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ADQUISICION DE CONOCIMIENTO ESPECIFICO
DE DOMINIO: Investigaciones sobre el Continuum
Profano - Experto

Margarita Limon*

Introduccion

Uno de los principales problemas relativos al conocimiento especifico de
dominio y a su adquisicién radica en definir qué se entiende por "dominio” en
general, y en particular, por "conocimiento especifico de dominio". Wellman y
Gelman (1992) y Alexander (1992) sefialan el significado atribuido a estos térmi-
nos varia considerablemente de unos a otros autores y consecuentemente, los pro-
blemas y cuestiones que son objeto de investigacion. Estos autores sintetizan los
significados que se han atribuido al término "dominio™ del siguiente modo:

1. Dominios innatos, entendidos como habilidades modulares en el sentido
fodoriano. Por ejemplo, una facultad especializada para el lenguaje y su
adquisicion.

2. Modos de procesamiento ligados a modalidades sensoriales especificas tales
como el dominio verbal frente al visual.

3. Areas de conocimiento que tienen propiedades especiales fruto de una expe-
riencia prolongada e intensiva que conduce a tener un nivel alto de pericia en
ellas.

4. Diferenciacion de tareas cognitivas basadas en la teoria de Piaget. Se habla
asi de "los dominios de clasificacion, seriacién y conservacion".

5. Teorias ingenuas que clasifican los fenémenos en diferentes sistemas organi-
zados de conocimiento y creencias tales como la biologia o la psicologia.

Los dos primeros estan vinculados a una polémica e interesante cuestion
desarrollada fundamentalmente en el &mbito de la psicologia evolutiva y que hace
referencia a las controvertidas relaciones entre desarrollo y aprendizaje: ;Qué es

* Dra. en Psiocologia. Dto. de Psicologia Basica - Universidad de Malaga.
Correspondencia: Facultad de Psicologia. Departamento de Psicologia Basica. Universidad de
Mélaga. Campus de Teatinos. Malaga (Espafia). E-mail: Margal@ccuam3.sdi.uam.es
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lo que se desarrolla?, ¢capacidades o estructuras generales tal como Piaget sugie-
re?, ¢modulos innatos que van desarrollandose con la experiencia? o ¢es la adqui-
sicién de conocimiento mediante la experiencia la que facilita el desarrollo de
habilidades de caracter general que es posible transferir a nuevos dominios?.

También estos dos significados estan relacionados con las limitaciones o
posibles limitaciones del sistema cognitivo humano para adquirir conocimiento:
¢existen ciertos cuerpos de conocimiento o teorias marco (Wellman y Gelman,
1992) que inciden de algin modo en la adquisicion de conocimiento especifico?.

El tercer y el quinto significados estarfan vinculados a la investigacion
sobre expertos y profanos y a las implicaciones que este enfoque tiene para la
instruccion. Coincidiendo con las criticas a la teoria piagetiana, los resultados de
los trabajos sobre la tarea de seleccién de Wason (1960) que evidenciaban la
importancia del contenido sobre el que se razona y el creciente auge de la denomi-
nada perspectiva constructivista del aprendizaje (Carretero, 1993a; Carretero y
Limén, en prensa) se han desarrollado una enorme cantidad de trabajos que han
puesto de manifiesto la existencia de las denominadas "misconceptions™ o ideas
previas que los nifios, estudiantes o adultos sostienen sobre diversos fenémenos
cientificos. Estas "misconceptions" serian caracteristicas del profano en una ma-
teria. Los expertos, por el contrario, ademas de poseer una estructura conceptual
de la materia méas rica y sobre todo, mejor estructurada en la que aparecen con-
ceptos abstractos e integradores, desarrollarian también ciertas estrategias
metacognitivas (Chi, Glaser y Farr, 1988; Kuhn, Amsel y O’Laughlin, 1988;
Kuhn, 1993; Schauble y Glaser, 1990).

Esas ideas previas de los nifios/estudiantes/adultos formarian parte de las
teorias ingenuas que mencionaban Wellman y Gelman (1992) en el quinto signifi-
cado. El estudio del continuum profano-experto tiene claras implicaciones para la
instruccion: ¢Cual es la comprension de los conceptos pertenecientes a las dife-
rentes disciplinas -mateméticas, historia, fisica, geografia, quimica, etc.- que tie-
nen los estudiantes?. ;Cuales son las diferencias con la comprension del experto?.
¢Qué aspectos/habilidades habria que potenciar a través de la instruccion en los
diferentes niveles educativos de acuerdo con el nivel de conocimiento especifico
que queremos que adquieran nuestros alumnos?.

Sin embargo, estos dos significados no dejan de estar vinculados a los pro-
blemas y cuestiones planteados por los anteriores: si existen ciertas limitaciones
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del sistema cognitivo, por ejemplo en el dominio de la fisica -uno de los mas
estudiados tanto desde la perspectiva evolutiva (por ejemplo, Spelke, 1991; Ca-
rey, 1991; Carey y Gelman, 1991), al estar muy ligado a las primeras experien-
cias del nifio-, probablemente influirian en las concepciones que el nifio desarrolla
sobre los conceptos cientificos que se introducen en la escuela. Por otro lado,
teniendo en cuenta que, en general, estas ideas dificultan la adquisicién de los
conceptos cientificos, /qué es lo que deberia tratar de modificar la instruccion:
teorias marco, concepciones muy especificas de dominio? (Limén y Carretero,
1996), ¢serian los nifios "novatos universales" (Carey, 1985) y la mera adquisi-
cion de conocimiento conduciria al desarrollo de capacidades o estructuras mas
generales? o por el contrario, ;para poder ser "experto” en un dominio especifico,
se necesitarfa un cierto desarrollo de estructuras generales -como por ejemplo, las
operaciones concretas 0 las operaciones formales- que serian las que permitirian
la adquisicion de determinados conceptos cientificos?.

En definitiva, una cuestién fundamental en torno a la que giran otras mu-
chas de las que acabamos de mencionar es la siguiente: cuando se adquiere cono-
cimiento especifico de dominio, ademas de lograr una estructura conceptual mas
abstracta, rica e integrada, ¢se adquieren también habilidades especificas de razo-
namiento ligadas a ese dominio de contenido?. ;Se desarrollan habilidades gene-
rales capaces de ser transferidas a nuevos dominios?.

Por ejemplo, Voss et al. (1986) obtienen que sujetos con mayor nivel de
instruccion, pero con escaso conocimiento especifico sobre economia, resuelven
mejor problemas con contenido econémico que aquellos que tienen menor nivel de
instruccion, pero que han recibido un curso especifico sobre economia, ¢querria
decir esto que ser experto en un dominio supone la adquisicion de ciertas habilida-
des generales que son transferidas a nuevos dominios y facilitan la adquisicién de
conocimiento en otros? En caso de responderse afirmativamente, ;qué grado de
generalidad/especificidad tendrian esas habilidades: serian transferibles a cual-
quier dominio o s6lo a determinados dominios afines a aquel en el que uno es
experto?.

Tanto la investigacion sobre los procesos de razonamiento como sobre la
adquisicion de conocimiento especifico de dominio parecen converger en la idea
de que estos dos elementos no pueden considerarse independientes, sino que ha-
bria una estrecha relacion entre ambos. En términos mas generales, la cuestion
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latente es, ¢como interactiian las habilidades de razonamiento con el conocimien-
to especifico de dominio?.

En este trabajo presentaremos una breve revision de qué es lo que los espe-
cialistas entienden por conocimiento especifico de dominio y de algunas de las
investigaciones psicoldgicas sobre profanos y expertos que han intentado dar res-
puesta, al menos parcialmente, a estas cuestiones, asi como algunos aspectos
criticos sobre los trabajos realizados.

¢ Qué se entiende por dominio especifico de conocimiento?

