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PREAMBULO

Esta Tesis Doctoral gira en torno a tres ejes principales: la resolucion de
problemas, la inteligencia y la metacognicidén. Trata de dilucidar si hay diferencias
entre adolescentes en la resolucién de problemas en funcion de su perfil intelectual
(alta capacidad intelectual versus capacidad intelectual media) y de su perfil
metacognitivo (alta y baja eficacia metacognitiva).

Este trabajo se ha centrado en comparar a individuos con alta capacidad
intelectual y individuos con capacidad intelectual media porque la literatura sefiala
que los primeros poseen mayores y mejores recursos cognitivos que los segundos,
lo que puede repercutir, la mayoria de las veces, en una mejor resolucion.

Ademads, hemos profundizado en los aspectos metacognitivos de la
resolucién de problemas puesto que los estudios demuestran que la metacognicién
favorece la comprensién y resolucion de los problemas.

Ambos aspectos (capacidad intelectual y capacidad metacognitiva),
estudiados conjuntamente, pueden aportar informacion valiosa sobre las
propuestas educativas en la resolucién de problemas: si conocemos qué aspectos
estan incluidos en la resolucion, qué procesos subyacen a la respuesta exitosa y
qué caracteristicas muestran las personas que resuelven correctamente, tendremos
las pautas necesarias para educar en la resolucion de problemas.

A lo largo de estas paginas se presentan los datos acerca de la resolucion de
problemas y de la metacognicién, dejando para un estudio posterior la proyeccion

educativa de los resultados obtenidos.
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Preambulo

Respecto a la distribucion de esta Tesis Doctoral, la parte tedrica se ha
centrado en cuatro areas principales: la inteligencia y los diversos modelos
explicativos, la concretizacion de la inteligencia en la alta capacidad intelectual, los
procesos implicados en la resolucion de problemas y, finalmente, el papel de la
metacognicién en la resolucién de problemas.

La parte metodoldgica ha buscado responder a los objetivos del estudio: a)
équé aspectos diferenciales se observan en la resolucién de problemas en funcion
del perfil intelectual?, b) écomo es la resolucion de problemas en los resolutores
con alta y baja capacidad metacognitiva? y c) équé relacidn existe entre la
inteligencia y la metacognicion?

En una fase previa a estudiar estos tres aspectos, se llevé a cabo un estudio
de ‘screening preliminar’ en el que se identifico el perfil intelectual de n=762
alumnos de Tercero de Educacién Secundaria Obligatoria y cuyos resultados
formaron parte del trabajo de investigacion de licenciatura, defendido publicamente
en septiembre de 1999 en la Universidad Rovira i Virgili.

A partir de este trabajo previo (o de ‘screening preliminar’) se extrajo la
muestra de estudio de esta Tesis Doctoral, formada por alumnos con alta capacidad
intelectual y con capacidad intelectual media.

A partir de esta primera identificacion de la fase de screening, los pasos
llevados a cabo han sido los siguientes:

1) Seleccion de los instrumentos y adaptacion, en su caso, a la muestra.

2) Confirmacién de la identificacién de la fase de screening, mediante la

administracion de pruebas formales e informales.

3) Administracion de los instrumentos de resolucion de problemas vy

metacognicion.

4) Confeccion de un sistema de correccion de los problemas administrados

y control de los datos intra e interobservador.
5) Analisis de los datos y presentacion de los resultados y conclusiones del

estudio empirico.

Todo ello ha permitido apresar las caracteristicas diferenciales en la
resolucion de problemas y la metacognicidon de los resolutores con alta y media
capacidad intelectual, asi como con alta y baja capacidad metacognitiva, tal y como

se expone a lo largo de esta Tesis Doctoral.
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1. CONCEPTUALIZACION Y NATURALEZA DE LA INTELIGENCIA

Esta investigacion se centra en tres grandes ejes: la inteligencia (y dentro
de ella, la alta capacidad intelectual), la resolucion de problemas y la
metacogniciéon. La interrelacion de estos tres aspectos estd ampliamente
documentada.

Por un lado, se observa cdémo dentro del concepto de alta capacidad
intelectual estan conglomerados distintos fendmenos complejos cuya caracteristica
principal es la manifestaciéon de una(s) elevada(s) inteligencia(s), expresada(s)
diferencialmente no sdlo cuantitativamente sino también, y especialmente,
cualitativamente.

Por otro lado, la inclusion de la resolucidon de problemas en la inteligencia es
patente en la multitud de expertos que definen la inteligencia como resolucién de

problemas, tal y como se constata en los siguientes ejemplos:

“La inteligencia es la habilidad de adquirir y pensar con nuevos sistemas conceptuales y
resolver nuevos tipos de tarea” (Sternberg, 1982, p.296).

“La inteligencia es la capacidad del individuo de adaptarse adecuadamente a situaciones
relativamente nuevas de la vida” (Pintner, 1921, p.139).

“[La inteligencia emocional permite] utilizar las emociones para ayudar en la resolucion de
problemas y en la toma de decisiones” (Salovey & Mayer, 1994, p. 316).

“El mayor aspecto de la inteligencia es la habilidad para resolver problemas” (Resnick &
Glaser, 1976, p. 205).

“[la inteligencia es] la habilidad para adquirir nuevas conductas en ausencia de una
instruccion directa o completa, y esta habilidad envuelve procesos que pueden facilitar la
transicion de las acciones cognitivas mas simples a las mas complejas (Resnick & Glaser,
1976, p. 227).



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

“El enfoque de la inteligencia social se concentra en como los individuos definen y
persiguen sus tareas diarias en su contexto de la vida cotidiana” (Cantor & Harlow, 1994,
p.145).

“La habilidad de resolver problemas es claramente un componente crucial de la
inteligencia” (Holyoak, 1995, p. 267).

Finalmente, Butterfield (1992) senala que la inteligencia esta influida por
varios aspectos, entre los que aparece la metacognicién, idea que se amplia, a su
vez, con la descripcién de cédmo, a su vez, el nivel intelectual afecta claramente a
los aspectos metacognitivos (Davidson & Sternberg, 1998).

Por todo ello, y debido a la estrecha relacion existente entre la alta
capacidad intelectual y la teoria de inteligencia subyacente (Genovard y Castelld,
1990; Detterman, 1993), asi como entre la resolucién de problemas vy la
inteligencia (Resnick & Glaser, 1976; Sternberg, 1982; Salovey & Mayer, 1994) y
entre la metacognicion y la inteligencia (Butterfield, 1992; Davidson & Sternberg,
1998) no es posible abordarlos sin antes detallar un marco tedrico explicativo del
constructo intelectual que les dé coherencia y sentido, por lo que se procede en
primer lugar a asentar los rasgos explicativos principales sobre qué es la

inteligencia.

