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INTRODUCCION

El propésito de este articulo es presentar
las posibilidades de aplicacion de las técnicas
de andlisis de tareas al estudio’ del desarrollo
cognitivo. Concretamente el campo de apli-
cacién elegido en esta investigacién corres-
ponde al de ciertas orientaciones neopiagetia-
nas que, optando por un enfoque procedural
del desarrollo, tratan de analizar las deman-
das cognitivas de las tareas en términos de
procesos y estrategias implicados en su reso-
lucién.

'

Sin embargo, antes de adentrarnos en la
exposicién de las técnicas de andlisis de ta-
reas, revisaremos algunas de las criticas ac-
tuales planteadas al método introspectivo y
al método clfnico, por tratarse de dos enfo-
ques metodolégicos que tradicionalmente se
han ocupado asimismo del descubrimiento de
los procesos cognitivos implicados en el razo-
namiento de los sujetos. Al enfatizar las limi-
taciones e inconvenientes de ambos métodos,
pretendemos enmarcar adecuadamente las
novedades metodolégicas que aporta el andli-
sis de tareas, presentdndolo como un conjun-
to de técnicas alternativas que permiten obte-
ner inferencias mds precisas sobre los meca-
nismos cognitivos. Para terminar, describire-
mos a modo de ilustracidn, la aplicacién de
una de éstas técnicas al estudio de las opera-
ciones concretas piagetianas, correspondien-
te a una investigacién desarrollada por la au-
tora. '

I. La legitimidad de los procedimien-
tos introspectivos

Uno de los métodos tradicionalmente utili-
zado para obtener informacién sobre el curso
y mecanismos de los procesos cognitivos ha
sido el método introspectivo. Sin embargo, la
acumulacién de criticas provenientes sobre
todo de la escuela de la Gestalt y del conduc-
tismo, arrojaron en su dfa serias dudas sobre
la supuesta entidad de los informes verbales
como datos fiables. La consecuencia de todo
ello fue que el método introspectivo cay6 en
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descrédito, desapareciendo practicamente del
panorama de la psicologfa oficial.

El tema de la introspeccién ha vuelto a
plantearse recientemente como consecuencia
del papel dominante del paradigma cognitivo
en la psicologfa de hoy. Se sigue manteniendo
una postura cauta, recelosa y a veces critica
sobre la utilidad de este método pero parads-
jicamente han proliferado un buen nimero de
procedimientos claramente introspectivos.
Citemos como ejemplos:.en el estudio de la
resolucién. de problemas, los protocolos de
«pensar en voz alta» de Newell y Simon 1972,
los estudios sobre transformaciones de im4-
genes mentales (Kosslyn, 1980); los juicios
autodescriptivos de los estudios psicométri-
cos o el empleo de la autoobservacién como
instrumento de evaluacién de determinadas
terapias conductuales y cognitivas.,

Por su parte, las criticas cldsicas a la intros-
peccién han sido bisicamente aceptadas y
asumidas por la psicologfa contemporinea,
observindose ademds un nuevo frente de crf-
ticas cuyo denominador comuin es la creencia
de que la:experiencia consciente no propor-
ciona «datos» fiables sobre los fenémenos
mentales (vg: Paivio, 1971, Natsoulas, 1967,
1970; Neisser, 1967; Dennett, 1979; Wason
y Evans, 1975; Evans y Wason, 1976; Nis-
bett y Wilson, 1977). Estos autores coinciden
en considerar que existe una dualidad produc-
to-proceso,” de modo que los contenidos de la
conciencia son «productos» del pensamiento,
pero los «procesos» subyacentes resultardn
inaccesibles y por tanto no susceptibles de
investigacién introspectiva. Por otra parte, -
los informes introspectivos, aunque presen-
tan aparentemente un panorama coherente
de los procesos de pensamiento, no reflejan una
auténtica observacién de fendmenos. Asf, se

“ha intentado demostrar que el sujeto realiza

interpretaciones e inferencias sobre sus esta-
dos internos basdndose en sus creencias, ex-
pectativas y prototipos culturales acumulados
sobre los procesos mentales. En consecuen-
cia Wason y Evans (1975) y Evans y Wason
(1976) han propuesto un modelo.dua/ en los
procesos dé razonamiento: los procesos tipo 1
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que subyacen al razonamiento pero que gene-
ralmente no son accesibles a la introspeccion
y los procesos tipo II que operan a nivel conscien-
te y cuya misién es «racionalizam el resultado
de la actuacién de los procesos tipo 1, cons-
truyendo una justificacién de la conducta del
sujeto consistente con el conocimiento de la
situacién. Del mismo modo Nisbett y Wilson
(1977) sugieren que los informes introspecti-
vos sobre procesos de orden superior se ba-
san en «juicios» @ priori o teorfas causales im-

_plicitas sobre el grado en que un estfmulo
particular es una causa plausible de una res-
puesta dada.

Recientemente, algunos autores se han
pronunciado sobre esta paradoja que venimos
. comentando (proliferacién de procedimien-
tos introspectivos junto a criticas devastado-
ras del método) abogando por una solucién
conciliadora (Ericsson y Simon, 1980; White,
1980). En lugar de descalificar globalmente
todos los procedimientos introspectivos, ha-
brfa que elaborar en principio una taxonomfa
de verbalizaciones requeridas 2 los sujetos, asf
como de instrucciones dadas a los mismos
(vg: verbalizaciones concurrentes o retros-
pectivas, informes particulares o generales,
informacién directa o hipotética, etc.). Asi-
mismo, si se pretende considerar los informes
verbales como datos, se hace necesaria una
explicacién de los mecanismos por los cuales
se generan estos informes y su grado de sen-
sibilidad ante factores experimentales (ins-
trucciones, tareas, etc.). Ericsson y Simon
(1980) han emprendido esta tarea cons-
truyendo un modelo basado en el procesa-
. miento de informacién y mds propiamente en
los de Newell y Simon (1972) y- Simon
(1979). Partiendo del menor nimero de espe-
cificaciones posibles (tres almacenes de me-
moria y sus correspondientes dispositivos de
transvase de mformacnén) el modelo permite
interpretar, si bien a posteriori, los resultados
de una gran variedad de procedimientos in-
trospectivos en funcién del momento de la
verbalizacién (durante o después de la realiza-
cién de la tarea) y de las relaciones entre la
informacién atendida y la verbalizada (direc-

«

tas o mediatizadas por procesos inferencia-
les).