No son Wellman y Gelman los Unicos autores que sefialan las dificultades
para definir lo que se entiende por "dominio* y consiguientemente por "dominio
especifico de conocimiento™ y ""conocimiento especifico de dominio™. Ceci (1989)
afirma que las diferencias radican en que algunos autores se refieren a los "proce-
s0s" mientras que otros se refieren a los "productos”, es decir, si el dominio se
refiere a familias de procesos o a familias de resultados, incluyendo las estructu-
ras de conocimiento. Asi, para aquellos que toman como punto de partida la efi-
cacia en el procesamiento, la especificidad de dominio se refiere a una familia de
mecanismos de procesamiento de la informacién u operaciones que se organizan
dentro de un dispositivo coherente de solucién de problemas. Estos autores, entre
los que se encuentra Keil (1984, 1990) hablan, por ejemplo, del "dominio del
razonamiento analégico” o de la "influencia de las condiciones limite en la
cognicion”.

Para otros, la especificidad de dominio tiene que ver con una parte del
conocimiento declarativo o procedimental que posee una estructura conocida y se
relaciona con otras estructuras vecinas. Por ejemplo, Chi (1983) habla del “domi-
nio del conocimiento sobre los dinosaurios” o Siegler (1989) del dominio de los
nimeros baésicos.

Para un tercer grupo, la especificidad de dominio se refiere a las variacio-
nes sistematicas en la experiencia que se deben a aspectos inherentes a la organi-
zacion de ambiente en el que uno se mueve. Turiel (1989) sefiala, en este sentido,
"el dominio de la moralidad", fruto de la observacién de los patrones de conducta
y de las consecuencias de las acciones de unos sobre otros.

Ceci (1989) sefiala una cuarta concepcion de "dominio” aportada por Marini
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y Case (1989). Para estos autores, diferentes operaciones cognitivas (motoras,
linguisticas, etc.) tienen fuentes neurolégicas distintas que pueden definir los
parametros de un dominio. Esta Gltima acepcion se corresponderia con la primera
de las sefialadas por Wellman y Gelman (1992).

Alexander (1992) presenta una exhaustiva e interesante revision sobre la
diversidad y discrepancias existentes entre los investigadores y autores que han
trabajado este tema. Para Alexander y Judy (1988) el conocimiento especifico de
dominio se define como el conocimiento que se tiene sobre un campo de estudio
concreto. Dicho conocimiento incluiria el conocimiento declarativo, procedimental
o procedural y el conocimiento condicional (saber dénde y cuando) (Paris, Lipson
y Wixson, 1983) y podria operar a un nivel explicito o implicito (Alexander,
Schallerty Hare, 1991; Alexander, 1992). Sin embargo, seguinAlexander, Schallert
y Hare (1991) muchos de los investigadores especializados en este area no defi-
nen los términos que utilizan, emplean varios para representar una misma dimen-
sién de conocimiento o incluyen diversas formas de conocimiento bajo un mismo
término.

Segun Alexander (1992) se han entendido como dominios especificos de
conocimiento areas tan diversas como el ajedrez, el baseball, el diagnéstico médi-
co, la fisica, los dinosaurios o la mecanografia, entre otras. La literatura en inglés
ha utilizado varias etiquetas para referirse al conocimiento especifico de dominio:
"subject-matter knowledge"”, "content-specific knowledge”, o “"domain-specific
knowledge™ y otras alternativas relativas al conocimiento del sujeto como "cono-
cimiento previo" (prior knowledge), “conocimiento sobre el tema objeto de estu-
dio" (topic knowledge) o “conocimiento general sobre el tema™ obtenido mediante
la instruccion u otras vias (background knowledge). En realidad, todas ellas se
refieren al conocimiento especifico que tiene el sujeto sobre el tema.

En resumen, la terminologia que se ha utilizado es amplia y dispersa, lo
que favorece cierta falta de precision a la hora de interpretar algunos trabajos
sobre la adquisicion del conocimiento especifico de dominio y afiade una dificul-
tad a la integracion de resultados procedentes de diferentes perspectivas de inves-
tigacion.

La concepcidn del término "dominio” a la que nos referiremos en este tra-
bajo, se corresponde fundamentalmente con la tercera de las cinco acepciones
presentadas por Wellman y Gelman (1992). Asi, hablamos, por ejemplo, del do-
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minio histérico para referirnos a un area de conocimiento especifico -la Historia-
con unas caracteristicas especiales (Carretero et al.; 1993; 1994; Carretero y
Limén, 1993b) en la que uno llega a adquirir un nivel alto de pericia como fruto
de una experiencia intensiva y prolongada. Sin embargo, hasta lograr ese nivel
elevado de pericia en un dominio especifico se recorre un camino a lo largo del
cual las ideas, teorias, en definitiva, el conocimiento del sujeto sobre el dominio
en cuestion va modificandose a medida que va adquiriendo un grado cada vez
mayor de pericia en él. Por tanto, en las primeras etapas de la adquisicién de
conocimiento especifico de un dominio, el conocimiento del sujeto se aproximaria
a "teorfas ingenuas que clasifican los fenémenos en diferentes sistemas organiza-
dos de conocimientos y creencias", es decir, el conocimiento especifico de domi-
nio podria entenderse del modo descrito por la quinta acepcion de Wellman y
Gelman. Las acepciones tercera y quinta son las que se ajustan mas a lo que
entendemos por "dominio especifico de conocimiento".

Esta concepcion presenta también algunos problemas de definicion. Por
ejemplo, cudl seria la diferencia entre el conocimiento especifico de dominio y el
conocimiento disciplinar. Alexander (1992) considera que ambos términos no son
conceptos dicotémicos, sino que son los extremos de un continuum que puede ser
definido tanto por factores externos como internos. Utilizando un criterio externo,
fundamentalmente académico, no todas las areas de conocimiento tienen el mismo
nivel de organizaciény estructura. Asi, por ejemplo, la biologia tendria un mayor
nivel de organizacion que el conocimiento sobre el baseball.

De acuerdo con Foshay (1962) las disciplinas se caracterizan por poseer
unos contenidos, un conjunto de reglas o generalizaciones y una historia. La im-
portancia de la posibilidad de realizar ciertas generalizaciones en base a unas
reglas radica, segiin Alexander, en que dichas generalizaciones pueden funcionar
como puntos de partida a partir de los cuales se adquiere conocimiento especifico
adicional. Teniendo en cuenta este criterio externo, el conocimiento biolégico ne-
cesitaria cierto rigor académico y unos conceptos fundamentales en base a los que
realizar ciertas generalizaciones para ser considerado conocimiento disciplinar.

Desde un punto de vista interno, seria la organizacion y la amplitud del
conocimiento individual lo que podria distinguir el conocimiento especifico de
dominio del conocimiento disciplinar. Asi, cuando el conocimiento del individuo
esta organizado en torno a conceptos fundamentales de la disciplina y su red
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conceptual es amplia y altamente jerarquizada podriamos hablar de conocimiento
disciplinar sobre una materia. Este es el caso de los expertos.

Sin embargo, esta clasificacion aparentemente facil de aplicar, se vuelve
més confusa cuando nos enfrentamos a las diferencias entre los diversos dominios
de conocimiento. Unos dominios estan mejor definidos que otros (por ejemplo, las
Matematicas frente a la Historia) e incluso unas tareas mas que otras. Es decir,
que aunque un dominio especifico de conocimiento pueda clasificarse como mas
0 menos estructurado y mas o menos disciplinar, es posible encontrar dentro de él
tareas y contenidos que pueden tener un grado de estructuracion diferente al del
dominio considerado en su conjunto como disciplina.

Esta misma diferencia puede referirse al conocimiento del sujeto. Aunque
en su conjunto su conocimiento sobre un area determinada pueda ser mas o menos
estructurado, mas o menos organizado, las caracteristicas de la tarea y del propio
conocimiento disciplinar pueden influir en que el sujeto muestre un conocimiento
mas 0 menos organizado.

Otra diferencia importante, segiin Alexander (1992) entre el conocimiento
disciplinar y el conocimiento especifico de dominio seria que los primeros suelen
ser estudiados por necesidad, mientras que el conocimiento de dominio que uno
tiene sobre dominios no disciplinares se adquiere a menudo, por aficién.

En sintesis, resulta dificil clasificar los dominios de conocimiento y en ge-
neral, el conocimiento especifico de dominio. El conocimiento de dominio de un
individuo puede ser categorizado dentro de varios continuum de acuerdo con di-
versos criterios, algunos de los cuales se resumen en la tabla 1.