1.1. Una aproximacion al concepto de la inteligencia

Encontrar una definicion unanime de inteligencia es muy dificil, por no decir
imposible. Uno de los intentos realizados para determinar qué es la inteligencia se
llevd a cabo en 1921 y 1986. Los editores de la revista The Journal of Educational
Psychology pidieron a varios expertos en inteligencia que expusieran sus ideas
acerca de “qué es la inteligencia”, “como se puede evaluar” y “cuales son los
siguientes pasos cruciales de investigacion” (editor, 1921). Sternberg & Detterman
(1992) hicieron las mismas preguntas a los expertos en inteligencia de los afios
ochenta, poniendo de manifiesto ambos simposios la dificultad para la unificacidon
de criterios. Detterman (1992) atribuye la diversidad de opiniones hallada en 1986
a la existencia de intereses dispares entre los participantes, hecho que, segun
Detterman, demuestra que esta disciplina se encuentra todavia en sus etapas de
formacion. Entre estas discrepancias cabe destacar, por ejemplo, la clasica
polémica de la unicidad versus la multiplicidad de la inteligencia.

Los dos eventos, a pesar de tener distinta configuracion de expertos (en
1921 la mayoria de ellos pertenecian al ambito de la Psicologia de la Educacién y
estaban interesados en el producto de la inteligencia humana mientras que en

1986 el grupo de expertos era mas heterogéneo y estaba preocupado
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especialmente por la comprensiéon de la inteligencia como constructo) presentan
una correlacion moderadamente alta (r=0,5), aspecto que Detterman (1992)
relaciona como un indicio de continuidad entre ambas épocas.

No obstante, en esta comunalidad de opiniones se constatan marcadas
diferencias entre ambos simposios; dejando a un lado la mayor elaboracién de las
definiciones aportadas en 1986, destacan principalmente dos aspectos: por un
lado, en 1986 el estudio de la inteligencia se sitla en un contexto social mucho
mas amplio, donde en su definicién se insiste notablemente en el destacado papel
del contexto y particularmente de la cultura -en cambio, en 1921 no se plantea
esta cuestién-; por otro lado, el interés evoluciona desde las cuestiones
psicométricas abordadas primordialmente en 1921 a las referidas al procesamiento
de la informacion y a los aspectos metacognitivos planteados en el simposio de
1986 (Sternberg & Berg, 1992).

Otro intento de reunir en un mismo volumen los diferentes modelos de
inteligencia se halla en las recientes obras de Sternberg (2000a) y Sternberg,
Lautrey & Lubart (2003), donde se dan cita los maximos exponentes de las
distintas aproximaciones de la inteligencia, tanto de la inteligencia animal, artificial
como humana, del ambito genético y hereditario al social, de las visiones mas
clasicas (historia de las teorias de inteligencia) a las mas modernas (inteligencia
social, practica y emocional). No obstante, en estas obras Unicamente se reldnen
las mas recientes aportaciones teoricas de la inteligencia, no habiendo una
discusién unanime sobre el tema.

A pesar de no existir un modelo Unico de inteligencia, lejos de interpretarse
como una dificultad para su estudio, Sternberg & Kaufman (1998) consideran que
las distintas concepciones no deben verse como contradictorias sino mas bien como
complementarias, puesto que cada teoria incide en un aspecto determinado de la
inteligencia.

Contrarrestando con esta palpable diversidad de opiniones en el ambito de
la inteligencia, el trabajo de Neisser et al. (1996) presenta el estado de las teorias
de la inteligencia y de los hallazgos mas importantes en este ambito. Este esfuerzo
de unanimidad surge de la Comision de Asuntos Cientificos (Board of Scientific
Affairs) de la Asociacion Americana de Psicologia (American Pychological
Association, APA), quien cred este grupo de trabajo (denominado Task Force y
encabezado por Ulric Neisser) con la intencion de esclarecer las multiples dudas
que surgieron a raiz del controvertido trabajo The Bell Curve de Herrnstein &
Murray (1994). Los principales temas tratados en este informe oficial consensuado
son: a) los conceptos de inteligencia (donde se presentan los modelos de Gardner,

Sternberg, Ceci, y otros), b) el papel de los tests de inteligencia, c¢) el papel de la
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herencia versus ambiente en la inteligencia y d) las diferencias grupales de la
inteligencia (sexuales, hormonales, étnicas), incidiendo respecto a este ultimo
punto en una interpretacién cientifica y objetiva de las discrepancias halladas entre
grupos.

En las conclusiones del trabajo, Neisser et al. (1996) exponen las principales
cuestiones sobre este constructo, cuestiones que hoy todavia permanecen, segun
estos autores, sin una respuesta clara:

1) Las diferencias en la dotacidon genética contribuyen sustancialmente a
las diferencias individuales en la inteligencia (psicométrica), si bien es
desconocida la via en la que los genes producen sus efectos. El impacto
de las diferencias genéticas parece que aumenta con la edad, si bien no
se conoce el motivo de ello.

2) Los factores ambientales también contribuyen substancialmente al
desarrollo de la inteligencia pero no se comprenden claramente los
factores concretos que influyen y como funcionan. La asistencia a la
escuela es un factor ciertamente importante, por ejemplo, pero se
desconocen los aspectos escolares que son criticos.

3) El papel de la nutricion en la inteligencia permanece oscuro. Muchas
desnutriciones infantiles tienen claros efectos negativos, pero Ila
hipétesis de que particulares “micronutrientes” puedan afectar a la
inteligencia en aquellas poblaciones sin problemas de malnutricién
todavia no ha sido demostrada.

4) Hay correlacion significativa entre las medidas del procesamiento de la
informacion y la inteligencia psicométrica, si bien el patron general de
estos resultados no es de facil interpretacion tedrica.

5) La media de las puntuaciones en los tests de inteligencia estan
aumentando regularmente. Estas han aumentado una desviacion tipica
en los ultimos 50 afios, y esta proporcién puede ir creciendo. Este
aumento no tiene una explicacidon clara, siendo todavia incierto el
motivo del aumento y su significado.

6) Las diferencias grupales en inteligencia (raza blanca versus raza negra)
no resultan de ningln obvio sesgo en la construccién y administraciéon
de los tests ni refleja las diferencias socioecondmicas. Las explicaciones
basadas en factores de casta y cultura pueden ser apropiadas si bien no
tienen apoyo empirico. No hay ciertamente ninguna interpretacion
genética que apoye las diferencias halladas. En la actualidad, nadie

conoce su causa.
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7) Hay un amplio acuerdo de que los tests estandarizados no miden todas
las formas de inteligencia. Obvios ejemplos incluyen la creatividad, la
sabiduria, el sentido practico y la sensibilidad social, entre otros. A
pesar de la importancia de estas habilidades se sabe poco sobre como
se desarrollan, los factores que influyen en su evolucién, su relacién con

las medidas tradicionales, etc.