La conclusién general que se desprende de
estos andlisis es que si bien determinadas si-
tuaciones de informe verbal (principalmente
las revisadas por Nisbett y Wilson, -1977) re- -
sultan inadecuadas, no parece legftimo extra-
polar estas conclusiones a todos los casos. No
obstante, dado el caricter provisional y ex-
ploratorio de estos enfoques, se requieren
nuevas investigaciones disefiadas expresa-
mente para lograr un andlisis detallado de la
bondad de los-diversos procedimientos in-

. trospectivos en funcién de las 4reas de aplica-

cion.

II. La polémica juicios versus )uxcxos y-
explicaciones

Como seiialdbamos en la introduccioén,
otro método empleado tradicionalmente para
investigar los contenidos de la mente, esta
vez en el 4rea de la psicologfa evolutiva, es el
método clinico esbozado por Piaget en sus
primeros escritos (Piaget, 1926 ay b, 1927).

Persigiiiendo la misma finalidad que los
procedimientos introspectivos y guardando
una indudable semejanza con éstos, este mé-
todo sufrié diversas modificaciones con el
tiempo. En un principio se empleaban entre-
vistas verbales con los sujetos para estudiar

las concepciones que éstos tenfan sobre fend-

menos no accesibles a la experimentacién.
Mi4s tarde, se utilizaban situaciones mds o
menos estandarizadas que servian de ocasion
para la entrevista (Piaget, 1936, 1937). Final-
mente, Piaget y sus colaboradores concibie-
ron un procedimiento mediante el cual los
sujetos emitfan ademds juicios, sobre los fe-
némenos puestos de manifiesto en el curso de
la manipulacién de objetos o situaciones es-
tandarizadas (Inhelder, Sinclair y Bovet,
1974).

Numerosas crfticas se han acumulado en.
torno al método clinico en todas sus varian-
tes. Algunas se refieren a la falta de replicabi-
lidad de sus resultados, el subjetivismo del iri-
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vestigador al categorizar las respuestas del su-
jeto, la escasa representatividad de las mues-
tras, el tipo de tareas que emplea y en especial
el sesgo en la presentacién de las mismas. Sin
embargo, nos parece mds interesante comen-
tar aquf una linea de criticas que, guardando
un cierto paralelismo con las surgidas en tor-
no 2 la-introspeccién, ponen en tela de juicio
los tipos de respuesta que se obtienen con el
método clinico y su utilidad para el estudio
del desarrollo cognitivo.

Las ultimas versiones de este método, per-
miten recoger dos tipos de respuestas: los_ju/-
cios y las explicaciones. Los juicios suponen res-
puestas verbales ante preguntas-criterio que
permiten una categorizacién dicotémica en
aciertos y errores. Por su parte, las explicacio-
nes son los razonamientos verbales que hace
el sujeto para justificar sus juicios. Suponen
un metaconocimiento sobre sus procesos menta-
les («sé como s¢ hacerlon) e indudablemente
un cierto desarrollo lingifstico. Piaget consi-
dera que ambos tipos de respuestas deben ser
correctas para afirmar que un sujeto ha alcan-
zado una determinada adquisicién cognitiva.

La eleccién de los juicios y explicaciones
como criterio de respuesta generd una fuerte
polémica cuya linea de argumentacién es po-
sible detectar desde principios de los afios 60
hasta finales de la década de los 70. Sefialare-
mos los principales hitos de esta controversia
asf como los diversos enfoques que ha sufrido
con €l tiempo.

El primer punto de friccién surgié entre
Braine (1959) y Smedstund (1963), dos auto-
res que, cOMO tantos otros en aquel momen-
to, se dedicaban a la tarea de replicar un buen
mimero de investigaciones piagetianas. En
1959, Braine publicaba una monograffa dedi-
cada a revisar los estudios de Piaget, Inhelder
y Szeminska (1960) sobre dos conceptos:

transitividad y discriminacién de la posicién-

ordinal. Sus resultados fueron diferentes a los
piagetianos ya que encontré que ambos con-
ceptos se adquirfan antes de la edad seflalada
. por éste. Sin embargo, los resultados de
Smedslund (1963) coincidfan con los de Pia-

get.
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La primera luz sobre el origen de estas dis-
crepancias la sugirié el propio Smedslund
(1969) al tratar de analizar los datos de Brai-
ne en funcién de dos conceptos tradicionales
en la teorfa de la medicién: errores tipo I (falso
positivos) y errores tipo Il (falso negativos).
Asf, este autor consideraba que los errores
tipo I eran los responsables de los résultados
de Braine, ya que cabfa suponer que los suje-
tos resolvieran las tareas a edades mds tem-

-pranas basdndose en hipétesis irrelevantes, ti-

picas de niveles operatorios inferiores. Sin
embargo, su anilisis era parcial e interesado,
ya que no lo ampliaba a sus propios resulta-
dos. Esta tarea la habfa llevado a cabo Gruen
(1966) planteando la polérhica en términos
metodolégicos. En su opinidn, las discrepan-
cias entre ambos autores podrfan deberse al
criterio de respuesta empleado por cada uno:
Braine utilizaba solo juicios mientras que
Smedslund (como Piaget) empleaba-juicios y
explicaciones. El criterio de juicios es menos
exigente y por tanto es mds probable que se
comentan errores tipo 1, tales como adivinar
la respuesta correcta, basarse en indicios per-
ceptivos o utilizar hipdtesis irrelevantes. El
criterio de juicios y explicaciones es mds con-
servador y provoca errores tipo 11 originados
por la falta de atencién, memorizacién o
comprensién de las instrucciones y por la de-
manda de una explicacién verbal.

Brainerd (1973) retoma la polémica pro-
pugnando un cambio de enfoque. En lugar de
contemplar el tema de los criterios de res-
puesta bajo una 6ptica metodolégica habria
que considerar su mayor o menor adecuabili-
dad a la teorfa de Piaget. Dado que en ésta se
considera que el desarrollo del lenguaje estd
subordinado al desarrollo cognitivo, no pare-
ce justificada la utilizacién del criterio de ex-
plicacién para evaluar las adquisiciones cog-
nitivas, ya que incorpora sélo el modo verbal
de respuesta. Por el contrario, los juicios pro-
porcionan la mfnima evidencia necesatia para
determinar tal presencia y ademds pueden
emplearse otros métodos de respuesta distin-
tos del verbal.