Tabla 1

Posibles criterios para caracterizar el conocimiento especifico de dominio
de un individuo.

1. Grado de estructuracion u organizacién del conocimiento.

2. Grado de definicion del conocimiento: bien/mal definido.

3. Grado en que esta orientado académicamente, esto es, grado de
«disciplinariedad».

4. Motivacion para la adquisicion del conocimiento.

5. Grado de utilidad para la vida cotidiana del sujeto.
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La linea de investigacion expertos-profanos y la adquisicién de conocimiento
especifico de dominio.

A) Vertientes en la investigacion de las diferencias expertos-profanos.

Desde hace aproximadamente dos décadas numerosos trabajos se han de-
dicado a estudiar las diferencias entre expertos y profanos en diferentes dominios
de conocimiento. Algunos trabajos, pioneros eneste campo (entre otros, de Groot,
1965; Chase y Simon, 1973; Chi, 1978; Larkin y Reif, 1979; Chi, Feltovitch y
Glaser, 1981; Chi, Glaser y Rees, 1982; Chi y Koeske, 1983) pusieron de mani-
fiesto que las diferencias entre el conocimiento especifico de unos y otros no sélo
eran cuantitativas sino también cualitativas. Estos primeros trabajos han genera-
do una amplia y variada literatura sobre el tema.

En un primer momento, la investigacion sobre “expertos-profanos" estuvo
estrechamente relacionada a los trabajos sobre solucién de problemas desarrolla-
dos desde el enfoque del procesamiento de la informacién (entre otros, Newell y
Simon, 1972; Chase y Simon, 1973; Newell, 1980; Simon, 1978). Segin Holyoak
(1991) la conceptualizacién de la solucién de problemas como un proceso de
busqueda serial en la que se realizan una serie de pasos siguiendo un reducido
nimero de métodos heuristicos -entre los que destaca el analisis medios-fines-
constituye lo que él denomina la primera generacion en las teorias sobre el cono-
cimiento experto. Este proceso de blsqueda serial, caracteristico de la solucién de
problemas seria aplicable a cualquier dominio y no exigiria un nivel de conoci-
miento especifico elevado. En otras palabras, para esta primera generacion, ser
un experto consistiria en dominar los procedimientos generales de la bisqueda
heuristica.

Sin embargo, los resultados obtenidos en la investigacion de la solucion de
problemas en dominios especificos como el ajedrez (entre otros, Chase y Simon,
1973; de Groot, 1978, Chi, 1978) y la fisica (entre otros, Chi, Feltovitch y Glaser,
1981; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980; McCloskey, 1983) y posterior-
mente en otros dominios, mostraron que era necesario contar con un elevado nivel
de conocimiento especifico para poder ser experto. Segtin Holyoak (1991) el eslogan
de esta segunda generacién de teorias serfa “el conocimiento es el poder”. Si la
primera generaci6n ponia su énfasis en el conocimiento procedimental del sujeto,

20

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

esta segunda generacion lo hizo en el conocimiento declarativo y en el estudio de
los procesos cognitivos. De acuerdo con Holyoak (1991) este segundo grupo de
teorias prest6 un especial interés a la metodologia de andlisis de los protocolos y
estuvo ligado a cierta arquitectura cognitiva: los sistemas de produccién (Newell,
1973) que permitieron establecer vinculos entre la psicologia cognitiva y la inte-
ligencia artificial.

En el campo de la inteligencia artificial, los sistemas de produccién fueron
la base de los sistemas expertos y en el de la psicologia cognitiva proporcionaron
el ntcleo central para que Anderson elaborara su teoria ACT (Anderson, 1983;
1987). Holyoak (1991) concluye sugiriendo una tercera generacién de teorias
sobre el conocimiento experto basadas en el modelo conexionista desarrollado
por Rumelhart, McClelland y el grupo PDP (1986) que constituirian un marco
tedrico emergente y adn por desarrollar.

Esta perspectiva de analisis de la investigacion realizada dentro del
paradigma "“experto-profano™ que Holyoak ha llevado a cabo, se centra en las
diferentes propuestas que se han formulado para explicar el procesamiento de la
informacion de los sujetos expertos. Sin embargo, esta es s6lo una vertiente de
esta linea de investigacion.

Otra vertiente es la que se ha centrado en el estudio de las diferencias entre
el conocimiento especifico de dominio de expertos y profanos. Esto es, si la pri-
mera vertiente ha estudiado las diferencias en el procesamiento de la informacién
de ambos grupos y en las estrategias generales utilizadas por unos y otros en la
solucion de problemas, esta segunda se caracterizaria por interesarse en las dife-
rencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento de expertos y profanos en un
dominio concreto. El paso de profano a experto no se considera como algo
dicotémico, sino como un proceso gradual, un continuum. Ello ha conducido a
distinguir diversos tipos de profanos: desde aquellos sujetos cuyo conocimiento
especifico de dominio es nulo (naive subjects) a los que poseen cierto conocimien-
to (novice subjects, véase por ejemplo, Voss, Blais, Means, Greene y Ahwesh,
1986). Sin embargo, en el extremo “experto” no se ha realizado, en general, dife-
renciacion alguna. Como veremos mas adelante, este es uno de los puntos criticos
de esta linea de investigacion: bajo la etiqueta "expertos" se han examinado suje-
tos con niveles de conocimiento muy diferente. A la hora de realizar comparacio-
nes entre sujetos con diferente nivel de conocimiento especifico creemos que es
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fundamental definir unos criterios claros que permitan conocer a qué tipo de suje-
tos se esta denominando “expertos".

Ademas de las diferencias en la cantidad de conocimiento de dominio que
nos permite clasificar a los sujetos segin su posicién dentro del continuum, los
resultados de los primeros trabajos de este campo de investigacién mostraron que
los expertos poseen un conocimiento mas organizado y estructurado que los indi-
viduos con menor nivel de conocimiento; conocimiento que es almacenado de
diferente modo y que se utiliza también de manera distinta (Eylony Linn, 1988).
Por ejemplo, en el caso de la Fisica, los sujetos con mas conocimiento especifico
parecen aplicar una serie de principios generales que no estan almacenados indi-
vidualmente, sino de manera integrada y coordinada en "chunks" significativos.
Numerosos trabajos han estudiado la organizacién del conocimiento de profanos
y expertos en dominios muy concretos o sobre conceptos especificos, como la
meiosis (Kiendfield, 1994), el ajedrez (Schneider, 1993; Schneider et al., 1993);
los dinosaurios (Chi, Hutchinson y Robin, 1989), la aceleracion (por ejemplo,
Reif y Allen, 1992) o los problemas de Genética (Smith, 1990; 1992), por citar
s6lo algunos ejemplos de la interminable lista de conceptos y dominios estudia-
dos. Eneste sentido, creemos que la "avalancha" de trabajos publicados (Pfundt y
Duit, 1994 presentan una interesante y completa recopilacion de referencias) ha
logrado un avance considerable en el conocimiento de la organizaciony la repre-
sentacion de multiples conceptos cientificos que tienen sujetos con diferente nivel
de conocimiento. Sin embargo, creemos que faltan trabajos integradores que per-
mitan realizar algunas generalizaciones que vayan mas alla del concepto especifi-
co estudiado.

Esta segunda vertiente, a diferencia de la primera, ha prestado una mayor
atencion a las diferencias en el conocimiento declarativo de expertos y profanos.
Segun Glaser y Chi (1988) uno de los principales resultados obtenidos por mu-
chos de estos trabajos es la interaccion entre las estructuras de conocimiento y los
procesos de razonamiento y solucién de problemas:

"Los resultados nos fuerzan a pensar sobre los niveles altos de com-
petencia en términos de un interjuego entre la estructura del conoci-
miento y las habilidades de procesamiento. Esta interaccién ilumina
el conjunto de diferencias criticas destacadas en esta revisién pano-
ramica, entre los individuos que muestran mas y menos habilidad en

22

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

dominios especificos de conocimiento. Interpretamos estas diferen-
cias fundamentalmente como un reflejo del cuerpo organizado de
conocimiento conceptual y procedimental que posee el experto al
que puede accederse facilmente con habilidades de monitorizaciony
autoregulacion superiores” (Glaser y Chi, 1988: xxi).