Fruto también de la controversia producida por la obra The Bell Curve de
Herrnstein & Murray (1994) es el manifiesto elaborado por Gottfredson (1997), que
fue publicado inicialmente el 13 de diciembre de 1994 en el Wall Street Journal y
posteriormente, en 1997, en la revista cientifica Intelligence. Concretamente, The
Bell Curve provocd que algunos expertos promovieran falsas creencias acerca del
estudio cientifico de la inteligencia por lo que, con animo de clarificar el estado
cientifico del ambito de la cognicion, Gottfredson (1997) confecciond una lista de
25 afirmaciones sobre el estado de la inteligencia y pidié a mas de un centenar de
expertos en la materia (concretamente a n=131) que se adhirieran a este
manifiesto firmandolo, sin afiadir ni extraer ninguna idea, de modo que el hecho de
firmar el documento significaba que se aceptaban las premisas sefaladas.
Finalmente, de las 100 respuestas obtenidas, se sumaron al manifiesto un total de
52 expertos, mientras que 48 decidieron no firmar, entre otras razones, (explicadas
mas extensamente en Gottfredson, 1997) bien porque consideraban que no
conocian el tema con suficiente profundidad como para opinar (n=11), bien porque
no estaban de acuerdo con algunas afirmaciones (n=5) o bien porque no
representaban la opinion cientifica general (n=7). Este trabajo difiere con el
presentado por Neisser et al. (1996) en el sentido de que no se trata de una
discusion unanime fruto de un trabajo de grupo, sino de un trabajo individual
firmado por varios expertos para mostrar a la sociedad que existe un sdlido

consenso en determinados aspecto del ambito de la inteligencia.

Finalmente, y a pesar de la heterogeneidad conceptual, existe acuerdo entre
los investigadores de la inteligencia en que el concepto que subyace a la
inteligencia es la adaptacién al entorno, ampliamente concebido (Sternberg,
2002a).

Ademas, y respecto el papel de la genética y el ambiente, también hay
consenso en los siguientes aspectos basicos (Sternberg & Grigorenko, 1997; Plomin
& Petrill, 1997):

1.- Tanto la herencia como el ambiente tienen un papel importante en la

inteligencia.
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2.- La inteligencia y el ambiente interactian en distintos ambitos.
3.- A pesar de los componentes genéticos, los ambientes extremadamente
precarios asi como los altamente enriquecidos pueden interferir en el

desarrollo de la inteligencia.

Ademas, la concepcion actual de la inteligencia aborda este constructo
desde una perspectiva contextual y situada (Sternberg, 1990a, 1991; Ceci, 1994,
1996; Miller, 1997; Greeno, 1998), a la vez que considera la multiplicidad de las
inteligencias (Gardner, 1983, 1993, 1999; Torff & Gardner, 1999; Sternberg,
1990a).

Una vez sefalado el estado actual de la definicion de la inteligencia se
abordan brevemente a continuacién las principales teorias de la inteligencia,

incidiendo en las principales aportaciones de cada una de ellas.

1.2. Las teorias de la inteligencia

La inteligencia ha sido abordada y estudiada ya desde la antigua Grecia,
desde entonces, cada nueva perspectiva de la inteligencia ha utilizado sus propias
técnicas de analisis y ha aportado una definicion concreta.

En la sociedad moderna, y como sefala Sastre (1999), el primer autor en
ofrecer un concepto de inteligencia fue Taine (1870), quien entendia la inteligencia
como el conjunto de “actividades cognitivas” tal como las describe la psicologia
hoy, y consideraba que la maquina humana transformaba las fuerzas fisicas en
sensaciones y éstas, en ideas.

No obstante, y yendo mas alla de esta teoria energética de Taine (1870), se
observan distintos modos de abordar las diferentes teorias de la inteligencia. Asi,
por un lado, Huteau (1990) sefiala que son tres las principales corrientes de la

inteligencia:

- la estructuralista, que tiene como objetivo principal el estudio de la
organizacion de las aptitudes intelectuales y cuya técnica de estudio es el
analisis factorial,

- la funcionalista, que estudia la actividad intelectual en términos de
procesamiento de la informacién,

- la genética del desarrollo, cuyo maximo exponente es la perspectiva

constructivista piagetiana, que se basa en tres aspectos basicos: a) la

naturaleza bioldgica de la inteligencia, b) el individuo es el protagonista
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del desarrollo de su inteligencia (constructivismo) y c¢) el desarrollo
proviene de la interaccién entre el individuo y el ambiente fisico y social.

Por otro lado, Sternberg (1990b) utiliza las metaforas geogrifica,
computacional, biolégica, epistemoldgica, antropolégica, socioldgica y sistémica
para estudiar el constructo intelectual.

No obstante las diversas clasificaciones existentes sobre la inteligencia, en
este trabajo se ha abordado adaptando la tipologia establecida por Sternberg &
Kaufman (1998), que permite reflejar los aspectos mas relevantes de la
conceptualizacidon actual de la inteligencia. Es por ello que los enfoques abordados
han sido los siguientes:

a) Enfoque bioldgico y genético

b) Enfoque psicométrico

c) Enfoque de sistemas complejos

d) Enfoques contextualizados en la vida cotidiana

1.2.1. Enfoque bioldgico y genético

En este apartado abordaremos dos enfoques diferenciados: el bioldogico y el
genético.

Por un lado, el enfoque biolégico estudia la relaciéon entre la inteligencia y
los aspectos fisioldgicos a partir de tres técnicas principales: a) la evaluacién de la
masa y el volumen cerebral; b) el EEG y los potenciales evocados; c) la velocidad
mental.

Por otro lado, el enfoque genético estudia el papel de los genes en el
desarrollo de la inteligencia, asi como en la interaccidn de la herencia y el ambiente

en el desarrollo de los procesos complejos.

a) Enfoque bioldgico

El enfoque bioldgico busca las relaciones entre el nivel intelectual y los
correlatos psicofisioldgicos y neuropsicoldgicos, permitiendo conocer los complejos
procesos intelectuales del hombre de manera no intrusiva.

Como sefala Deary (2000a) esta area de investigacion presenta
actualmente una alta actividad, observandose por un lado la existencia de diversos

trabajos empiricos y réplicas en esta linea y, por otro, la necesidad de continuar
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con los estudios conceptuales que permitan entender y dar respuesta a las

correlaciones halladas entre las diferencias cerebrales e intelectuales.

Histéricamente el estudio bioldgico de la inteligencia se divide en tres etapas
(Andrés, 1993):

1. Desde finales del siglo XIX hasta principios del XX.

En este periodo la antropologia, la craniometria y los hallazgos clinicos
intentaban explicar las relaciones entre la inteligencia y el substrato cerebral,
fundamentadas a través de las lesiones y traumatismos craneales, las diferencias
raciales y culturales o a partir de los estudios evolutivos de otros animales de

escala filogenética inferior.

2. Desde principios hasta mitad del siglo XX.

En esta etapa se inicia el estudio sistematico de las relaciones existentes
entre los indices bioldgicos y el cociente intelectual. No obstante, y debido a la
importancia de la investigacion psicométrica, concretada en los estudios factoriales,
el enfoque bioldgico de la inteligencia pierde fuerza y se sitla en segundo plano. No
obstante, el trabajo de Hebb (1949) postulando la existencia de dos significados
distintos del término “inteligencia”, donde la inteligencia “A” es una propiedad
innata (genotipo) y la inteligencia “B” se refiere a la relaciéon entre la genética y el
entorno (fenotipo), provoca en la época un aumento del estudio de la inteligencia

“A" o bioldgica.

3. Desde los afios 60 hasta la actualidad.

La tercera etapa se caracteriza por la aplicacién de técnicas psicofisioldgicas,
tales como el electroencefalograma, la tomografia de emision de positrones o los
potenciales evocados, que permiten conocer de forma no intrusiva el
funcionamiento cerebral. Por otro lado en la actualidad también cabe destacar los
estudios recientes sobre velocidad de conduccidn neuronal o sobre el metabolismo

de la glucosa.