La controversia llegé a un punto ilgido
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cuando se comprob6 que la eleccién del crite-
rio de réspuesta no solo afectaba a la edad de
emergencia de las adquisiciones cognitivas,
sino ademds a uno de los pilares fundamenta-
les del edificio estructural piagetiano, esto es,
A las propias secuencias de adquisiciones cog-
‘nitivas (Bingham-Newman y Hooper, 1975;
Brainerd 1974, 1975). En efecto, empleando
el criterio de juicios, aparecen secuencias que
no pueden replicarse con el empleo de juicios
y explicaciones. Por ultimo, Brainerd (1977)
sobre la base de una demostracién matemdti-
ca y revisando las investigaciones realizadas
con ambos criterios, se decide una vez mds
por el criterio de juicios considerando que
con su uso no se incrementa la probabilidad
de aceptar falsamente la existencia de sincro-
nfas.

A pesar de esta decidida toma de postura
de Brainerd, la polémica llevaba camino de
languidecer, girando sobre los mismos temas,
cuando un cambio en las erientaciones tedri-

cas de la Escuela de Ginebra a finales de la

década de los 70 vino la suponer una revitali-
zacién de la misma. Los nuevos planteamien-
tos de la Escuela de Ginebra (Inhelder 1976,
Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974, Cellerier
1979, a, b) propician un abandono del enfo-
que estructural piagetiano por la adopcién de
modelos procedurales aplicados a la resolu-
cién de problemas.

Las repercusiones metodoldgicas de estas
nuevas orientaciones son indudables. Conse-
cuentemente, la polémica entre juicios versus
juicios y explicaciones queda ahora reformu-
lada en otros términos: se trata de analizar la
idoneidad de ambos tipos de respuestas para
el establecimiento de inferencias sobre estra-
tegias y procesos cognitivos implicados en la
resolucién de una tarea. El empleo de juicios,
como proponfa Brainerd, supone la utiliza-
cién del mimero de respuestas correctas
como variable dependiente. En este caso es
obvio que obtenemos un alto grado de fiabili-
dad en las observaciones, pero sin embargo

éstas tienen una escasa significacién psicol6-

gica. Evidentemente, considerar el mimero
de aciertos como variable dependiente no nos

-

proporciona ningun dato sobre las estrategias
empleadas en la resolucién de la misma.

Por su' parte, la utilizacién del criterio de
juicios y explicaciones, caracterfsticas del mé-
todo clinico piagetiano, proporciona datos un
poco mids ricos sobre el tipo de razonamien-
toque un sujeto sigue al resolver una tarea.
Sin embargo, existen varios problemas: a) la
fiabilidad de las observaciones disminuye, ya
que la interpretacién de los protocolos de res-
puesta presenta un alto grado de indetermi-
nacién; b) los datos asf obtenidos, aunque
mds relevantes que en el caso anterior, no tie-
nen asegurada su significacién psicolégica ya
que s¢ parte de unos formalismos légicos de-
finidos a4 prieri para representar las estrategias
seguidas por los sujetos; c) el andlisis de los
protocolos de los sujetos suele conducir a la
adscripcién de éstos a un determinado esta-
dio, dato éste que, como el nimero de acier-
tos, sélo contribuye a etiquetar y casi dirfa-
mos a ocultar los procesos cognitivos involu-
crados. '

En conclusién, ambos tipos de criterio
después de protagonizar dos décadas de con-
troversia parecen haber revelado su verdade-
ro «talén de Aquiles» al cuestionarse su utili-
dad en los nuevos enfoques procedurales del
desarrollo cognitivo. Se requieren por tanto
planteamientos metodolégicos alternativos
que permitan obtener tipos de respuesta fia-
bles y de gran relevancia psicolégica para el
‘esclarecimiento de los procesos y estrategias
,implicados en la resolucién de una tarea.
Creemos que en esta lfnea de busqueda se en-
cuentra el andlisis de tareas, algunas de cuyas
técnicas pasamos a exponer a continuacion.

III El andlisis de tareas

Abarca un conjunto de técnicas que en li-
neas generales tratan de desglosar los aspec-
tos de un problema en componentes que per-
mitan una mayor especificacién. Posterior-
mente, se procede a combinarlos en modelos
de ejecucuién, asumiendo una corresponden-
cia entre las demandas informacionales de la
tarea y los procesos llevados a cabo por el su-
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jeto para resolverla (Resnick, 1976, 1981;
Siegler, 1980). Con su empleo, se consigue
ademds un mayor refinamiento metodolégico
respecto a las tareas utilizadas ya que éstas
son sometidas a un andlisis pormenorizado
que permite una mayor depuracién en los
procedimientos experimentales.

Remontindonos a los autores que han sido
precursores de esta linea de investigacion,
Resnick (1976) cita dos escuelas que tradicio-
nalmente han utilizado el andlisis de tareas: la
conductista (principalmente Thorndike y mds
tarde Gagné, 1965, 1968) y la escuelade la
Gestalt (especialmente Wertheimer, 1945).

Sin embargo, hay que destacar que en ambos

casos el andlisis de tareas era utilizado con fi-
nes principalmente educativos. Asf, se trata-
ba de elegir tareas con una gran relevancia
instructiva, desglosarlas en componentes mds
simples y derivar una serie de conclusiones
sobre los procedimientos idéneos para ense-
fiarlas.

Simon (1947, 1956) propicia el abandono
de la linea puramente pragmdtica por otra en-
caminada al esclarecimiento de los procesos
cognitivos implicados en la resolucién de ta-
reas. En un principio opté por lo que podrfa
llamarse un andlisis raconal de la estructura
de 1a tarea, intentando describir el rendimien-
to ideal Sptimo que suponfa su realizacion.
En este sentido puede considerarse como un

antecesor de los trabajos caracterfsticos de la”

inteligencia artificial. Su GPS (General Problem
Solver) era uni programa que resolvfa proble-
mas de razonamiento légico especificando los
procedimientos que consiguen ejecutar la ta-
rea del modo mi4s eficiente. Posteriormente,
en colaboracién con Newell, opta por la utili-
zacién de un andlisis empirico de las tareas, re-
gistrando los protocolos de respuesta de los
sujetos para observar el modo en que éstos
utilizan heurfsticos o reglas para resolverlas.