Aunque en general, son escasos los trabajos que estudian la interaccion
aludida por Glaser y Chi y que otros autores también mencionan (por ejemplo,
Eylony Linn, 1988; Garner, 1990; Alexander y Judy, 1988; Prawat, 1989; Wellman
y Gelman, 1992; Schneider, 1993) esta idea tiene una importancia mas que nota-
ble en otra de las vertientes de la linea de investigacion «expertos-profanos»: la
que ha estudiado algunas habilidades y/o métodos heuristicos ligados a la solu-
cion de problemas especificos de dominio.

Frente al estudio de las habilidades generales y de las diferencias en el
procesamiento de la informacion de expertos y profanos que caracterizaba a la
primera de las vertientes que hemos sefialado, esta tercera, se centraria en las
habilidades especificas dominio ligadas a la solucién de problemas. Podria consi-
derarse una vertiente complementaria de la primera: si bien en un primer momen-
to (revolucién cognitiva y enfoque del procesamiento en pleno auge, surge el SGP
de Newell y Simon, etc.) el interés se centra en las habilidades y estrategias gene-
rales que diferencian al experto del profano, los resultados de los trabajos poste-
riores, algunos de los cuales hemos mencionado mas arriba, ponen de manifiesto
la importancia del conocimiento especifico de dominio y su organizacion. Ello
conduce a despertar un notable interés por el estudio de habilidades y estrategias
especificas de dominio dentro del marco inicial de la solucién de problemas (Smith,
1990), estrechamente vinculado como hemos visto, al origen de esta linea de in-
vestigacion.

Asi, un buen nimero de trabajos han estudiado algunas habilidades especi-
ficas que caracterizan a los individuos con un elevado grado de pericia en un
dominio especifico. Por ejemplo, Allard y Starkes (1991) han investigado sobre
las habilidades motoras de los expertos en los deportes y la danza. Por ejemplo, la
memoria parece desarrollar estrategias especificas para el recuerdo de las secuen-
cias de un movimiento. Una de sus conclusiones mas interesantes es que, en este
dominio, los lazos de unién entre el conocimiento especifico y la accion parecen
ser mucho mas flexibles que en otros, para permitir asi la adaptacion a las carac-
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teristicas casi constantemente cambiantes de la tarea. Por ejemplo, un jugador de
baloncesto realiza siempre la misma tarea: encestar la pelota en el aro, pero el
peso del balén casi nunca es el mismo, el comportamiento de los tableros difiere
segun el material del que estén hechos y en ocasiones, es frecuente que haya
ligeras diferencias en la altura a la que esta situado el aro, o, sencillamente, el
contrincante que tiene enfrente es cada vez distinto y puede realizar movimientos
diferentes en cada ocasion.

El diagnostico y la actividad de los médicos también ha sido uno de los
dominios estudiados: entre otros, Groen y Patel (1988); Lesgold et al. (1988);
Clancey (1988); Patel y Groen (1991); L6pez-Manjén (1991); Lopez-Manjon y
Carretero (1993). Patel y Groen (1991) distinguen tres tipos de pericia en este
dominio: la genérica, que implica la adquisicion de un esquema o representacion
macroestructural basado en su experiencia que garantiza la retencién de los datos
cruciales en un caso clinico; la especifica, que supone tener en cuenta en el diag-
néstico ciertos componentes cruciales para diagnosticar el caso y la independien-
te de dominio, que tendria un caracter mas general e implicaria la utilizacién de
"métodos débiles” (Newell, 1988) o heuristicos necesarios para explorar domi-
nios mal estructurados necesarios cuando se carece de una base de conocimiento
y hay que buscar informacion y que no son incompatibles con "métodos fuertes",
propios de la toma de decisiones.

En las conclusiones de su trabajo, Patel y Groen (1991) distinguen entre
profanos, sujetos “intermedios” y expertos. Los sujetos intermedios llevan a cabo
busquedas irrelevantes para realizar el diagnéstico, los profanos, ni siquiera ha-
cen tal cosa porque carecen de la base de conocimiento necesaria para buscar,
mientras que los expertos realizan bisquedas adecuadas.

Smith (1992) encuentra también ciertas estrategias especificas de los suje-
tos expertos, en su caso, profesores universitarios de Genética y consejeros
genéticos. Los estudiantes (26 universitarios) tendian a prestar atencion a toda la
informacion presente en el enunciado del problema, mientras que los dos grupos
de expertos (profesores y profesionales) buscaban informacion especifica, por
ejemplo, si se precisaba o no el mecanismo hereditario. Ademas, los estudiantes
eran incapaces de utilizar una estrategia comun entre los sujetos con escaso cono-
cimiento de dominio (Smith, 1983; Smith y Good, 1984): el emparejamiento y
reconocimiento de patrones. En el caso de la genética este heuristico les resulta
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imposible de aplicar al carecer de una comprension adecuada de los patrones que
son relevantes para resolver los problemas planteados.

Podriamos continuar citando ejemplos de este tipo de trabajos en dominios
muy diversos: mecanica, electricidad, programacion, lectura, escritura, etc.. Eylon
y Linn (1988) ofrecen una completa revision de algunos de estos trabajos.

Un érea quizas menos explorada, al menos explicitamente, pero no por ello
menos interesante y estrechamente vinculada a esta tercera vertiente de la investi-
gacion sobre expertos y profanos es la solucién de problemas mal estructurados o
mal definidos (Reitman, 1965).

Los problemas con contenido histérico formarian parte de este tipo de pro-
blemas, por ello, les prestaremos una especial atencién. De acuerdo con la dife-
renciacion establecida por Reitman, los problemas bien y mal definidos no cons-
tituyen una dicotomia sino que representan los extremos de un continuum. Sin
embargo, esta distincién no parece ser demasiado precisa y a menudo, resulta
dificil obtener una categorizacién de los problemas que permita clasificarlos entre
los dos extremos del continuum.

Segun Reitman (1965) los problemas mal definidos son aquellos en los que
el estado inicial y/o el estado final no estan mas que vagamente precisados. De
acuerdo con esta definicion, potencialmente es posible identificar problemas de
este tipo en toda clase de dominios (Moss y Post, 1988). Sin embargo, en algunos,
dadas sus caracteristicas epistemoldgicas, son mas frecuentes que en otros. De
ahi, que, por ejemplo, enel caso de la Historia sean mucho méas habituales que en
el de la Fisica. Aunque ni Reitman (1965) ni Simon (1973) abordaron
especificamente las diferencias entre expertos y profanos, sin embargo, segin
Voss y Post (1988) sus trabajos sugieren que los expertos serian mas capaces de
descomponer el problema en subproblemas que condujeran a su solucién y que
encontrarian con mas facilidad pardmetros para lograr una solucién significativa.

\oss, Greene, Post y Penner (1983), Voss, Tyler y Yengo, (1983) y Voss y
Post (1988) han realizado diversos trabajos sobre problemas mal estructurados
en Ciencias Sociales, concretamente pertenecientes al dominio politico. Conclu-
yen que los expertos utilizan dos estrategias especificas en la representacion del
problema: la descomposicién, mediante la que seleccionan un cierto nimero de
factores -normalmente, no mas de tres- que se consideran las causas fundamenta-
les que inciden en el problema; y la conversién del problema, mediante la que
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transforman el problema en otro que pueden resolver facilmente. Asimismo utili-
zan su conocimiento sobre el problema para aplicar estas dos estrategias.

Una diferencia entre los expertos en politica en la solucién de problemas
mal definidos en su dominio de conocimiento y expertos en otros dominios como
magistrados (Lawrence, 1988) y médicos (Groeny Patel, 1988) es que los prime-
ros buscan informacién adicional en su conocimiento previo que les lleva a selec-
cionar los factores relevantes en el problema, mientras que los otros dos grupos
extraen la informacion relevante a partir de lo que se menciona en el problema.
Aunque esta diferencia podria atribuirse a las diferencias entre dominios, también
es cierto que las caracteristicas del problema presentado pudieran estar influyen-
do en la actuacion de los sujetos.

