferencial de retencién a cada
proceso de memoria se define una medida de la proporcion o eficiencia re-
lativa de un proceso para la codificacién. La proporcién no-normalizada
de la eficiencia relativa de la codificacién para si mismo es 1; no obstante,
para el almacenamiento es @, (x)/am (x). La proporcién no normalizada de
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la eficiencia relativa de la codificaci6n para la recuperacién es o (x)/ a, (x).
K seria la constante de normalizacién para transformar las eficiencias rela-
tivas en proporciones del déficit diferencial total de retencién, y dicha K
es miltiplo de la proporcién normalizada de las eficiencias relativas y ase-
gura que la suma de las tres proporciones es 1.

La estrategia de contrastacion mediante simulacion diferencial

Este tipo de estrategias comentadas por Rohwer (1976) son quizi una
de las teéricamente mis interesantes al cumplir las condiciones de una in-
vestigacién puramente experimental; es decir, los sujetos pueden ser asig-
nados al azar a las condiciones del experimento, y se manipula la variable
independiente. No obstante, decimos que esta es una estrategia de contras-
tacién debido fundamentalmente a la dificultad de inhibir un proceso cog-
nitivo y estar seguros de que las acciones que se efectian para producir di-
cha inhibicién no afectan a otros procesos o componentes de estrategia para
la resolucion de la tarea. Sin embargo, no descartamos la posibilidad de que
puedan surgir desarrollos tecnolégicos que nos permitan dicha interven-
ci6n. Por el momento, contemplamos esta estrategia como una forma de
contrastar los resultados obtenidos en las anteriores estrategias de compa-
racién de grupos.

El procedimiento es sencillo, y se guia por las caracateristicas de cual-
quier diseno experimental. Aqui lo expondremos sucintamente:

1. Elegir la tarea objeto de estudio.

2. Elaborar una hipétesis diferencial sobre el proceso o componente
responsable de dicha diferenciacion. Esta hipétesis debe ser avalada por es-
tudios anteriores de estrategias de comparacién de grupos, y deben de to-
marse los datos que luego permitan la contrastacién.

3. Explicitar, de forma clara, la forma en que se va a inhibir el pro-
ceso o componente de estrategia que se considera responsable de un bajo
rendimiento.

4. Asignar la muestra de los sujetos al azar a las condiciones de inter-
vencién (inhibicién del proceso), y no intervencién.

5. Evaluar a los sujetos en la ejecucién de la tarea.

6. Aplicar el procedimiento de inhibicién al grupo correspondiente.

7. Evaluar de nuevo a ambos grupos, respecto a su ejecucién en la ta-
rea, y observar los resultados obtenidos.

Légicamente lo que es de esperar es que los sujetos sometidos al pro-
cedimiento de inhibicién presenten una disminucién de su rendimiento
equivalente a la que supondria el haber utilizado un grupo de bajo rendi-
miento. Como es de suponer, y antes mencionibamos, para ello es conve-
niente tener datos de comparacién de grupos de alto y bajo rendimiento.

El proceso, al igual que comentdbamos en las subestrategias de entre-
namiento, podria convertirse en iterativo, es decir, ir pasando de compo-
nente a componente hasta que se obtuviera el rendimiento deficitario bus-
cado. Una variante de esta tarea es emplear conjuntamente este tipo de pro-
cedimiento con el de comparacién de grupos de alto y bajo rendimiento,
con lo que podriamos comparar de forma directa las curvas de rendimiento
entre el grupo de los sujetos a los que se les aplica la inhibicién, y las eva-
luaciones de los sujetos de bajo rendimiento.
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Tal y como advertiamos en el entrenamiento de grupos, es de enorme
importancia contar con una medida del proceso o componente indepen-
diente del proceso de la tarea. De no ser asi, no sabriamos en qué medida
la inhibicién en el componente especifico queda enmascarada por el pro-
cedimiento para inhibirla, u otros factores colaterales.