Como sefiala el informe elaborado por Neisser et al. (1996), hay una
moderada correlacién entre estas medidas modernas psicofisioldgicas vy
neuropsicoldgicas y la inteligencia psicométrica (especialmente el factor “g”), si
bien estos resultados presentan varios problemas de interpretacion.

En este sentido, Howe (1988) considera que no hay datos firmes para

sefialar diferencias fundamentales entre los individuos en los procesos cognitivos
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basicos que subyacen a la conducta inteligente. Asi, sefiala que los estudios que
han hallado relaciones elevadas entre los aspectos neuropsicologicos y la
inteligencia muestran problemas metodoldgicos y cuando estos errores son
subsanados, las correlaciones bajan o incluso son nulas. Afade, ademas, que
incluso en los casos con moderada correlacion, ésta puede provenir de otros
factores distintos al nivel intelectual, tales como la motivacién, la confianza con uno
mismo o la familiaridad con el material, aspectos que solos o en combinacion

pueden explicar la correlacién hallada.
Se resumen a continuacion los trabajos mas relevantes con cada una de las

técnicas psico-neuro-fisioldgicas utilizadas en el enfoque bioldgico para estudiar el

vinculo existente entre el sustrato neuroldgico y la inteligencia.

i) Relacidn entre el volumen cerebral vy la inteligencia

La tomografia axial computerizada y la resonancia magnética nuclear
permiten conocer el volumen estimado de los cerebros de personas vivas, por lo
gue este avance en la técnica posibilita la correlacion directa entre el volumen
cerebral y los resultados de los tests de inteligencia, siendo incluso posible el
estudio de la relaciéon entre el volumen de una parte especifica del cerebro y la
excelencia en unas capacidades intelectuales determinadas.

En esta linea destaca el trabajo de Vernon, Wicket, Bazana & Stelmack
(2000), quienes revisan los resultados hallados en 14 estudios cientificos
(realizados entre 1987-1999 y comprendiendo un total de 16 muestras y 716
sujetos) que correlacionaron el volumen cerebral y la puntuacion en los tests de
inteligencia. Todos estos resultados muestran una correlacién entre 0,07 (la mas
baja) y 0,69 (la mas alta) entre el volumen cerebral y la inteligencia (medida a
través de los tests), siendo significativas 13 de las 16 correlaciones halladas. Por
otro lado, y tomando Unicamente los estudios con sujetos sanos (que abarcan 11
muestras con un total de 432 sujetos) la correlacién entre volumen cerebral y nivel
intelectual es de 0,38.

Asi pues, esta correlacion moderada hallada en las distintas investigaciones
sugiere que hay alguna relacion entre la medida cerebral y la inteligencia medida

por los tests.
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ii) Relacidn entre las medidas fisioldgicas y la inteligencia

Las medidas fisiologicas mas utilizadas que permiten conocer la actividad
cerebral son el electroencefalograma y los potenciales evocados.

El electroencefalograma, descubierto por Berger en los afios 20 (Gloor,
1994), estd compuesto por una actividad ritmica a lo largo de varias bandas de
frecuencia (alfa, beta, delta y zeta). Los cambios en la distribucién de esta
actividad entre las bandas estan relacionados con el grado de alerta y esfuerzo
mental. Asi, las actividades cerebrales alfa y beta se observan cuando el sujeto
estda despierto ante una situacién de reposo y relajacidon, mientras que las
actividades delta y zeta se obtienen en la fase de suefio profundo.

Los estudios de Jausovec (1996, 1997) sobre las diferencias entre sujetos
con alta capacidad intelectual y poblacion con inteligencia media respecto la
actividad alfa cerebral indican que las diferencias existentes entre ambos grupos se
reflejan en la asimetria existente respecto la activacion de los dos hemisferios
cerebrales. Asimismo los resultados obtenidos parecen confirmar que una elevada
actividad alfa (observable cuando el esfuerzo mental es bajo) durante el
procesamiento de la informacion de los sujetos con alta capacidad intelectual puede
estar relacionada con el uso escaso de ciertas areas cerebrales no requeridas en la

resolucion del problema.

Los potenciales evocados examinan el patrén de la actividad eléctrica en
una zona determinada del cerebro, existente después de la presentacion de un tipo
concreto de estimulacion sensorial, como un tono (auditivo) o un flash (visual). Los
experimentos realizados normalmente consisten en presentar al sujeto varios
estimulos iguales (por ejemplo sonidos de una misma tonalidad) y se le pide al
sujeto que reaccione ante los estimulos distintos (sonidos de distinto tono). Este
estimulo diferente es presentado varias veces (entre 50 y 100) y el promedio de
los resultados es la medida denominada ‘potenciales evocados’. No se le pide al
sujeto que reaccione rapidamente (entonces se trataria de la evaluacién del tiempo
de reaccién) sino que reaccione adecuadamente (Deary, 2001).

Si se estudia la actividad cerebral (promedio) existente cuando se presenta
el estimulo distinto se observa un patron de ondas con varios picos. Cada onda se
denomina en funcién de si se trata de actividad cerebral positiva (P) o negativa (N)
y del tiempo de aparicidon. Las ondas principales son denominadas P200, P300 y
N100. Asi, P200 y P300 indica que la actividad eléctrica positiva ha aparecido 200 y

300 milisegundos respectivamente después de la presentacion del estimulo,
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respondiendo a la novedad de éste, mientras que la N100 sefala que esta actividad
eléctrica negativa ha aparecido 100 milisegundos después.

Concretamente, estas graficas de los potenciales evocados permiten conocer
la rapidez y vigorosidad de las respuestas de cada sujeto, por lo que los estudios
han ido encaminados a analizar las diferencias entre estas variables y la
inteligencia.

Deary & Caryl (1997) analizan las publicaciones cientificas existentes desde
los afios sesenta y centradas en este ambito, hallando los siguientes aspectos
comunes en ellas:

1) La velocidad de respuesta. Los estudios llevados a cabo con nifios vy
adultos reflejan que las personas con alta inteligencia psicométrica, (es
decir, medida por los tests) responden un poco antes (algunas
milésimas de segundo antes) al estimulo distinto.

2) La forma (gréafica) de algunas partes de la respuesta eléctrica. Las
personas con alta inteligencia psicométrica presentan mayor inclinacion
entre la N100 y la P200 que las personas con inteligencia media, que
presentan una unién mas plana entre ambos puntos.

3) La complejidad general de la respuesta eléctrica. Las personas con alta
inteligencia psicométrica muestran unas ondas mas parecidas entre los
distintos estimulos presentados que las personas con baja inteligencia
psicométrica, significando ello que a mayor capacidad intelectual, mayor
estabilidad entre las respuestas.