Su propésito es pues desarrollar un modelo’

descriptivo de la ejecucién real de los sujetos
(Newell y Simon, 1972). Simon y Newell, uti-
lizan la simulacién en ordenador para forma-
lizar estos modelos. Asf desarrollan el PSG
(Production System Version G) que emplea

'\!gg -
los sistemas de produccion para expresar el meca-
nismo de empleo de reglas.

La panordmica que presenta hoy en dfa el
andlisis de tareas permite destacar dos gran-
des lfneas de actuacién. Por una parte, si-
guiendo los trabajos de Newell y Simon se ha
desarrollado una linea que utiliza /a simaulaciin
en ordenador para realizar el andlisis de tareas.
Por otra parte, se distingue otra orientacién
que consiste en el andlisis empirico de procesos
cognitivos a partir de la investigacién de las
reglas y principios que subyacen a las estrate-
gias de resolucién de problemas. ’

A 1) Simulacion en ordenador de tareas

Los séstemas de produccion desarrollados por
Newell y Simon probaron ser un instrumento
muy versdtil aplicable a un gran nimero de
campos. Asi, Simon desarrollé modelos de -
ejecucién en dreas tan diversas como ajedrez
(Chase y Simon, 1973), ejercicios de deletreo
(Simon y Simon, 1973), 4lgebra (Paige y Si-
mon, 1966) y fisica (Simon y Simon, 1978),
mientras que otros autores lo ampliaban al
lenguaje y la memoria (el ACT de Anderson,
1976) e imdgenes mentales (Kosslyn, 1978).

Siguiendo esta lfnea de aplicaciones, Klahr
y Wallace (Klahr, 1970; Klahr y Wallace,
1972, 1976) emprendieron la tarea de anali-
zar mediante sistemas de produccién algunas
tareas piagetianas, conicretamente las de clasi-
ficacién, inclusién de clases, conservacién de
cantidad y transitividad de cantidad. Asimis-
mo Baylor, Garcon y Lemoyne (1973) reali-
zaron un andlisis de tareas de la seriacién.
Dado el caricter excesivamente minucioso y
analftico de los programas de simulacién, no
nos vamos a detener en una exposicién de es-
tos modelos especfficos de tarea. Creemos
m4s oportuno esbozar el procedimiento gene-
ral seguido en todos ellos, resaltando sus ven-
tajas y limitaciones.

Siguiendo los pasos principales de los pro-
gramas de simulacidn, estos autores parten de
un conjunto de evidencias empfricas sobre la



165

ejecucion de los sujetos ante esas tareas. A
continuacién, se realiza un anilisis detallado
de los protocolos de respuesta postulando, a
partir de éstos, la presencia de una- serie de
procesos o estrategias seguidas por los suje-
tos. Se procede a disefiar un programa de or-
denador, organizado como un sistema de re-
glas de produccién que intenta mimetizar di-
chos procesos. Posteriormente, a través de la
ejecucion de este programa se consigue una
. verificacién empfrica de la teorfa simulada,

observando el comportamiento del programa-

en determinadas tareas y el modo en que re-
produce los pardmetros bdsicos del compor-
tamiento humano enlas mismas (vg: TR, ti-
pos de error, etc.). Si la reproduccion es fiel a
las predicciones de la teorfa, se habrd obteni-

do un criterio de suficiencia. Por el contrario, -
habr4 que variar el -programa o la teorfa si .

este requisito no s€ cumple. Por iltimo, es
posible plantear nuevas hipétesis que no esta-
ban sugeridas en la teorfa psicoldgica. Asf, se
disefian nuevas investigaciones de modo que
el ciclo de simulacién comienza y termina
con andlisis empfricos.

Con esta técnica se ha obtenido un comple-
'to éxito en la simulacién de la conducta de los
‘sujetos ante una tarea. Por ejemplo, en el caso
de las investigaciones de Klahr y Wallace so-
bre relacion temporal entre la emergencia de
operaciones piagetianas, la secuencia de ad-
quisiciones obtenida empfricamente se co-
rresponde muy bien con el grado de compleji-
dad procesual de los modelos de sistemas de
produccién. No obstante, no se ha logrado si-
mular, mediante estas técnicas, la transicién
de unos estadios a otros de realizacién de la

tarea. Es posible que la propia analogfa del -

ordenador sea harto insuficiente para tratar
algunas propiedades del sistema cognitivo
humano y muy especificameite la capacidad

- de automodificacién o el cardcter constructi-
vista de su relacién con el medio.

Las técnicas de andlisis de tareas que des-
cribimos a continuacién son estrictamente
empfricas, sin el complemento formal de la
simulacién en ordenador. Parten todas ellas
de un andlisis racional de 1a tarea, en términos

E7,
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de las demandas de procesamiento que re-
quieren. Sin embargo,-a partir de este punto,
los procedimientos se diversifican dando lu-
gar a tres tipos de técnica que pasamos a ex-

poner.

b)  El andlisis componencial de Sternberg

(Sternberg, 1977 a, b; Sternberg y Rifkin,
1979; Sternberg, 1980). Siguiendo la estrate-
gia tradicional del an4lisis de tareas, intenta
hallar sus componentes mds simples, hacién-
dolos corresponder, como en un procedi-
miento de «vaciado de moldes», a determina-
dos procesos que lleva a cabo el sujeto en la
resolucion de la tarea. Parte ademds del pre-
supuesto general de la existencia de un mode-
lo de estadies discretos de procesamiento, repre-
sentado cada estadio mediante un diagrama de
Slujo. En éste, se especifica la accién de cada
componente y los diversos puntos de deci-
sién por los que pasa el sujeto para llegar a la
solucién. A continuacién se disefian experi-
mentos en los que las variables independien-
tes implicadas estdn pensadas para revelar la
actuacién de tales componentes. Asf, se crean
diversas modalidades de una misma tarea en -
las que cada una enfatiza un determinado as-
pecto del diagrama de flujo. La variable depen-
diente suele ser el tiempo de reaccién total .
ante cada tarea. La estimacién del tiempo de
reaccién parcial de cada componente o esta-