Esta estrategia, desde el punto de vista teérico, podria resultar de gran
utilidad en la medida en que pudiéramos contar con medidas independien-
tes de los diversos procesos o componentes de la tarea, y pudieran estable-
cerse analisis multiples de los resultados, o de las evaluaciones en dichos
componentes, ya que contariamos con indicadores, cuando menos heuris-
ticos, del influjo que pudiera tener un proceso o componente inhibido, es
decir, su ausencia o su dificultad de acceso en otros componentes implica-
dos en la tarea; con lo que el anlisis del rendimiento diferencial, es decir,
el como se diferencian los sujetos, quedaria ampliamente reforzado.

PROBLEMAS ASOCIADOS

Diversos investigadores, a lo largo de varias décadas, han enfatizado no
solamente las ventajas que proporcionaban los estudios de comparacién de
grupos, sino también los problemas metodolégicos ligados a este tipo de
investigaciones que pueden afectar seriamente a la interpretacién de los re-
sultados.

Cuando comparamos dos o més grupos con una o mis tareas o modi-
ficaciones de tareas, esperamos que las variaciones en los datos puedan
corresponderse con las fuentes de variacién hipotetizadas. Sin embargo, di-
cha interpretacién puede verse enturbiada por problemas asociados: a) bien
a las pruebas o tareas; b) bien a la seleccién de los grupos y su empareja-
miento. Es dec1r, desde el punto de vista de las tareas cualquier cambio en
la diferente ejecucién de los dos grupos depende, no sélo de sus respuestas
a la variable, per se, sino también, por una parte, de las caracteristicas psi-
cométricas de las tareas, que pueden tener poco que ver con lo que se pre-
tende medir; y por otra, al tipo de relacién existente entre la variable cog-
nitiva que se hipotetiza como fuente de diferenciacién y los datos obteni-
dos como resultado de emplear tareas que pretenden medir dicha variable;
esto es, entre la hipétesis explicativa y la instrumental. Desde el punto de
vista de la seleccién de los grupos de sujetos, siendo el objetivo de estos
estudios atribuir las diferencias a una variable del sujeto, nos encontramos
con la dificultad de aislar dicha variable e ignorar otras potencialmente re-
levantes, a tal fin se suele emplear como procedimiento el emparejamiento
de grupos, procedimiento éste no exento de dificultades como veremos.

a) Problemas asociados a las tareas

Por lo general, cuando comparamos grupos respecto a tareas introdu-
ciendo modificaciones que afectan a la precisién, bien confeccionando ta-
reas compensadoras, bien disenando entrenamientos, etc., esperamos que
dichas manipulaciones afecten a la variable dependiente de tal manera que
las diferencias iniciales entre grupos se vean eliminadas o al menos reduci-
das significativamente. Si pretendemos asociar cualquier variacién en la eje-
cucién de los grupos de sujetos a un componente de diferenciacién, nece-
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sitamos que las pruebas o tareas que lo representan sean sensibles a la eje-
cucién diferencial de los sujetos. Dicha sensibilidad la denominamos co-
munmente «capacidad discriminante», y depende de la dificultad y fiabili-
dad de la prueba. Estas caracateristicas pueden provocar efectos que hagan
que la interpretacion de los resultados sea equivoca.

En cuanto a la dificultad de la tarea, los problemas mis comunes que
nos podemos encontrar con los llamados «efectos suelo» y «efectos techo».

Cuando se emplea una tarea donde todos, o la gran mayoria de, los
items presentan un nivel de dificultad mayor que el nivel de maxima dife-
renciacion entre los grupos, nos contramos que las curvas de ejecucién de
ambos grupos —alto y bajo rendimiento— por lo regular seran divergentes
con respecto a los niveles mis elevados de la variable independiente. A este
fenémeno se le denomina «efecto suelo». En otras palabras, se produce este
efecto cuando la mayoria de los items tienen un nivel de dificultad tan alto
que el grupo de peor rendimiento presenta puntuaciones excesivamente ba-
jas (ver Fig. 8a).