No obstante, estas tres afirmaciones deben tomarse como meras
indicaciones y no como conclusiones ya que, como sefialan Deary & Caryl (1997),
incluso cuando las asociaciones estan relativamente bien establecidas se observan
problemas en (1) articular los constructos que han sido medidos a través de las
técnicas neurofisioldgicas y (2) determinar la direccion de la causacién entre la

inteligencia psicométrica y la medida de la estructura y funcién cerebral.

iii) Relacién entre la velocidad mental y la inteligencia

La relacion entre la inteligencia psicométrica y la velocidad en el
procesamiento de la informacién se ha estudiado a partir de cuatro enfoques
(Deary, 2000b):

a) Psicométrico, como por ejemplo, a través del subtest de digitos en el

WISC-R, en el que se debe relacionar lo mas rapidamente posible cada

letra con un simbolo determinado.
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b) Bioldgico, bien a través de los estudios de la velocidad de la conduccidn
nerviosa o mediante el estudio de la latencia del pico P-300 de los
potenciales evocados, entre otros.

c) Experimental, a través de los estudios del tiempo de reaccion.

d) Psicofisico, mediante los trabajos del tiempo de inspeccion.

De todos ellos, se incidird a continuacion en los trabajos centrados en el
ambito experimental (tiempo de reaccién) y psicofisico (tiempo de inspeccion), ya
que el resto de estudios se comentan en otros apartados de esta tesis doctoral.

En cuanto al tiempo de reaccion, Kranzler, Whang & Jensen (1994)
indican que los sujetos con alta capacidad intelectual y aquéllos con capacidad
intelectual media muestran importantes diferencias no Unicamente en la efectividad
de los procesos cognitivos superiores sino también en términos de velocidad y
eficiencia de los procesos cognitivos basicos. Asi, sus resultados sefialan que los
sujetos con alta capacidad intelectual reaccionan a mayor velocidad ante un
estimulo, y, ademdas, ambos grupos difieren especialmente en el tiempo de
movimiento y no en el tiempo de reaccidén propiamente dicho.

Respecto al tiempo de inspeccion, Vickers, Nettelbeck & Wilson (1972)
desarrollaron una técnica para su medida en el ambito visual, que consistia en la
presentacién taquitoscépica de un estimulo visual en la que uno de los lados del
estimulo es mas corto que el otro, teniendo que sefialar el sujeto qué lado es mas
corto. La dificultad del ejercicio reside en que inmediatamente después del estimulo
se presenta una mascara (ver Figura 1) que dificulta la resolucion exitosa de la
tarea. Por lo tanto, lo que se pretende evaluar es si, ante la minima exposicion
estimular es posible tomar decisiones acerca de qué linea es mas corta, incidiendo

especialmente en el nimero de aciertos y no tanto en la velocidad de respuesta.

(a) (b) ()

Figura 1. Estimulos (a, b) y mascara (c) utilizados en la tarea de tiempo de
inspeccién®.

! Vickers et al. (1972) utilizaron dos tipos de mascaras: en el primer experimento la longitud de las
lineas de la mascara era la misma que la del estimulo (del lado mas largo) mientras que en el segundo
experimento las lineas de la mascara eran mas largas que la presentada en el estimulo. Con esta
modificaciéon se pretendia saber si los sujetos habian respondido acertadamente en el primer
experimento debido al movimiento aparente provocado por la mascara o si realmente era debido a la
comparacion de las lineas del estimulo. La ausencia de diferencias entre ambos experimentos parece
indicar que realmente los sujetos habian respondido a partir de la comparaciéon de las lineas del
estimulo. Este tema del movimiento aparente provocado por el tipo de mascara también es estudiado
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Pocos afios mas tarde aparecera el primer estudio (Nettelbeck & Lally, 1976)
que sefale una correlacidon significativa entre el tiempo de inspeccion y la
inteligencia, publicdndose, hasta el 2001, mas de 220 articulos cientificos sobre la
relacion entre ambos (Nettelbeck, 2001). Coincidiendo precisamente con el 25°
aniversario de la publicacién del trabajo de Nettelbeck & Lally (1976), la revista
Intelligence dedica un monografico al tiempo de inspeccién (volumen 29, ndmero
6), cuyos trabajos son de lectura obligada para profundizar en el estado actual de
la relacidn entre ambos constructos.

Las diversas investigaciones sobre la relacién entre inteligencia psicométrica
y tiempo de inspeccion (ver al respecto Neisser et al., 1996 y Deary, 2000b)
muestran una correlacién significativa entre ambos, oscilando entre el 0,4 y 0,5
con los tests de inteligencia fluida, siendo menor con los tests verbales (alrededor
de 0,2 en adultos). El paso posterior a este cuerpo solido de investigaciones es
descubrir el motivo de esta relacion.

Respecto a la controversia sobre qué aspectos determinados de la
inteligencia evalla el tiempo de inspeccidn, Vigil, Ferrando y Andrés (1993) sefialan
que el tiempo de inspeccion no se trata de un indice del nivel general del
procesamiento de la informacion sino que, corroborando la hipdtesis de Nettelbeck
(1982), mas bien explica el procesamiento ocurrido en los estadios iniciales del
proceso de codificacién, categorizacion e identificacion del estimulo.

Acerca de la cuestion sobre la relacion entre la inteligencia y el tiempo de
inspeccién, Deary (1995), en una tarea auditiva de tiempo de inspeccién aplicada a
nifios a los 11 afos y repitiéndola dos afios mas tarde, hallé algunas evidencias
(aunque no significativas) que sefialaban que las superiores habilidades en el
procesamiento auditivo son las que pueden causar una mayor habilidad cognitiva.
No obstante, son necesarios mas estudios en este sentido para poder afirmar una

direccionalidad u otra.

No obstante, a partir de estos estudios se observa como la relacién entre
tiempo de inspeccién e inteligencia estd mas relacionado con el factor “g” que con

el resto de aptitudes intelectuales.

Como conclusion, es importante tener en cuenta que estos resultados del
enfoque bioldgico no son definitivos, sino que es necesario profundizar y continuar

la linea de estudio (a través de las réplicas de las investigaciones utilizando las

por Stough et al. (2001) mediante la utilizacion de tres mascaras distintas, concluyendo, igual que
Vickers y colaboradores, que la mascara clasica no facilita el uso de estrategias determinadas.
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mismas variables y técnicas de medida) y perfeccionar las técnicas psicofisioldgicas
para mejorar el conocimiento de la psique humana. Todos estos estudios apuntan a
una relacién entre los correlatos fisio-neuro-psicoldgicos y la inteligencia, si bien
todavia permanecen sin respuesta los motivos que provocan esta relacién.

No obstante, la mayor parte de los trabajos ubicados en este enfoque
conciben la inteligencia como un Unico factor “g”, y la evaldan en términos de
velocidad o de precision en la respuesta, sin tener presente que otros procesos

superiores estan implicados en el procesamiento de la informacion.

b) Enfoque genético

Este enfoque se centra en el estudio genético de la inteligencia, asi como la
influencia en la inteligencia de la interaccién entre los genes y el ambiente celular,
fisico y social.

Como sefala Plomin (1997), se observan dos perspectivas diferenciales
entre ellos:

- la perspectiva tradicional (one-gene, one disorder, OGOD) considera que

un gen provoca una alteraciéon determinada, tal y como ocurriria en el
Sindrome del cromosoma X fragil o en la fenilcetonuria.