" dio se puede realizar en algunos casos par-

tiendo del propio contraste de las tareas, se-
gun el antiguo método sustractive de Donders
(1868). Sin embargo, en otros casos hay que
recurrir a procedimientos estadfsticos como
el cdlculo de regresién muiltiple, utilizando,
como variable dependiente, el TR para cada
tipo de tarea y los aspectos caracteristicos de
éstas, como variable independiente. Stern-
berg utilizé esta técnica en una gran variedad
de tareas, desde analogfas verbales y geomé-
tricas (Sternberg, 1977, a, b; Sternberg y Rif-
kin, 1979) hasta inferencia transitiva (Stern-
berg,.1980) y produccién de metéforas (Tou-
rangeau y Sternberg, 1981).
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- A pesar de que este método ofrece induda-
bles ventajas, entre las cuales est4 la posibili-
dad de contrastar la eficacia de varios mode-
los alternativos de resolucién de tareas, se
cuestionan aspectos bdsicos del mismo.
McClelland (1979) sefiala que las asunciones
del modelo de estadios discretos, asf como su
supuesta independencia, son muy discutibles.
Por su parte Pachella (1974) ha criticado ¢/
apriorismo del método sustractivo empleado
por Sternberg en el que la determinacién de
los estadios o componentes de la tarea, que
serfa la principal finalidad de estas técnicas,
se realiza ya desde un principio mediante un
procedimiento intuitivo o légico.

C)  Especificacion de los principios que subyacen a

las estrategias de resolucion de problemas

(Gelman, 1978; Gelman y Gallistel, 1978).
Estos autores siguen en cierto modo un pro-
cedimiento similar al que acabamos de descri-
bir, ya que parten del enunciado a prieri de
una serie de principios que rigen la resolu-
cién de una tarea. Gelman y Gallistel (1978)
tratan de inferir la utilizacién de estos princi-
pios a partir de ciertas caracterfsticas de la
-ejecucién de los sujetos. Con tal finalidad, di-
seflan varios experimentos en los que se utili-
zan sistemas de video-tape para registrar la
conducta de los sujetos. Una vez realizadas
las transcripciones de las grabaciones, se pro-
cede a analizarlas buscando evidencias del
empléo de dichos principios. Por ejemplo,
Gelman y Gallistel aplicaron esta técnica a la
tarea de contar, tratando de descubrir la utili-
zacién de algunos principios simples (vg: el
principio de uno a uno, que supone el conoci-
miento de que a cada objeto de la coleccién se,
le debe asignar solo un nimero, etc) desde
edades muy tempranas. °

El problema principal que plantean estos
procedimientos reside en la dificultad de en-
contrar un cédigo interpretativo fiable de las
acciones de los sujetos en términos de los
principios definidos. Asimismo, sigue presen-
te el apriorismo de las técnicas de Sternberg,

£
ya que la eleccién de los principios se hace so-
bre una base intuitiva o 16gica.

D)  Evaluacin de reglas empleadas en las tareas

(Siegler, 1976, 1978; Klahr y Siegler,
1978; Siegler, 1980). Una de las principales
limitaciones que hemos venido sefialando en
las técnicas anteriores reside en la utilizacién.
del andlisis de protocolos. En efecto, este
procedimiento, utilizado también por Piaget,
resulta muy discutible dade el salto inferen-
cial requerido entre la conducta de los sujetos
y su codificacién mediante un sistema de gra-
fos convencionales, como en el caso de Klahr
y Wallace o de componentes y principios,
como en el caso de Sternberg y Gelmidn y Ga-
llistel respectivamente. Ante este problema,
Siegler propone el empleo de un nuevo tipo
de técnicas. Se trata de disefiar variantes de
una misma tarea que produzcan diferentes
pautas de respuestas correctas y erréneas, de-
pendiendo del tipo de regla que se ha emplea-
do para su ejecucion. Desde luego, las reglas
estdn elegidas partiendo de un andlisis racio-
nal de la tarea o de investigaciones empiricas,
pero su constatacién, en la conducta de los
sujetos, no se realiza mediante anilisis de pro-
tocolos sino de las pautas de respuesta correc-
tas e incorrectas obtenidas.en cada variante
de tarea, con lo que se consigue una gran fia-
bilidad en la medida de la variable dependien-
te. Asimismo, los datos que aportan son de
enorme significacion psicolégica, ya que re-
flejan las reglas que sigue el su;eto en la reali-
zaci6n de I3 tarea.

Siegler (1976, 1978) aplic6 esta metodolo-
gfa con resultados muy satisfactorios a los
problemas debalanza, proyeccién de sombras,
probabilidad, concepto de tiempo, velocidad,
conservacion de cantidad, liquidos sélidos y
nimero.

La valoracién global de las técnicas de and-
lisis de tareas es a nuestro juicio positiva.
Aunque todas ellas parten de un cierto aprio-
rismo, como en el caso de Piaget, el andlisis de
las tareas no se basa ya en formulaciones 16gi-
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cas, sino en el marco de procesamiento de in-
formacién que proporciona descripciones
procedurales mds precisas y detalladas, asf
‘como en datos empiricos obtenidos sobre la
ejecucion de los sujetos. Por otra parte, la téc-
nica de Siegler permite asimismo salvar el es-
collo del anilisis de protocolos. Mediante' la
utilizacién del criterio de juicios (aciertos y
errores) que proporciona una gran fiabilidad
en las observaciones, obtiene informaciones
valiosas sobre las reglas y estrategias implica-
das en la resolucién de la tarea. No obstante,
no queremos dejar de sefialar un aspecto que
nos preocupa. El enfoque procedural, que
propician estas técnicas, puede conducir a la
proliferacién de micromodelos especificos de

" tarea que no permitan extraer conclusiones
sobre mecanismos bdsicos del sistema cogni-
tivo o sobre estrategias generales que se pue-
dan aplicar a varias tareas. En este sentido la
investigacién. que presentamos a continua-
cién, a modo de ilustracién de las técnicas de
Siegler, pretende corregir esta tendencia esta-
bleciendo inferencias sobre mecanismos que
operan en una diversidad de tareas.