Amsel et. al. (1991) compara los procesos de resolucién de problemas en
dos grupos de sujetos con diferente nivel de pericia en dos dominios: abogados y
psicélogos. Concretamente examina los procesos de razonamiento causal en am-
bos grupos. Sus resultados muestran que abogados y psicélogos difieren en la
utilizacion de reglas de inferencia causales. Los abogados consideraban las justi-
ficaciones contrafactuales como las mas convincentes, mientras que los psicélo-
gos consideraron que eran las justificaciones basadas en la covariacion las mas
convincentes. Estos resultados parecen indicar, segun los autores, que el entrena-
miento profesional en estos dos dominios conduce a desarrollar una jerarquia y
consiguientemente, una organizacion diferente de las reglas de inferencia causal.

Wineburg (1991) ha identificado tres heuristicos que caracterizarian la
actuacion de los sujetos expertos: el heuristico de corroboracion, segun el cual,
se comprueba y compara la informacién presentada en diversos documentos; el
de contextualizacion que confirmaria el resultado obtenido por Voss y colabora-
dores (1983, 1988) en problemas politicos: los expertos utilizan su conocimiento
previo, en este caso, contextualizan histéricamente la solucién que proponeny el
de "fuentes"”, segun el cual, los historiadores prestan una especial atencién a la
fuente del documento para otorgarle mayor o menor peso.

En resumen, los resultados de los trabajos que corresponderian a esta ter-
cera vertiente de investigacion ponen de manifiesto la existencia de ciertas habili-
dades o estrategias especificas de cada dominio que parecen desarrollarse cuando
el nivel de conocimiento del dominio es elevado.

Por Gltimo, destacaremos una cuarta vertiente. Quizas una de las razones
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que ha contribuido a la gran cantidad de trabajos que se han publicado en los
Gltimos afios sobre esta linea de trabajo ha sido la repercusion que esta compara-
cion entre expertos y profanos tiene para el aprendizaje de diferentes contenidos.
El paso de profano a experto supone la adquisicién de conocimiento y, como
hemos visto, el desarrollo de ciertas habilidades generales y especificas de domi-
nio; en definitiva, supone un aprendizaje. Por otro lado, como resultado de los
primeros trabajos en este campo, este enfoque otorga una gran importancia al
conocimiento previo del sujeto: qué es lo que el sujeto ya sabe, como esta organi-
zado su conocimiento, qué estrategias son las que aplica a la resolucién de proble-
mas de un determinado dominio. Si a esto unimos el dominio de la perspectiva
constructivista (Carretero, 1993; Carretero y Limén, 1993a; Carretero y Limén,
en prensa) resulta evidente que la comparacion entre expertos y profanos tiene
implicaciones muy interesantes para el &ambito educativo.

Por ello, muchos trabajos (Pfundt y Duit, 1994) han comparado estudian-
tes de diferentes niveles educativos, consiguientemente situados en diferentes puntos
del continuum experto-novato. La variable instruccién también se ha introducido
en buena parte de ellos: se desarrolla un programa de intervencion o reciben la
instruccion habitual y se evalGan de nuevo las diferencias entre los diferentes
grupos de sujetos después del entrenamiento.

Estos estudios han mostrado la existencia de las denominadas
"misconceptions"” o ideas de los alumnos sobre conceptos cientificos muy diver-
so0s (Gabel, 1994) como calor (por ejemplo, Wiser, 1988), la luz, la estructura de
la materia (Novick y Nussbaum, 1981; Gémez et al., 1995); fuerza, aceleracion
(Reif y Allen, 1992); velocidad, meiosis, circulacion de la sangre, respiracion,
etc.. En general, hay ciertos aspectos comunes de estas ideas previas de los alum-
nos sobre los fenémenos cientificos, que ya hemos expuesto con detalle en otra
publicacion (véase Limény Carretero, 1996) y que sintetizamos en la tabla 2.
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Tabla 2

Algunas caracteristicas de las ideas previas de los alumnos sobre los
fenémenos cientificos

No son correctas desde el punto de vista cientifico.

Son especificas de dominio.

Suelen ser dependientes de la tarea utilizada para identificarlas/evaluarlas.
En general, forman parte del conocimiento implicito del sujeto.

Son construcciones personales.

Suelen estar guiadas por la percepciény la experiencia y el conocimiento
cotidiano del alumno.

No todas poseen el mismo nivel de especificidad.

Tienen un cierto grado de estabilidad.

Tienen un grado de coherencia y solidez variable: pueden constituir repre-
sentaciones difusas y mas o menos aisladas o pueden formar parte de un
modelo mental explicativo.

Estas ideas de los estudiantes caracterizarian el conocimiento del profano.
Al haberse realizado estudios evolutivos que comparan las ideas de los estudian-
tes con distinto nivel de conocimiento e incluso estudios longitudinales estos tra-
bajos han contribuido notablemente a ofrecernos una panoramica de la evolucién
de la comprension y el aprendizaje de algunos conceptos cientificos y de las ca-
racteristicas del conocimiento del profano o de sujetos con escaso nivel de cono-
cimiento.

Las cuatro vertientes que hemos destacado muestran cuatro perspectivas
diferentes del estudio que hasta ahora se ha realizado de las comparaciones exper-
tos-profanos. Estos enfoques no son incompatibles ni excluyentes; de hecho, hay
trabajos que combinan mas de uno. La tabla 3 resume las caracteristicas princi-
pales de las cuatro vertientes que hemos destacado.
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Tabla 3
Vertientes en la linea de investigacion "'expertos-profanos™

Estudio de las diferencias en el procesamiento de la informacion de ex-
pertos y profanos. Estrategias y habilidades generales.

Estudio de las diferencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento
declarativo de expertos y profanos.

Estudio de las habilidades y estrategias especificas de dominio ligadas a
la solucién de problemas.

Aplicacion del estudio de las diferencias experto-profano al &mbito edu-
cativo: el aprendizaje como paso de profano a experto.

B) ¢Qué es lo que diferencia a un experto de un profano?

Son numerosas las investigaciones que resumen las principales caracteris-
ticas que diferencian al sujeto experto del individuo que posee un escaso nivel de
conocimiento. Por ejemplo, de Groot (1978) estudia las diferencias entre jugado-
res con mas y menos experiencia en ajedrez. Segun sus resultados, los expertos
tienden a recuperar un método de solucién del problema -como por ejemplo, la
secuencia de movimientos que deben realizarse dada una posicién en el tablero-
mientras que los sujetos con menos nivel de conocimiento construyen una repre-
sentacion de la tarea y generan la solucién del problema paso a paso. Este Gltimo
resultado ha sido obtenido también en la solucién de problemas de fisica (entre
otros, Chi, Glaser y Rees, 1982; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980;
Anzai, 1991) y de algebra (Hinsley, Hayes y Simon, 1977).

Otra diferencia que mencionan Ericssony Smith (1991) es que los expertos
parecen tender a trabajar "hacia delante". Por ejemplo, en el caso de los médicos,
inician la elaboracion de su diagnostico a partir de los sintomas, mientras que los
sujetos con menos conocimiento trabajan "hacia atras". Esto es, los estudiantes de
medicina realizan primero un diagnéstico que luego tratan de confirmar inspec-
cionando los sintomas que presenta el paciente.