- la perspectiva de la genética cuantitativa (quantitative trait loci, QTL),
que considera que las influencias genéticas en la inteligencia (asi como
en la esfera patologica y psicopatoldgica) provienen de la actividad de
multiples genes, de modo que un Unico gen no es ni necesario ni
suficiente para causar una alteracion patoldgica.

Las investigaciones que estudian el papel de la genética en la inteligencia se

han centrado en tres aspectos principales:

a) estudios familiares,

b) estudios con gemelos monozigoticos y dizigoticos,

c) estudios en adopciones o separaciones.

Todos ellos parecen indicar que la clasica dicotomia entre herencia y
ambiente no tiene sentido al comprobarse que ambos componentes, los
contextuales y genéticos, son importantes en el desarrollo de la inteligencia
(Sternberg & Grigorenko, 1997; Plomin & Petrill, 1997; Grigorenko, 1999; Petrill,
2003). Ademas, esta interaccién entre herencia y ambiente ya existe incluso a nivel
molecular y celular, siendo esta interacciéon la que contribuye al proceso de

desarrollo desde el mismo momento de la concepcidon (de Haan & Johnson, 2003).
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Asi, los estudios de Bishop et al. (2003) sefialan que los aspectos bioldgicos no son
fijos en el nacimiento, sino que continlan cambiando a lo largo del desarrollo
cerebral, teniendo un importante papel en él la interacciéon ambiental.

En este sentido, Petrill, Saudino, Wilkerson & Plomin (2001) sefialan que los
factores genéticos y ambientales influyen de manera distinta en las capacidades
cognitivas a lo largo del ciclo vital. Asi, los factores genéticos son mas importantes
a medida que avanza el ciclo vital, mientras que las influencias ambientales
compartidas en la familia son muy importantes en la infancia pero van
disminuyendo con el paso de los afos, especialmente a partir de la escolarizacion.
Finalmente, el ambiente no compartido (aquellas influencias ambientales que
contribuyen a la diversidad en la misma familia) permanece como la influencia

ambiental mas importante a lo largo de todo el ciclo vital.

En suma, el enfoque bioldgico y genético, juntamente con el resto de
enfoques intelectuales, puede responder a muchas de las preguntas sobre las

diferencias existentes en la inteligencia humana.

1.2.2. Enfoque psicométrico

Las concepciones psicométricas basan el estudio de las diferencias
individuales de la inteligencia a través de los tests, destacando entre los pioneros
de este enfoque autores como Galton, Binet y Spearman.

El enfoque psicométrico ha ido evolucionando, a lo largo de los mas de 100
afios de historia, desde la concepcién de Boeing (1923), segun la cual la
inteligencia es lo que miden los tests: “/a inteligencia, como capacidad medible,
deber ser definida en un principio como la capacidad de hacer bien un test de
inteligencia [...] esta es una definicidon acotada pero es el unico punto de partida de
discusion rigurosa de los tests” (p. 35), a los trabajos actuales (Neiser et al., 1996)
gue consideran que los tests convencionales no evalian muchas de las capacidades
intelectuales o relacionadas con la inteligencia, como la sabiduria, la creatividad o
la inteligencia aplicada a la vida diaria.

Galton (1822-1911), uno de los pioneros de este enfoque, fundamento el
estudio de la inteligencia humana y de la alta capacidad intelectual. El papel de la
herencia en su teoria es central y basica, seguramente influenciado por los
descubrimientos de su primo Darwin, hasta tal punto que en Hereditary Genius
afirma (Galton, 1869, p.1):
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“Pretendo mostrar en este libro que las capacidades naturales del hombre se derivan de la
herencia, bajo exactamente las mismas limitaciones que las formas y caracteristicas fisicas
de todo el mundo organico. Consecuentemente [...] sera posible el producir una raza de
hombres altamente superdotados mediante matrimonios juiciosos durante varias

generaciones consecutivas” (Galton, 1869, p. 1).

Galton estaba interesado en relacionar la inteligencia con las funciones
cognitivas simples, por lo que evaluaba la discriminacion auditiva y la visual,
partiendo de la hipdtesis que a mayor inteligencia, mayor capacidad discriminatoria
(Brody, 2000). A través de su Laboratorio Antropométrico, inaugurado en 1884,
llegé a obtener las medidas de 9337 personas, quienes pagaban 3 peniques para
ser evaluados, y estudidé su altura, peso, fuerza de estirar y exprimir, rapidez en
soplar, audicién, vista, el sentido del color y otros datos personales (Boring, 1950).
Todos estos estudios aportaron las bases del estudio experimental de |la
inteligencia.

Binet (1857-1911), a diferencia de Galton, consideraba que “las diferencias
individuales son mas fuertes para los procesos superiores que para los procesos
elementales” (Binet & Henri, 1896, p. 465), por lo que se centrd en el estudio de la
inteligencia a partir de los procesos cognitivos complejos.

Es por ello que Binet, para discriminar entre los alumnos “normales” y los
“débiles mentales”, tal y como le encargé una escuela de Paris, confeccion6 junto a
Simon el primer “test mental” (Binet & Simon, 1908), que evaluaba el rendimiento
académico de los alumnos. Este test estaba compuesto por varias escalas, que
cubrian las edades cronoldgicas entre 3 y 13 afios, y le permitié a Binet introducir
el término de “Edad Mental” para referirse al nivel de edad que le corresponde a un
individuo segun las respuestas correctas dadas en los instrumentos de medida
(comparativamente con la medida media correspondiente a su grupo de edad).
Toda la justificacién tedrica subyacente a las Escalas de Binet & Simon (1908), asi
como la muestra de su aplicabilidad en la identificacién de los alumnos con retraso
mental, se encuentra detallada en Binet & Simon (1905a,b,c).

Las escalas de Binet y Simon fueron revisadas en 1908 y 1911, si bien fue
finalmente Terman quien en 1916 realizd su revisién mas famosa (Fagan, 1996).
Terman, a lo largo de varias revisiones (Terman, 1916; Terman & Merrill, 1937,
1960)? afiadid nuevos items, selecciond los existentes y aplicd los tests a nuevas

muestras poblacionales americanas.

2 Es curiosa la edicién facsimil de 1980 (y limitada a sélo 3000 ejemplares) de la obra The development
of intelligence in children (Binet & Simon, 1980), donde aparecen las notas marginales que hizo Lewis
M. Terman al leer este trabajo (editado originalmente en 1916), en el que aparecen compilados y
traducidos al inglés algunas de las obras originales de Binet & Simon publicadas en L’Année
Psychologique entre 1905 y 1911. Aunque estos trabajos (en parte o en su totalidad) ya los habia leido
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El indice de “Edad Mental” introducido por Binet fue convertido en “Cociente
Intelectual” por Stern (1911) y Terman (1916), por lo que en la primera versién
anglosajona de las escalas ya fue usado el Cociente intelectual como medida de la
inteligencia. Actualmente las escalas, conocidas como de Stanford-Binet, se hallan

en su cuarta edicién (Thorndike, Hagen & Sattler, 1986).