IV. Un ejemplo de anilisis de tareas en
el estadio de las operaciones con-
cretas de Piaget.

Dado el caricter eminentemente metodo-
l6gico de este artfculo, obviaremos en lo posi-
ble la descripcién del marco teérico utilizado
en esta investigacién. Baste sefialar que se ha-
" lla encuadrada en las nuevas orientaciones
surgidas en tornoa la teorfa de Piaget tanto
en el seno de la propia escuela de Ginebra
(Inhelder, 1976) como en el paradigma de
procesamiento de informacién (Pascual-Leo-
ne, 1970). En ambos planteamientos se pos-
tula un enfoque procedural del desarrollo
cognitivo en el que resulta muy indicado la
utilizacién de las técnicas del andlisis de ta-
reas. En concreto, la técnica elegida ha sido
la de Siegler (1976, 1978) si bien hemos in-
troducido algunas modificaciones.

El procedimiento ha sido el siguiente:

)

1) Andlisis racional de las tareds: basado en
investigaciones previas con el fin de estable-
cer en principio los mecanismos y procesos
hipotéticos subyacentes.

2) Eleccién de las variables de tarea cuya ma-
nipulacién sistemdtica va a permitir gptimizar
selectivamente las demandas de los mecanis-
mos bidsicos antes sefialados. Cada variable
genera un numero determinado de variantes
de la tarea critica.

3) Contrastacion mediante procedimientos
estadfsticos (vg: ANOVA) de la ejecucién de
los sujetos en las distintas variantes de la ta-
rea. La variable dependiente en nuestro caso
fue el mimero de aciertos.

4)  Eltablecimiento de inferencias sobre los
procesos cognitivos subyacentes a partir de
los efectos empfricos de las variables manipu-
ladas: '

La investigacion que hemos realizado (Ro-
drigo, 1981) utiliza gran nimero de tareas y
variables. En todos los casos tratamos de es-
tablecer: a) los mecanismos y procesos subya-
centes a una o varias tareas de las operaciones
concretas (clasificacién, clasificacién multi-
ple, inclusién de clases, seriacién e inferencia
transitiva); b) detectar posibles tendencias
evolutivas en este estadio piagetiano. Para
ello se contrastaron sujetos de 3.0 y 8.0 de
E.G.B. (N = 240 sujetos). En el cuadro 1 se
muestran las principales variables, tareas y
procesos cognitivos analizados en la investi-
gacién. :

En el presente contexto hemos selecciona-
do tres de las variables para ilustrar el proce-
dimiento de andlisis de tarea que nos ocupa.
En primer lugar la variable tamarsio de los items
utilizada en las tareas de clasificacién, clasifi-
cacién muiiltiple y seriacién y cuya manipula-
cién permitird inferir las modificaciones evo-
lutivas en la capacidad de memoria de trabajo
de los sujetos. En segundo lugar, la variable
procedimiento de resolucion, manipulada en las ta-
reas de clasificacién, clasificacién muiltiple,
inclusién de clases y seriacién, que nos pro-
porciona informacién sobre las estrategias
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CuADRO 1

Algunas de las variables empleadas en una investigacion segiin las técnicas de andlisis de tareas (Rodrigo, 1981).

VARIABLE

TAREA

MECANISMO BASICO QUE
INFIERE

@ Tamafio (mimero de di-
mensiones de los estimulos.

@ Procedimiento de reso-
lucién (presentacién del ma-
terial semiorganizado o e
desorden). .

® Tipode atributo relevan-
te (criterios semdnticos o
perceptivos).

® Familiaridad del mate-

— Clasificacidn, clasificacién
muiltiple y seriacién.

—. Clasificacién, clasificacién

muiltiple, inclusién de clases,
seriacién.

- Clasificacién y clasifica-
cién multiple.

~ Clasificacién, clasificacién

® Capacidad de memoria
de trabajo.

® Estrategias generales or-
ganizativas. :

® Procesamiento sensorial-
/seméntico.

[ ] Complejidad de la cate- -

de la tarea (verbal o pictéri-
co).

rial. multiple, seriacién. gorizacién.

® Distancia semdntica — Inclusién clases. ® Crado de eleaboracién
(preguntas sobre encajes in- de la estructura jerdrqui-
clusivos alejados o conti- ca categorial.

guos).

® Formato gramatical de — Inferencia transitiva. [ Formatg répre_sentacio-
las premisas y pregunta nal utilizado (imdgenes
(formulaciones en negativo mentales o procesos lin-
y/0 positivo). glisticos).

® Modode presentacion - Inferencia transitiva. ® Formato representacio-

nal utilizado (imdgenes
mentales o procesos lin-
giifsticos).

organizativas que gufan la extraccién de la in-
formacién relevante para la solucién de la ta-
rea. Por 1iltimo, la variable #po de atributo rele-
vante, manipulada en las tareas de clasifica-
cién y clasificacién muiltiple, que permite de-
terminar el tipo de estrategids (semdnticas
versus -sensoriales) empleadas por los sujetos
en la codificacién de las tareas. '

Ejemplo 1: La variable tamasio

. 1) - Afrdlisis racional de la tarea: Creemos al igual

que Pascual-Leone (1970), Case (1972) y Scarda-

malia (1977) que en la resolucién de problemas in-
terviene un -espacio central de procesamiento o
memoria de trabajo que tiene unos limites estruc-
turales. El rendimiento del sujeto no dependerfa de
la complejidad 16gica de Ia tarea sino del grado en
que ésta demanda recurso cognitivos de dicha me-
moria. Asimismo es de esperar que gran parte de

las diferencias evolutivas en el rendimiento estén
asociadas a modificaciones en la capacidad del cita-.
do mecanismo de memoria.

2) la variable tamario consiste en una mani-
pulacién sistemdtica del nimero de elementos de
la tarea o el tamafio del item. Por ejemplo en la ta-
rea de clasificacién existfan tres niveles en esta va-
riable correspondientes a la clasificacién de dos,
tres y cinco categorfas respectivamente. Asumi-
mos que dicha variable no afecta a la naturaleza l6-
gico-formal de la tarea pero sf implica una modifi-
cacién de las demandas sobre los recursos limita-

" dos de la memoria.