Ericsson y Smith (1991) también mencionan que los expertos poseen un
cuerpo de conocimiento que no sélo es mas amplio, sino mas accesible (Feltovitch
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et. al., 1984; Johnson et. al., 1981; Voss, Greene, Post y Penner, 1983) y que se ma.
utiliza de una manera mas eficaz. Los expertos son capaces de detectar las 5.- Los expertos dedican una gran cantidad de tiempo a analizar cualitativamente
inconsistencias mas rapidamente y de rechazar hipétesis inconsistentes (Feltovitch el problema que han de resolver. Construyen una representacion inicial mu-
etal., 1984; Johnson et al., 1981). De manera semejante a lo que parece ocurrir en cho més elaborada que los sujetos con poco conocimiento especifico de do-
el dominio histérico (Wineburg, 1991; Perfetti et al., 1994) los médicos expertos minio.
(Patel y Groen, 1991) integran la informacién del problema en un marco mas 6.- Los sujetos que adquieren un nivel elevado de conocimiento en varios domi-
general, o dicho de otro modo, ponen en relacién la informacion del problema con nios pueden desarrollar ciertas habilidades generales de pensamiento y solu-
su conocimiento previo. cion de problemas (Glaser, 1984). Esta generalizacion puede conseguirse
Glaser (1987) y Glaser y Chi (1988) ofrecen una relacion de caracteristi- también mediante el establecimiento de analogias entre el/los dominio/s en
cas de los sujetos "expertos". el/los que son expertos.
1.- Los sujetos expertos se destacan en su dominio de conocimiento. Esto es, su 7.- La precision de los expertos deriva de la elaboracién de esquemas especifi-
habilidad superior se reduce a su dominio y no se transfiere a otros. cos que dirigen su ejecucion. Estos esquemas incorporan estructuras de meta
2.- Los expertos reconocen con gran facilidad patrones complejos propios de su que encajan con las demandas del problema, de tal modo que los expertos
dominio. Por ejemplo, en el caso del ajedrez, son capaces de recordar se- piensan s6lo tan profundamente como requieran las metas del problema.
cuencias largas de movimientos para resolver una determinada posicion en 8.- Los expertos utilizan las estrategias generales de solucién de problemas que
el tablero. conocen a aquellos problemas que no les son familiares. Por ejemplo, en la
3.- El conocimiento de los expertos es fundamentalmente procedural y orienta- solucion de problemas mal estructurados emplean estos métodos generales y
do hacia una meta. Segln Glaser (1987), los conceptos estan supeditados a se dejan guiar menos por sus estructuras especificas de conocimiento.
los procedimientos de tal modo que estos ultimos indican qué conceptos han 9.- Los expertos se ajustan mejor a las demandas de la tarea, de tal modo que
de utilizarse y en qué condiciones esos procedimientos son Utiles para la son mas flexibles a las condiciones ambientales y en general, al contexto,
soluci6n del problema. que los profanos (Scribner, 1984a y b).
4.- Los expertos poseen una capacidad superior para reconocer y representarse 10.- Los expertos desarrollan habilidades metacognitivas y de autoregulacion.
el problema, lo que facilita su resolucién. Esto reduce la demanda de la tarea Son mas conscientes que los profanos de los errores que cometen, planifican
y en general, el procesamiento del problema. Por el contrario, los sujetos con mejor su tarea y revisan sus resultados.
menos conocimiento especifico son mas lentos que los expertos al necesitar
mas tiempo para procesar la informacion del problema. Aunque ambos pue-
dendisponer las mismas capacidades cognitivas, la ejecucién superior de los
expertos se debe a las diferencias en la estructura del conocimiento de exper- Tabla 4
tos y profanos. Es esta organizacion la que facilita el recuerdo, el reconoci- Caracteristicas de los sujetos "expertos™ segun Glaser (1987) y Glaser y Chi

Resumimos estas diez caracteristicas en la tabla 4.

miento de patrones y la realizacién de inferencias.

Ademas, los expertos construyen una representacion del problema basa-
da en principios generales que implican una comprension del problema mas
profunda que la de los profanos, quienes construyen una representacion mas
superficial y apegada a la informacion textual que se presenta en el proble-

30

(1988).

1.- Los expertos se destacan fundamentalmente en su dominio de conoci-
miento. Su pericia parece ser muy especifica.

2.- Reconocen con facilidad patrones complejos propios de su dominio.
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Tabla 4 (continuacién)

3.- Conocimiento fundamentalmente procedural y dirigido hacia la meta.

4.- Poseen una capacidad superior para reconocer y representarse el proble-
ma, lo que les hace ser mas rapidos que los profanos.

5.- Andlisis cualitativo de la informacion inicial que es interpretada en base
a su organizacion del conocimiento.

6.- Desarrollan ciertas habilidades generales de solucion de problemas que
pueden aplicar a otros dominios.

7.- Son mas precisos que los profanos porque se ajustan mejor a las deman-
das de la tarea al elaborar esquemas especificos que dirigen su ejecucion.

8.- Enla solucién de problemas mal estructurados se dejan guiar por proce-
dimientos més generales y no por los especificos de su dominio.

9.- Se ajustan mejor a las demandas de la tarea y al contexto y condiciones
de ésta.

10.- Desarrollan habilidades metacognitivas y de autorregulacion.

Sternberg (1989) considera que el punto de vista mantenido por la escuela
de Pittsburgh olvida un aspecto importante en su concepcion de lo que es un
experto: la necesidad de que exista un equilibrio entre la flexibilidad y la
procedimentalizacién del conocimiento. Es decir, el experto debe ser por un lado,
flexible, para adaptarse al contexto, a las condiciones especificas de latareaya la
vez, parece guiarse por ciertos esquemas de conocimiento especifico. En nuestra
opinién, este equilibrio si esta incluido en las caracteristicas que aparecen en la
tabla 4. Si bien, estamos de acuerdo con Sternberg en que tal vez, no se le ha dado
demasiada importancia a este aspecto y carecemos aun de una explicacion precisa
que dé cuenta del ajuste que el experto parece hacer entre su conocimiento previo
y las condiciones de la tarea que pueden ser muy variadas y novedosas.

Sternberg (1989) afiade que el experto no siempre es el que resuelve mejor
los problemas del dominio de conocimiento en el que es experto. Considera que en
algunos casos, la estructura del conocimiento del experto puede conducirle a apli-
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car esquemas inadecuados, en otras palabras, aunque él no lo menciona explicita-
mente, puede darse un efecto de fijeza funcional (Duncker, 1945; Luchins, 1942).
Llevandolo al dominio en el que él es experto, considera que en el experto puede
influir mas su inteligencia cristalizada y que la interaccion entre la inteligencia
cristalizada y fluida (Catell, 1971) no ha sido apenas tenida en cuenta en el estu-
dio del conocimiento experto.

En la actualidad, muchas de las caracteristicas que hemos enumerado en la
tabla 4 siguen apareciendo en el marco teérico de muchos trabajos de esta linea de
investigacion, sin embargo, algunas de ellas han sido sometidas a cierta revisién a
raiz de los resultados obtenidos en investigaciones mas recientes. Como sefiala
Alexander (1992) uno de los puntos fuertes de esta vision del conocimiento exper-
to es que se han obtenido muchos resultados consistentes con ella. Sin embargo,
cree que ello puede ser debido a que muchos de los trabajos realizados en los que
se han obtenido dichos resultados han estudiado dominios en los que existen prin-
cipios generales muy claros que los rigen o muy ricos en procedimientos tales
como la fisica, la programacién de ordenadores o la mecanografia. También, a
que las tareas o problemas utilizados han sido tareas bien definidas como algunos
problemas de mecanica clasica (McCloskey, 1983). Cuando se han estudiado
dominios menos estructurados o tareas poco definidas los resultados obtenidos
son menos consistentes (por ejemplo, Pate et al., 1989; Voss et al., 1986; Voss et
al, 1991; Patel y Groen, 1991; Smith, 1992) y resulta méas dificil identificar las
diferencias expertos-profanos.

Algunos aspectos criticos de la comparacion expertos-profanos.

Al margen de las interesantes contribuciones que ha aportado la investiga-
cion sobre expertos y profanos a la comprension de la adquisicion, organizaciony
utilizacion del conocimiento (Alexander, 1992), creemos que existen ciertos as-
pectos criticos que pueden ser importantes para el desarrollo de la investigacion
futura en este campo.