Las principales aportaciones y criticas del trabajo de Binet en el campo

cientifico de la inteligencia son las siguientes:

Respecto las aportaciones, cabe destacar que su trabajo permitié, entre

otros aspectos (Genovard y Castelld, 1990):

- La evidencia de que la inteligencia es medible (lo que conllevd, a su vez,
la proliferacion de los tests de inteligencia).

- La indicacién de que la inteligencia se manifiesta como rapidez de
aprendizaje, siendo este postulado el punto de partida de sus estudios.

- El establecimiento implicito de la existencia de una relacion lineal entre
inteligencia y rendimiento académico.

Los aspectos débiles de su estudio se caracterizan por (Genovard y Castelld,

1990):

- El sesgo de construccion de los instrumentos de medida, dada la no
validacion del limite superior, siendo por tanto polémico su uso para la
medida de la “alta” inteligencia.

- La medida de forma parcial de la inteligencia, ya que los items tenian un
alto contenido académico.

- Contradiccién tedrica y métrica: Binet tenia una concepcion
multifactorial de la inteligencia (queria evaluar diferentes funciones
mentales, como la memoria, la fantasia, la atencidn, la fuerza muscular,
etc.) pero utilizd6 un Unico indice de medida para apresarla (edad

mental).

La mayoria de modelos integrados al enfoque psicométrico han utilizado el
analisis factorial como el procedimiento por excelencia en la localizacion de
distintos factores intelectuales, siendo el principal objetivo de este analisis hallar un
amplio niumero de fendmenos observables que permitan explicar un pequeno
numero de fendmenos latentes o inobservables (McArdle, 1994).

Este enfoque engloba una serie de perspectivas sobre la inteligencia que

difieren ampliamente en:

Terman antes de su traduccién, y, por lo tanto, no se trata de su primera lectura, es igualmente muy
interesante analizar sus notas y comentarios a lo largo de los capitulos del libro.
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a) el numero de factores que proponen, englobando desde los estudios de

la inteligencia monolitica de Spearman hasta la teoria de los 150
factores que propone Guilford,

b) la relacidon existente entre los diversos factores, desde la teoria de

Thurstone, que otorga a cada factor el mismo peso, hasta las teorias
jerarquicas de Vernon o Carroll que observan hasta tres niveles de

jerarquia entre los distintos factores.

Se sefialan a continuacién algunas de las teorias psicométricas, clasificadas

segun el numero de factores y la relacidn entre ellos:

i) Las teorias psicométricas en funciéon del numero de factores

Desde el punto de vista del nimero de factores propuestos, la teoria
psicométrica que propone menos factores es la teoria monolitica de Spearman
(1927), identificando la inteligencia con un Unico factor subyacente a cualquier
proceso intelectual. Si bien la unicidad de la inteligencia se puede entrever en
algunos trabajos previos (Spearman, 1904) no sera hasta 1927 que desarrollara su
modelo. Spearman (1927) considera que cualquier test de inteligencia mide
principalmente un factor general (“g”) que equivale a la inteligencia propiamente
dicha y que estd involucrado en todas las actividades intelectuales, asi como
también mide un factor especifico (“s”), caracteristico del test utilizado y con peso
menor al de “g”. No obstante la diferenciacién de dos factores, Spearman se
enmarca en una linea monolitica puesto que fundamentalmente sélo considera
significativo el factor “g”, otorgando al factor especifico un papel secundario
(Gustaffson, 1988).

Un mayor numero de factores es considerado por Thurstone (1938), quien
propone que la inteligencia esta formada por siete “aptitudes mentales primarias”:
comprension verbal (manipulacién verbal de ideas), fluidez verbal (facilidad de
manejar palabras), aptitud numérica (calculo numérico simple), aptitud espacial
(facilidad en la representacién visual y espacial), velocidad perceptiva (facilidad de
encontrar o de reconocer determinadas caracteristicas en un ambito perceptivo),
induccién (capacidad para hallar un principio o regla que rige una seriacién
determinada) y memoria (recuerdo). Si bien los primeros estudios de Thurstone
sefialan la independencia de los factores y subrayan la inexistencia de un factor
general, mas tarde, Thurstone & Thurstone (1941, extraido de MacKintosh, 1998),

al administrar el PMA a escolares y observar una alta correlacién entre los subtests,
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aceptan la posibilidad de que haya un factor general subyacente a los factores
primarios.

Finalmente, en el otro extremo en cuanto al nimero de factores hallados, se
halla la teoria de la Estructura del Intelecto (EI) (Structure-of-Intellect, SI) de
Guilford (1982), un modelo tridimensional (ver Figura 2).

Este modelo considera que en la inteligencia participan hasta 150 factores.
Concretamente, cada tarea mental incluye tres aspectos: una operaciéon, un
contenido y un producto, y cada uno de ellos tiene una serie de subdivisiones,
observando:

- Cinco tipos de contenido o areas de informacion donde se ejecutan las

operaciones: visual, auditivo, simbdlico, semantico y comportamental.

- Cinco tipos de operaciones: cognicion, memoria, produccién divergente,
produccidon convergente y evaluacion.

- Seis tipos de productos o descritores de las clases formales de
informacion: unidades, clases, relaciones, sistemas, transformaciones e
implicaciones.

Dado que cada una de estas categorias es definida independientemente se
establece una relaciéon multiplicativa y es por ello que se hallan 5 x 5 x 6 = 150
habilidades mentales distintas. No obstante, en un principio Guilford (1977) sélo
sefiald cuatro tipos de contenido (el visual y el auditivo se unian formando el

contenido figurativo), por lo que el modelo primitivo constaba de 120 factores,

como se sefala en la Figura 2.

OPERACION

Evaluacién
Produccién convergente
Produccién divergente
Memoria \ 3
Cognicién ~— <~
~— <> 8

Unidades

Clases — |

Relaciones

PRODUCTO

Sistemas—_ |
Transformaciones —_ |
Impticaciones —

CONTENIDO
R Flgurativo —

simbaico — |

seméntico— |

E |

Figura 2. Modelo de Guilford (1977) de la inteligencia.

Guilford (1982) también sefala que su modelo de la Estructura del Intelecto
no es un sistema cerrado, sino que esta abierto a la incorporacidon de nuevas

categorias, afnadidas en cualquiera de las tres direcciones del modelo (contenidos,

operaciones o productos).
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Las principales criticas al modelo de Guilford son metodoldgicas. Eysenck
(1979) considera que la mayor objecion reside en el uso de las rotaciones
“procrustianas” (procrustes system) o “prefijadas” para la obtencion de los factores
de inteligencia. Concretamente, estas rotaciones permiten indicar “a priori” la
solucidén final mas conveniente (la que el experimentador desea obtener), de modo
que la alta carga de subjetividad de esta técnica permite “justificar” cualquier
teoria, sea ésta acertada o no. Ademas, Eysenck (1979) afiade que los datos de
Guilford, contrariamente a lo que éste afirma, no reflejan la independencia de los
factores, ya que la falta de correlaciones halladas en la Estructura del Intelecto no
son debidas a una inexistencia de relacién entre ellos sino al uso de una muestra
muy uniforme en cuanto a la inteligencia, asi como la utilizacién de tests de baja

fiabilidad y con alta varianza de error.

ii) Las teorias psicométricas en funcidn de la relacidn entre los factores

Entre las teorias que abogan por la existencia de varios factores en la
inteligencia se distinguen, por un lado, aquéllas que otorgan el mismo valor a todos
los factores (sefialando que todos ellos son independientes), como los modelos de
Guilford (1977) o Thurstone (1938), comentados anteriormente, y, por otro lado,
las teorias jerarquicas de la inteligencia, que establecen pesos distintos a cada
factor. En las teorias jerarquicas varia en cada autor el orden establecido, como el
modelo de Cattell, que establece dos niveles de jerarquizacion, el de Carroll
(1993), con tres niveles, o el de Vernon (1980), con cuatro niveles de
jerarquizacion. En los niveles inferiores de la estructura jerarquica se hallan los
factores de primer orden, situandose encima de ellos los de segundo orden, mas
generales, y, asi sucesivamente.