Por otro lado, cuando los items de la tarea presentan una dificultad me-
nos que el nivel de mixima diferenciacién de grupos, las curvas de ejecu-
c16n de ambos grupos serén, por lo regular convergentes con respecto a los
niveles mis elevados de la variable independiente. A este fenémeno se le
denomina «efecto techo». Su sentido es que la tarea tiene un nivel de difi-
cultad excesivamente bajo y por tanto, el grupo de rendimiento normal pre-
senta la mayoria de sus puntuaciones cercanas al nivel de dificultad maxi-
ma de la tarea (ver Fig. 5a)

Otra caracteristica que afecta a la capacidad discriminante de una prue-
ba es su fiabilidad. La fiabilidad de una prueba estd determinada en parte
por el nivel de dificultad. Mientras que la dificultad de los items. como he-
mos visto, afecta a la diferencia entre los sujetos mds y menos capaces, la
fiabilidad de una prueba, por su parte, afecta a las diferencias intraindivi-
duales de los sujetos. En 1nvest1gac1ones de comparacién de grupos en las
que ha de utilizarse una tarea, o versién de la misma, en dos ocasiones, la
fiabilidad es uno de los elementos que mas gravemente puede enturbiar los
resultados; cuando han de emplearse versiones modificadas de la misma, la
tarea se complica mucho mds y ha de procederse al emparejamiento de las
pruebas, procedimiento éste que conlleva muchos riesgos ya que para tal
proceder ha de contarse tanto con la dificultad como con la fiabilidad.

Las pruebas que difieren en dificultad, pero son iguales en fiabilidad,
tenderin a no producir la misma diferencia en la puntuacién media entre
los subgrupos de sujetos de alta y baja puntuacién. Manteniendo otros fac-
tores constantes, la dificultad promedia de los items produce una varianza
de test mayor en todo el grupo. Si se asume la equivalencia de las fiabili-
dades, el test con mayor varianza producird las mayores diferencias pro-
medio entre subgrupos. No se pueden evitar los efectos de la dificultad en
la diferencia en la puntuacién media de los grupos limitando la manipula-
cién de una variable al campo promedio de dificultad, utilizando por ejem-
plo, tareas que produzcan una proporcién de error entre 25y 75 %. El cam-
po promedio de dificultad de los items producira una fiabilidad mayor, lo
que afectard a la varianza observada del test (Chapman y Chapman, 1985).

El emparejamiento de tarea sera significativo sélo si los sujetos de me-
nor capacidad muestran varianza en los items mas faciles, y si las tareas es-
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tin emparejadas en los items ficiles, y en general en toda la tarea. Los su-
jetos de alto rendimiento son el grupo de estandarizacién apropiado. No
se deben emparejar las tareas en grupos de su]etos de alto y bajo rendi-
miento combinados, porque las fiabilidades se verdn afectadas por cualquier
déficit diferencial debido al escaso rendimiento (se elegiran los items me-
nos fiables para la tarea en la que los sujetos de bajo rendimiento tienen el
mayor déficit). Las tareas, ademas, se deben emparejar en su fiabilidad, uti-
lizando por ejemplo el coeficiente alfa. Por dltimo, se debe asegurar que se
esté midiendo la misma capacidad en los diferentes niveles de dificultad.
Para este menester, el investigador debe analizar los items. P.e. debe deci-
dir no utilizar una tarea de definicién de palabras en la que los items faciles
se refieren a eventos concretos y los items mas dificiles se refieren a ideas
abstractas; el investigador puede analizar factorialmente cada tarea en su-
jetos normales sélo, y verificar que los mismos factores se presentan en los
items faciles y en los dificiles.