Los ANOVA muestran un efecto significativo
de la variable tamaiio en el conjunto de los sujetos
en la tarea de clasificacién (F=87.77; P < .000)
clasificacién muiiltiple (F=20.9; P < .000) y se-
riacién (F=117.4; P '< .000). La direccién de
este efecto supone un decremento sistemdtico del
rendimiento en funcién del tamafo de los items.
Esta pauta de resultados se mantiene cuando se
analizan por separado los datos correspondientes a
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3.0y 8.0 curso de E.G.B. Por ltimo, es de destacar
la interaccion curso X tamasio que se manifiesta en el

hecho de que el deterioro del rendimiento asociado.

al tamafio es superior en 3.° curso que en 8.0
(F=2141; P <.000 en Ila clasificacién;
F=19.79, P < .000 en la clasificacién muiltiple;
F=15.30,P < .000 en la seriacién).

4) Los resultados sugieren que el rendimiento
de los sujetos estd4 modulado por las demandas de
memoria de la tarea de modo que los incrementos
en el tamafio de los items tienden a producir una
sobrecarga del sistema de memoria, que se traduce
en el deterioro observado del rendimiento. Por

otra parte, la interaccién curso X tamaiio puede in- -

terpretarse como evidencia de que entre 3.0 y 8.0
curso tienden a ampliarse los recursos disponibles
en el espacio de memoria.

EJEMPLO 2: La variable procedimiento de resoluciin

1)  Andlisis racional de la tarea: En la resolucién
de un problema, ademds de las supuestas operacio-
nes légicas propuestas por Piaget, se requieren es-
trategias o heurfsticos para organizar el material,
extraer la informacién relevante, etc. Consecuen-
temente, la presentacién de un problema, con el
material semiorganizado, facilitar4 el rendimiento
en aquellos sujetos que no disponen de un reperto-
rio de heurfsticos suficientemente articulado.

2) La manipulacién de nuestra variable proce-’

dimiento de resolucion genera dos modalidades de ta-
rea: las tareas en versién de complecion ofrecen al su-
jeto el material del problema semiorganizado, mi-
nimizando de este modo el empleo de estrategias o
heurfsticos. Las tareas en versién construccion pre-
sentan elementos de modo desestructurado, de-
biendo el sujeto determinar la pauta organizativa
mediante el uso de estrategias. Por ejemplo, en la
tarea de clasificacién y clasificacién muiltiple, la
versién de complecidén ofrece al sujeto algunos ele-
mentos ya clasificados en sus correspondientes ca-
tegorfas, mientras que en la versién de construc-
cién sélo se presentan al sujeto cajas vacfas que
debe rellenar con los elementos que se le ofrecen,
segun una disposicién aleatoria.

3) Los ANOVA muestran una superioridad
de la versién de complecién sobre la construccién
en la tarea de clasificacién muiltiple (F = 114.40;
P < .000) y de seriacién (F=40.67; P < .000)
tanto en el conjunto de la muestra como en los su-
jetos de 3.0 y 8.0 curso analizados aisladamente. En
la tarea de inclusién de clases las diferencias son
significativas pero a favor de la versién de cons-
truccién (F=8.19; P < .000). En la tarea de cla-
sificacién no se observaron diferencias significati-
vas. :

=

L d

4) Los resultados requieren una intepretacién
bastante matizada. La superioridad del rendimien-
to en las variantes de complecién, tanto en la tarea
de clasificacién miiltiple como en la seriacién, su-
gieren que ambas tareas requieren heurfsticos y es-
trategias bastante complejas que no resultan total-
mente disponibles para los sujetos de-nuestro ran-
go de edad. Por ello cuando se alivia la demanda
de éstas en la versién de complecién del rendi-
miento se incrementa. En la tarea de inclusion de
clases el rendimiento es paraddjicamente superior
en la versién de construccién. Ello podrfa deberse
a que en dicha tarea la informacién relevante es de
tipo endégeno (propiedades semdnticas y estructu- .
ra jerirquica de las categorfas). En este caso la or-
ganizacién perceptiva del material, propia de la
versién de complecién, parece actuar como un dis-
tractor que impide el acceso a las propiedades se-
midnticas relevantes.

EJEMPLO 3: La variable tipo de atributo relevante

1)  Andlisis racional de la tarea. Los estudios fun-
cionales de la memoria consideran que la codifica-
cién y almacenamiento de informacién no sigue
una pauta unica sino que se articula en «niveles de
profundidad» (Craik y Lockhart, 1972; Craik y
Tulving, 1975). Posiblemente existen diferencias
ontogenéticas en el nivel basal de procesamiento
de los nifios. Los sujetos mds jévenes tenderfan a
procesar los rasgos mds «superficiales» (sensoria-
les) y uno de los efectos del desarrollo serfa la ad-
quisicién de patrones de procesamiento mds «pro-
fundos» (semdnticos). Esta hipétesis ha sido man-
tenida fundamentalmente por Pascual-Leone
(1970) empleando una conceptualizacién de estilos
cognitivos.

2) En algunas de nuestras tareas (clasificacion
y clasificacion miiltiple) se manipuld el tipo de atri-
buto relevante (sensorial zersus semintico). En las
versiones de atributo sensorial las propiedades crf-
ticas para la resolucién del problema eran de tipo
perceptivo (color, tipo de rayado, etc.). En los
items de versién de atributo semdntico los rasgos
crfticos eran propiedades conceptuales (muebles,
mamfferos, herramientas, etc.).

3) Se observa una interaccién estadfstica curso-
X t5po de atributo, tanto en la clasificacién (F = 7.78;
P < .001) como en la clasificacién multiple
(F=8.97, P < .001). Es decir los sujetos de 3.0
obtienen un rendimiento muy superior en flas ta-
reas de atributos sensoriales relevantes, mientras
que en los de 8.0 dicha ventaja se atenua e incluso
se obtiene una superioridad en las versiones de
atributo semdntico. ’

4) Los anteriores resultados sugieren en efecto
que los nifios de 3. emplean con eficacia criterios
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clasificatorios basados en rasgos perceptivos pero
tienen dificultades en las clasificaciones semdnti-
cas. En los sujetos de 8. curso no se observan esas
diferencias. En suma, existirfa una tendencia evo-
lutiva consistente en una mayor profundidad o se-
manticidad de los niveles de procesamiento o bien
un incremento en la independencia del campo se-
gun la terminologfa de Pascual-Leone.