Los resultados obtenidos fundamentalmente en la tercera de las vertientes
que hemos destacado més arriba (véase tabla 3, hahilidades especificas que pare-
cendesarrollarse como fruto de la adquisicion de conocimiento especifico de do-
minio) parecen indicar que efectivamente, la pericia es muy especifica. Sin em-
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bargo, no estariamos tan de acuerdo con la idea de que el conocimiento experto es
principalmente procedimental. Es posible que ello sea asi en algunos dominios de
conocimiento como la fisica o la programacién de ordenadores. Por otro lado,
numerosos trabajos han destacado la importancia de la organizacién del conoci-
miento experto y de la representacion inicial construida en base al conocimiento
previo en la selecciony aplicacion de estrategias o procedimientos de solucién del
problema. Quizas uno de los resultados mas claros de esta linea de investigacion,
como ya hemos mencionado, sea la interaccién entre el conocimiento especifico
de dominio y el desarrollo de habilidades o estrategias especificas. Sin embargo,
paradéjicamente y como han sefialado algunos autores (entre otros, Spiro et al.,
1989; Sternberg, 1989; Garner, 1990; Alexander, 1992) conocemos alin muy poco
esa interaccion.

Las caracteristicas del dominio objeto de estudio y las de la tarea que han
de resolver los sujetos parecen ser muy importantes a la hora de caracterizar a los
expertos frente a los profanos. Por ejemplo, segtn los resultados por Voss et. al.
(1991) en el campo de las relaciones internacionales -y tambien en el caso de la
Historia- son frecuentes los desacuerdos entre los expertos. Sujetos con un nivel
de conocimiento igualmente alto pueden ofrecer soluciones muy diferentes siendo
todas ellas perfectamente coherentes y correctas. Por tanto, aplicar algunas de las
caracteristicas de la tabla 4 a estos dominios, habitualmente denominados "mal
estructurados” puede no ser adecuado.

Asi, la velocidad de resolucién de uno/varios problemas puede no ser, al
menos en algunos dominios, un criterio que diferencie a expertos y profanos. A
veces, una carencia de conocimiento puede conducir a una solucién, incorrecta y
precipitada, pero por ello mas rapida que la del experto que realiza un analisis
mas preciso y exhaustivo de la informacién presentada. Ello no quiere decir que
la organizacion del conocimiento no facilite la tarea al experto y tenga para él una
demanda cognitiva inferior a la del profano.

Por otro lado, las caracteristicas de la tarea pueden influir a la hora de que
el experto y también el profano, pongan en marcha unas u otras estrategias o
activen determinados esquemas de conocimiento. Es cierto también, que, sobre
todo en los trabajos realizados hasta los primeros afios de la década de los ochen-
ta, muchas de las tareas utilizadas eran tareas de laboratorio con poca validez
ecoldgica. Sin embargo, creemos que en la actualidad, existe un creciente interés
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por el estudio de las diferencias en contextos mas cercanos a la vida cotidiana o
profesional.

La investigacion expertos-profanos ha estado muy ligada a la solucién de
problemas. Si bien muchos de estos resultados han realizado importantes contri-
buciones en los problemas "bien definidos™ creemos que en el caso de los "mal
definidos" aun es necesaria mucha mas investigacion, asi como también un cierto
progreso en el marco teérico. En realidad, como hemos sefialado, es dificil preci-
sar la categoria "mal definidos". Sabemos que esta distincion se refiere a dos
extremos que forman parte de un continuum, sin embargo, carecemos de elemen-
tos que permitan distinguir problemas que correspondan a puntos intermedios de
ese continuum.

Analogamente, aunque se han realizado algunos intentos de definir niveles
intermedios de conocimiento entre el extremo “profano” y el extremo "experto”
creemos que deberia lograrse una mayor precision y no hablar tanto de diferen-
cias entre los dos extremos, sino tratar de especificar con mas detalle "el camino™
entre el profano y el experto. Una vez conocidas ciertas diferencias generales
avaladas por numerosos trabajos, serfa necesario concretar la evolucion del paso
de profano a experto en diferentes dominios. Conocer este proceso en detalle tiene
importantes implicaciones para la ensefianza y el aprendizaje de las materias es-
colares, puesto que, por ejemplo, permitiria realizar sugerencias acerca de la
secuenciacion de los contenidos y sobre las metas de cada nivel educativo en
funcién del grado de pericia que se persiga para los estudiantes de cada nivel.

Asimismo, no se ha realizado apenas distincion alguna entre los expertos y
sin duda, dentro de un mismo dominio puede haber notables diferencias. En este
sentido, Smith (1992) obtiene un comportamiento diferente de profesores univer-
sitarios expertos en genética y consejeros genéticos. Estos Ultimos tienen muy en
cuenta las soluciones técnicas de los problemas debido al tipo de trabajo que
desempefian. Esto nos lleva a otro punto critico: habria que clarificar qué criterios
son los que debe reunir un experto. Expertos en un dominio no son sélo los profe-
sores universitarios sino que otras actividades profesionales no académicas que
requieren también un elevado nivel de conocimiento especifico de dominio pueden
dar lugar a otras habilidades diferentes. Pensemos por ejemplo en los economis-
tas. Probablemente las habilidades que desarrolla un corredor de bolsa con una
amplia experiencia profesional sean diferentes a las de un profesor universitario o
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a las de un experto en politica econdmica y financiera.

Por otro lado, hasta ahora, y en buena parte debido a la amplia repercusién
de este enfoque en el &mbito educativo, se ha venido denominando “expertos" a
estudiantes universitarios o incluso si la comparacidn es entre varios niveles edu-
cativos al grupo que se supone posee un mayor nivel de conocimiento. Primero, el
pertenecer a un nivel educativo superior no garantiza que esos estudiantes tengan
un mayor conocimiento especifico y segundo, en estos casos no estamos compa-
rando expertos y profanos sino sujetos que estan cercanos en la parte del continuum
mas cercana al extremo "profano”. Sin embargo, es frecuente encontrar generali-
zaciones y conclusiones sobre las caracteristicas del conocimiento experto en un
dominio concreto obtenidas con estudiantes universitarios como sujetos con ma-
yor nivel de conocimiento. Creemos que en estos casos las conclusiones sélo pue-
den referirse a un punto intermedio del continuum, pero nunca pueden atribuirse
al extremo "experto". Resulta necesario precisar los criterios de clasificacion de
los sujetos y una evaluacién mas precisa de su conocimiento previo. Es cierto que
la evaluacion del conocimiento previo no es enabsoluto facil y que no disponemos
aln de instrumentos de evaluacion suficientemente adecuados, no obstante, nos
parece un aspecto clave que necesita una mayor elaboracion.

Por otro lado, continuando con el plano metodolégico, las muestras utiliza-
das, sobre todo, en el caso de los sujetos con mayor nivel de conocimiento suelen
ser muy pequefias (por pequefias entendemos inferiores a 8 sujetos) dado el costo-
so andlisis cualitativo que se requiere y la dificultad que supone encontrar mues-
tras mas amplias. A pesar de ello, seria deseable utilizar muestras mayores.

La transferencia de habilidades generales de solucién de problemas e inclu-
so metacognitivas a las que hace referencia la tabla 4 nos conduce a una polémica
aun lejos de ser resuelta: habilidades generales frente a habilidades especificas
(Ceci, 1989). Los resultados obtenidos parecen indicar que existen ciertas habili-
dades generales en la solucién de problemas como son la utilizacién de ciertas
estrategias, por ejemplo, el analisis medios-fines (Glaser, 1987), el trabajo "hacia
delante”, el andlisis cualitativo de la informacién presentada en el problema, algu-
nas habilidades metacognitivas como la planificacion o la comprobacién de resul-
tados. Parece que ser experto en un dominio favorece el desarrollo de algunas de
estas habilidades generales (por ejemplo, Voss et. al., 1986), sin embargo, y aun-
que también es cierto que, en ocasiones, pueden establecerse analogias (Gentner y
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Gentner, 1983; Vosniadou y Ortony, 1989) puede que la carencia total o casi total
de conocimiento sobre un dominio impida o dificulte que se pongan en marcha
esas habilidades o algunas de ellas cuando han de resolver un problema pertene-
ciente a un dominio del que no poseen apenas conocimiento. Segun Larkin (1989),
algunos resultados indican que ciertas habilidades especificas de dominio pueden
transferirse, sin embargo, afirma que esas habilidades generalizables se entre-
mezclan con el conocimiento especifico de dominio, siendo dificil separarlas.