Por ultimo nos referiremos al problema de la relacion entre la variable
cognitiva hipotetizada como fuente de diferenciacién y los datos obtenidos
por los sujetos en la tarea que pretende representarla. Este problema es es-
pecialmente importante en Psicologia Diferencial Cognoscitiva ya que el in-
terés fundamental estd en la variable cognitiva, inaccesible a la observacién
directa.

La interpretacion de los resultados en investigaciones que utilizan fun-
damentalmente como variable dependiente la probalidad de respuesta tiene
una serie de inconvenientes. Normalmente se asume una funcién lineal en-
tre los datos y la variable hipotética; esto no es licito porque podemos en-
contrarnos con otro tipo de funciones (negativamente acelerada, ogival, etc.)
que sean las que realmente se ajusten a la relacién. En la medida en que no
se considera la naturaleza de esta funcidn, se corre el serio riesgo de so-
breinterpretar los datos.

Se podrian definir cinco clases de componentes teéricos, de acuerdo a
si las funciones son monotdnicas, ogivales, negativamente aceleradas, in-
versas o lineales. Una interaccién es interpetable en términos de la proba-
bilidad de respuesta, si el ordenamiento de los datos de la probabilidad de
respuesta, y la forma de la funcién de proyeccién que consideramos, espe-
cifica sin ambigiiedades la forma en la que podria darse la interaccién, en
términos del componente tedrico.

Las diversas clases de componentes teéricos, tienen, supuestamente, la
capacidad de estar cuantitativamente relacionadas con la probabilidad de
respuesta. Dentro de éstas, se pueden encontrar dos subclases:

a) Se suponen especificadas la funcién y sus parimetros; esto es, dada
determinada probabilidad p(x), se puede determinar el valor numérico de x.

b) Implica ejemplos en los que se conoce o intuye la forma general
de la funcién (p.e. la funcién es negativamente acelerada), pero por una u
otra razén, no esta determinada la forma y/o los parimetros de la funcién
—p.e. no se conoce si la funcién es logaritmica o exponencial—.

Generalmente, se asume que la mayor parte de las variables se distri-
buyen normalmente. Supuesta una distribucién normal subyacente, el com-
ponente tedrico de interés se mide mediante puntuaciones normalizadas (z).
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Determinadas partes de la funcién ogival son aceleradas negativas, mien-
tras que otras son aceleradas positivas. _

Cuando el componente tedrico de interés es el tiempo de ejecucién de
una operacién, generalmente una funcién inversa de uno u otro tipo pro-
yecta el tiempo en la probabilidad de respuesta. Esto es, cuanto mas tiem-
po requiera realizar determinado proceso, mas baja sera la probabilidad de
realizar adecuadamente la tarea. Cualquier interaccién que implique curvas
convergentes en los niveles mis altos de probabilidad, debe producir una
interaccién convergente en términos del componente tedrico. Las unicas in-
teracciones no interpretables son las que implican curvas divergentes en los
niveles mis altos de probabilidad.

El punto crucial, segin Loftus (1978), es que una VD como la proba-
bilidad de respuesta no es interesante intrinsecamente. Mas bien, es s6lo in-
teresante por lo que refleja de un componente de determinada teoria. La
proyeccién de la VD al componente tedrico puede implicar una transfor-
macién de la VD. Si esta transformacidn no es lineal, entonces se encuen-
tran limitaciones en la interpretacién de los datos que suponen la VD origi-
nal.

b) Emparejamiento de grupos

Uno de los principales escollos en la investigacién por comparacién de
grupos estriba en la imposibilidad de asignacién al azar de los sujetos a las
tareas dadas las caracteristicas de los mismos —retraso mental, etc.—, ex-
ceptuando las estrategias de simulacion de diferencias. Siendo el objetivo
de los estudios de comparacién de grupos, atribuir las diferencias a una va-
riable del sujeto, nos encontramos con la dificultad de aislar dicha variable
e ignorar otras potencialmente relevantes. Es decir, nos enfrentamos a la
dificultad de descartar n-hipétesis alternativas. Para ello, uno de los proce-
dimientos mis utilizados consiste en el emparejamiento de grupos una vez
elegido el criterio de seleccién. Cole y Means (1981) analizan este proce-
dimiento estableciendo dos tipos: a) equiparacién de grupos en funcién de
caracteristicas de los sujetos no estudiadas directamente y que, potencial-
mente, pudieran ser responsables del efecto que se pretende predecir, y
b) equiparacién de grupos en funcién de una capacidad que se supone re-
lacionada con el comportamiento objeto de estudio. Ambos tipos plantean
problemas.