V. Conclusiones

A lo largo de este artfculo se ha intentado
ofrecer un panorama critico de algunos de los
procedimientos metodoldgicos empleados
tradicionalmente para el andlisis de los proce-
sos mentales. Asimismo presentamos como
alternativa las técnicas de andlisis de tareas.

Con respecto al método introspectivo, el
estado de opinién, generado en torno a él, ha
propiciado una situacién que hemos califica-
do de paradéjica. La constatacién de un fren-
te cerrado de criticas que coincide temporal-
mente con una proliferacién de procedimien-
tos claramente introspectivos es un sfntoma
inequivoco de ésta. Se tiene la impresién de
que falta un gran debate sobre este método
que sirva para determinar el camino a seguir:
abandono total de estas técnicas o bién la de-
terminacion de procedimientos introspecti-
vos legftimos frente a otros que no lo sean.
En nuestra opinién esta segunda opcién es la
correcta. Es preciso depurar las técnicas in-
trospectivas de modo que se requiera del suje-
to la descripcién de estados mentales pero no
juicios atribucionales sobre las causas. Es ne-

cesario un estudio exhaustivo de la influencia.

de diversos tipos de instrucciones verbales,
pautas empfricas de respuesta y su correspon-
dencia con los procesos mentales. Creemos
en definitiva que debe existir una relacién bi-
* direccional en introspeccién y teorfa psicolé-
gica que permita enriquecer el modelo tedri-
co. Por otra parte, el modelo cognitivo po-
tenciard los datos introspectivos al permitir
su justa valoracién psicolégica.

El método clfnico piagetiano ha sido tam-
bién revisado criticamente en este articulo.
Concretamente hemos analizado la contro-

_dimiento extraordinariamente
sobre el tipo de procesos subyacentes. Las in-

'

versia existente entre la utilizacién de dos ti-

- pos de respuestas: los juicios o los juicios y las

explicaciones y la contribucién relativa de
ambos al establecimiento de inferencias sobre
procesos cognitivos. Con el empleo de jui-
cios, solo se obtienen datos tedricamente cie-
gos que no contribuyen a esclarecer dichos
mecanismos, siendo en todo caso unicamente
aptos para categorizaciones en subniveles,
que resultan ser etiquetas carentes de signifi-
cado. Para realizar posibles inferencias sobre .
procesos internos el método clfnico se ve
abocado a la utilizacién de explicaciones ver-
bales. Este es un procedimiento claramente
introspectivo y por tanto sometible a las crfti-
cas sefialadas anteriormente, con el agravante
de las escasas destrezas autoanalfticas que
presentan los nifios. Por ltimo, la modalidad
de juicios mds explicaciones estd asociada a
un sesgo metatedrico que conduce 2 una bus-
queda selectiva de estrategias u operaciones
16gicas a partir del andlisis de los protocolos.

La tercera alternativa metodoldgica, que
hemos defendido expresamente a lo largo de
estas ultimas pdginas, corresponde al andlisis
de tareas. Se obvian algunos inconvenientes
del método introspectivo y de la versién clf-
nica de juicios mds explicaciones, ya que no
se demandan del sujeto la descripcién o la ex-.
plicacién de sus estados mentales. Asimismo,
se evita el escaso valor tedrico caracterfstico
de la versién «uicios» del método clinico. El
andlisis de tarea registra pardmetros de res-
puesta de los sujetos (VD) en una serie de ta-
reas o problemas pero, a diferencia del méto-
do de juicios, manipula sistemdticamente
ciertas variables de tarea (VI). De este modo
se obtiene una dispersién sistemdtica del ren-
informativa

ferencias tedricas se realizan a partir del an4-
lisis convergente de las distintas variantes de
tarea o condiciones experimentales. Téngase
en cuenta que las variables manipuladas no se
seleccionan arbitrariamente sino que han sido
cuidadosamente elegidas al presuponerse que
estdn asociadas a ciertos procesos cognitivos.

Un problema inherente a las técnicas de
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andlisis de tareas es que tienden a generar una
analogfa de modelos especfficos. Los proce-
50 u operaciones mentales inferidos se refie-
ren en general al 4mbito de una determinada
_ tarea experimental. En este sentido consti-
tuye una novedad la investigacién ilustrada
- brevemente en estas piginas (Rodrigo,

":é
| -

1981). Algunas de las variables manipuladas
son comunes a varias tareas de las operacio-
nes concretas piagetianas (vg: inclusién de
clases, clasificacién, seriacién, etc.) de modo
que los efectos empfricos observados permi-

ten establecer inferencias sobre procesos re-
lativamente generalizados.
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Resumen

El propdsito central de esté articulo es presentar las técnicas del andlisis de tareas como una alternativa prometedora
para el estudio de los procesos mentales. Para ello, hemos partido de una revision critica de dos procedimientos tradicional-
mente utilizados con esta misma finalidad: el metodo introspectivo y el método cliinico. Ambos presentan una serie de limi-
taciones e inconvensentes que hacen al menos cuestionable su utilidad. Por dltimo y a modo de ilustraciin de las téenicas de
andlisis de tareas, se incluye la aplicaciin de una de ellas en el marco de una investigacion llevada a cabo sobre el estadio a'e
las operaciones concretas piagetianas.

Résumeé

Le but central de cet article est de présenter les techniques de l'analyse de tiche en tant qu'alternative pleine de pro-
messes & ['étude des procesus mentaux.

Nous sommes partis d'une révision critique de deux pro:ede: tradmane//mmtt uttlisés pour cette fi f n: la méthode in-
trospective et la méthode clinique. Les deux présentent une série de limitations et ir tents qui p 4, au moins, met-
tre en question son utilité.

Finalement, et comme exemple de tetbmque d'analyse de tiche, nous avons inclus l'explication de 'uneé d'entre elles
dans le cadre d'une investigation menée au niveau des operations concrétes piagétiennes.

Summary

The major aim of this }aper is to present task-analytic techniques as a promissing alternative for the study of mental
processing. Therefore, we began with a critical review of two procedures traditionally employed for the study of mind: the
introspective and clinical methods. Our claim is that both suffers from serious limitations that make their utility, at best,
questionable. Finally, we ilustrate the task-analytic techniques by describing their application to the study of concrete pia-
getian operations. )