Alexander (1992) realiza algunas criticas sobre la extension de esta linea
de investigacion al ambito del aprendizaje escolar. Afirma que la comparacion
expertos-profanos supone un andlisis retroactivo y estatico, esto es, se estudia la
ejecucion de los sujetos expertos, pero no se explica cual/es son los mecanismos
responsables del paso de profano a experto. Por otro lado, la meta del aprendizaje
escolar no es lograr que los estudiantes sean expertos, de ahi que sea necesario
estudiar otros puntos intermedios del continuum. Aunque esto es cierto, creemos
que es importante conocer qué es lo que caracteriza al experto en un dominio
especifico para poder, a partir de ahi, realizar sugerencias -estudiando otros pun-
tos intermedios del continuum- pertinentes para distintos niveles educativos.

Tampoco las "misconceptions"” o ideas de los alumnos sobre diversos fen6-
menos cientificos estan exentas de ciertas criticas que hemos sefialado ya en ante-
riores publicaciones (véase, por ejemplo, Limény Carretero, 1996). Por ejemplo,
mientras enalgunos problemas se han detectado que estas representaciones de los
alumnos forman parte de modelos mentales o teorias coherentes, a pesar de ser
incorrectas desde el punto de vista cientifico (por ejemplo, Vosniadou y Brewer,
1992); otros autores (diSessa, 1988; 1993) consideran que son ideas o represen-
taciones que forman parte de un conocimiento fragmentario con escaso grado de
coherencia.

Estas diferencias de planteamiento tedrico tan notables tienen importantes
consecuencias para la instruccién: ¢qué tipo de representaciones son las que tiene
que detectar el profesor?, ;qué técnicas son las mas adecuadas para identificar las
ideas de los alumnos?. Respecto al cambio o la modificacion de estas ideas para
facilitar la adquisicion de conocimiento nuevo: ;qué es lo que hay que cambiar:
un concepto concreto, una teoria o simplemente una representacion poco arraiga-
da en el individuo?. Suponiendo que como sugeriamos mas arriba, ambas posi-
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ciones no sean contradictorias sino que se pueda admitir la existencia de ambos
tipos de representaciones, ¢presentarian ambos tipos la misma resistencia al cam-
bio?, ¢de qué dependeria que se desarrollara uno u otro tipo de representacion?.
Todas estas cuestiones necesitan mayor investigacion para poder ser resueltas.

Puesto que la mayoria de los trabajos de esta linea de investigacion han
estudiado dominios bien estructurados -como sucede a menudo en el caso de las
ciencias naturales-, no puede asegurarse que este tipo de ideas de los estudiantes
0 en general, de los profanos en un dominio puedan ser identificadas en otros
dominios no tan bien estructurados como por ejemplo, es el caso de la Historia.
Por otro lado, algunos autores han diferenciado distintos tipos de “misconceptions”
en funcion del nivel de conocimiento especifico que tenga el sujeto. Por ejemplo,
Perkins y Simmons (1988) describen tres clases de "misconceptions™: conceptos
ingenuos, conceptos rituales y conceptos gordianos. Los primeros son los que
caracterizan a aquellos sujetos que carecen del conocimiento suficiente para re-
solver un problema. Por ejemplo, si no conocenel fendmeno del impetus curvilineo
dibujaran incorrectamente la trayectoria que sigue un mévil una vez que deja de
seguir una trayectoria curvilinea. Los rituales se producen una vez que el indivi-
duo ha memorizado un fenémeno, aunque no se haya producido comprensién. En
el contexto escolar es capaz de resolver problemas adecuadamente, pero si se
enfrenta a un problema no académico utiliza de nuevo el conocimiento basado en
su experiencia que le lleva a resolver erréneamente el problema.

Por dltimo, los conceptos gordianos representarian las "misconceptions"
de los expertos. Estas "misconceptions™ estan directamente vinculadas a las gene-
ralizaciones propias de las disciplinas. En ocasiones, estas generalizaciones pue-
den contener serios errores que pueden permanecer sin ser detectados durante
mucho tiempo. La historia de la Ciencia ofrece numerosos ejemplos de ello, como,
por ejemplo, la teoria aristotélica del movimiento que fue el paradigma dominante
durante muchisimo tiempo. Para que este tipo de "misconception” se produzca,
deben darse dos condiciones:

a) que el individuo posea un conocimiento disciplinar sobre el fenémeno objeto
de estudio.

b) que lateoria o idea encuestion no sea sélo argumentable o incluso cuestionable,
sino refutable o verificable. Por ejemplo, aunque las posiciones dominantes
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actualmente en psicologia educativa sean las constructivistas, ello no quiere
decir que no se puedan mantener posiciones alternativas que pueden verse
reforzadas por ciertos resultados que las verifican.

En definitiva, lo que nos parece mas interesante de esta distincion de Perkins
y Simmons (1988) es la idea de que el experto puede mantener también ciertos
errores o ciertas "misconceptions”, aunque diferentes a las propias de los profa-
nos o sujetos con escaso nivel de conocimiento. Es mas, poseer un nivel muy alto
de conocimiento en un dominio puede conducir a cometer ciertos sesgos o a man-
tener determinadas "misconceptions". Por tanto, parece que las diferencias exper-
tos-profanos son mas complejas de lo que a primera vista parecen: no pueden
reducirse a pensar que el profano es el que no tiene ningin conocimiento y comete
todo tipo de errores y el experto "el que sabe mucho y todo lo hace bien".

En resumen, esta linea de investigacién ha contribuido a aumentar nuestro
conocimiento sobre las caracteristicas del conocimiento del profano y del experto,
si bien es necesaria mucha mas investigacion que permita superar algunos aspec-
tos criticos que hemos revisado y sobre todo, que conduzca a conocer mejor la
evolucidn del paso de profano a experto en diferentes dominios y en tareas con
caracteristicas diversas.
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Uno de los problemas que
Resumen presenta la investigacion

sobre la adquisicion de conocimiento especifico
de dominio radica en precisar qué se entiende
por "dominio” en general, y en particular, por
“"conocimiento especifico de dominio™. Wellman
y Gelman (1992) recogen cinco acepciones del
término "dominio™: dominios innatos en el
sentido fodoriano, modos de procesamiento
ligados a modalidades sensoriales especificas,
areas de conocimiento con caracteristicas
especificas, tareas cognitivas diversas, teorias
o ideas ingenuas. Este trabajo presenta una
breve revision tedrica de las diversas
concepciones sobre lo que se ha entendido por
dominio especifico de conocimiento,
centrandose en la adquisicion de conocimiento
especifico de dominio como producto del paso
de profano a experto. Se presentan algunas de
las caracteristicas que diferencian a los expertos
de los profanos, asi como algunas implicaciones
de esta linea de investigacion para el aprendizaje
escolar. Por dltimo, se sefialan algunos aspectos
criticos de estos trabajos que requieren mas
investigacién para ser clarificados.

Palabras claves

Conocimiento especifico de dominio;
Aprendizaje escolar;  Misconceptions;
Expertos; Desarrollo cognitivo.
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Abstract One of the problems the re-

search about domain specific
knowledge acquisition has is to define in a
more accurately way what it is understood by
"domain" and by "domain specific knowl-
edge". Wellman and Gelman (1992) have
presented five senses: innately given, modular
abilities domains in the fodorian sense, modes
of processing tied to particular sensory mo-
dalities, areas of knowledge that have special
properties, Piaget-inspired partionings of cog-
nitive tasks such as seriation or conservation
domain) and naive theories that carve phe-
nomena into differing organized systems of
knowledge. This paper presents a brief review
of the different meanings employed by several
specialists to define what it is understood by
"domain specific knowledge". We focuses on
domain specific knowledge as a product of the
process of becoming expert. Some psychologi-
cal research about the novice-expert continuum
is also reviewed. Some features that distin-
guish experts from novices are presented and
some implications for school learning are de-
veloped. Finally, some critical points of this
research line are indicated.

Descriptors

Domain specific knowledge; Subject matter
knowledge; Novices; Experts; School learn-
ing; Misconceptions; Cognitive development.
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