El primero de ellos presenta la dificultad de que nunca se puede tener
seguridad de haber logrado un emparejamiento suficiente; es mis, puede
ocurrir que una variable que no haya sido tomada en cuenta pueda resultar
crucial para el estudio. Ademis, es un proceso costoso y, al intentar un equi-
paramiento en algunas variables, podemos producir una des-equiparacién
en otra.

El segundo, y quizi uno de los mis utilizados en Psicologia Diferencial
Cognscitiva, es que el emparejar a los grupos en capacidades, como inteli-
gencia, etc., medidas a través de test, presenta problemas asociados a arti-
ficios estadisticos. Algunos autores desaconsejan este tipo de emparejamien-
to (Cole y Means, 1981) a causa, especificamente, de los efectos espireos
relacionados con la regresién estadistica que a menudo se producen.
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CONSIDERACIONES FINALES

En este articulo hemos presentado la problemidtica metodolégica que
presenta la Psicologia Diferencial Cognoscitiva como disciplina situada en-
tre la Psicologia Diferencial Psicométrica y la Psicologia Cognitiva y del
Procesamiento de la Informacién. El interés de esta disciplina considera-
mos que se centra en averiguar c6mo y porqué se diferencian los indivi-
duos frente al qué y cuanto planteado por la Psicologia Diferencial Psicomé-
trica.

En concreto hemos abordado las estrategias metodolégicas de primera
_generacién que tratan de analizar problemas de espectro reducido sin pre-
tensiones de generalidad, lo cual se puede encuadrar dentro de la psicolo-
gia del procesamiento de la informacién que pretende elaborar micromo-
delos de determinados aspectos de la cognicién.

La presentacxon de estas estrategias obedece a una necesidad de llenar
un vacio de la disciplina psicolégica en nuestro pais que consistia en la ca-
rencia de un intento sistematico de orientar hacia la metodologia necesaria
para poder llevar a cabo investigaciones en cognicién con las diferencias in-
dividuales como asuncién de partida. Nuestro deseo es que este articulo
sea del interés suficiente como para servir a este fin.

En este articulo no se abordan las estrategias de segunda generacién, es
decir, aquellas metodologias caracterizadas por un poder descriptivo y ex-
plicativo que rebasa las pretensiones de las estrategias de primera genera-
ci6n, por lo que se refiere a la generalidad de las derivaciones teéricas a par-
tir de los resultados obtenidos. Ademas, estas estrategias de segunda gene-
racion pretenden aumentar el alcance de las posibles aplicaciones. Los tres
ejemplos mds paradigmaticos serian como hemos comentado, el método de
generalizacion de factores aditivos, el analisis componencial y el anilisis fac-
torial confirmatorio. Estas estrategias se analizarin en un posterior articulo.

Notas

(1) El término coeficiente de cor-relacién fue acunado por el economista britanico F. Y.
Edgeworth (1845-1926).

(2) Segan Harold Brown (1977, p. 144) «son las anomalias recalcitrantes las que llevan fi-
nalmente al derrocamiento de una teoria, y su sustitucién por otra, es decir, a las revoluciones
cientificas».

(3) El titulo original «Comparative Studies of How Pepople Think» ha sido traducido al
castellano, a nuestro parecer erréneamente, por «Cognicién y Pensamiento: cémo pensamos,
estudios comparados».
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