Entre los modelos de Guilford o Thurstone y los modelos jerarquicos se halla
el modelo circular de Guttman (1954) quien pretende ordenar (pero no jerarquizar)
los componentes intelectuales que se miden a través de los tests a través de su

modelo circular (radex).

La teoria de Cattell y Horn (Cattell 1963, 1971; Horn & Cattell, 1966;
Horn, 1968) se basa en la distincién entre la inteligencia fluida (gf) y la inteligencia
cristalizada (gc), donde la inteligencia fluida es el componente intelectual mas
relacionado biolégicamente con el factor “g” y que va disminuyendo ante un
malfuncionamiento cerebral asi como a partir de la adultez, mientras que la

inteligencia cristalizada esta altamente relacionada con el entorno y la estimulacion
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y va aumentando a lo largo del ciclo vital. Asi, si bien ambas inteligencias tienen un
componente hereditario y de aprendizaje, el aspecto bioldgico estd presente en
mayor proporcién en la inteligencia fluida y el cultural tiene un mayor papel en la
inteligencia cristalizada.

En este modelo, el factor “g” estaria en el nivel superior, mientras que en un
nivel inferior se hallarian la inteligencia fluida y la cristalizada. Ademas, Horn &
Cattell (1966) incluyen junto a estas dos inteligencias cuatro factores mas: la
visualizacion general, la rapidez general, la fluidez verbal y el cuidado, por lo que
finalmente el modelo se entiende como un conjunto de seis grandes funciones de
segundo orden (no totalmente independientes) donde un principio mas general
(factor “g”) opera entre ellos.

Respecto a la evaluacién, Horn (1968) destaca la importancia de apartarse
del uso comun de medir Unicamente una aptitud (factor “g”) para centrarse en la
evaluacion de varias areas intelectuales. Esto no significa que se tenga que llegar al
extremo de medir independientemente cada una de las capacidades intelectuales,
como propone la teoria de la Estructura del Intelecto de Guilford, sino que con ello
quiere indicar que se evallen conjuntamente aquellas aptitudes que estén

empiricamente relacionadas.

Carroll (1993), a través de técnicas exploratorias del analisis factorial, re-
analiza mas de 460 datos provenientes de la literatura, a partir de los cuales
propone un modelo de inteligencia basada en tres estratos (three-stratum theory).
Este modelo permite corroborar y a la vez amplificar el modelo de inteligencia
propuesto por Cattell (1971) y Horn (1968) (ver Figura 3), y se caracteriza por:

a) En el nivel méas elevado (estrato III) se halla el factor de inteligencia

general.

b) En un nivel inferior de andlisis (estrato II) se distingue un amplio

numero de capacidades, como:
- Inteligencia fluida
- Inteligencia cristalizada
- Capacidad de memoria y aprendizaje
- Percepcidén visual
- Percepcién auditiva
- Capacidad de recuerdo
- Velocidad cognitiva
- Procesamiento de la informacion
Estas ocho capacidades estan indicadas correlativamente de mayor a

A\

menor relacion con el factor “g”. Asi, Carroll (1993) considera que el factor
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“g” no tiene el mismo peso en todas estas ocho capacidades, siendo mas
estrecha la relacion con la inteligencia fluida y menor con el factor del
procesamiento de la informacién. Sefiala también que la inteligencia fluida y
la inteligencia cristalizada a veces no pueden ser distinguidas, por lo que
existiria un nuevo factor que seria la combinacidon de ambas inteligencias (y
que seria distinto al factor “g”).

c) En el estrato I (nivel mas bajo) se encuentran las distintas capacidades

halladas en cada uno de las capacidades del estado II.

Inteligencia
fluida

Inteligencia
cristalizada ¢

v

Percepcion
visual

v

Inteligencia
General

Memoria y
aprendizaije

v

“g”

Percepcion
auditiva

v

Procesamiento
informacion

v

cognitiva

| v

Figura 3. Esquema de la teoria de los tres estratos de Carroll (1993), (basado en
Deary, 2001).

El analisis factorial de todas las capacidades mentales primarias (estrato I)
conduce a varios factores de segundo orden y finalmente, cuando se analizan las

correlaciones de todos estos factores de segundo orden, se halla en el tercer nivel
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el factor “g”. Asi, este modelo de los tres estratos de Carroll (1993) intenta
reconciliar las posturas de Thurstone y Spearman (Cooper, 1999), ya que el
modelo muestra que es razonable describir las correlaciones entre los tests tanto
en términos de varias aptitudes mentales primarias (factores de primer orden)
como en términos de factores de segundo orden o en términos de inteligencia
general (factor “g”). Cooper (1999) ejemplifica esta relacion tripartita a partir de
los géneros de cine. Asi, una pelicula (por ejemplo, Pretty Woman) puede
considerarse como pelicula romantica (primer orden), pero a la vez, también como
comedia (segundo orden) y, finalmente, como pelicula (factor general de tercer
orden).

La idoneidad del modelo de los tres estratos de Carroll (1993) ha sido
sefialada por Bickley, Keith & Wolfle (1995), quienes han destacado su flexibilidad
y su parsimoniosidad, gracias a las cuales pueden afiadirse nuevos factores v,
como sefiala Carroll (1993), incluso modelos como el de Gardner (1983), que no

considera un factor general, pueden ser examinados.

Por otro lado, el modelo de Vernon (1961), ademas de la consideracion
jerarquica de la inteligencia, introduce la variable edad como aspecto relevante en
la configuracion de los factores.

El modelo jerarquico de Vernon (1961), constituido por cuatro niveles, situa
el factor “g” en la cuspide de la jerarquia, siendo el componente mas destacado y
el que explica mayor proporcién de las diferencias en aptitudes. De los cuatro
niveles propuestos, los factores de grupo significaron una importante aportacion al
estudio de la inteligencia, influyendo en autores y estudios posteriores (Genovard y
Castelld, 1990).

Los niveles son los siguientes (ver Figura 4):

- Factor “g”.

- Factores de grupo:

a) factor “v:ed” o verbal educativo,
b) factor “k:m"” o espacial-perceptivo-practico,

- Factores menores de grupo.

- Factores especificos
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Factor “g

Principales factores
de grupo v:ed k:m

i ane IR N
grupo menores |

capecit BN
especificos

Figura 4. Factores propuestos por Vernon (adaptado de Vernon, 1961).

Ademas de este modelo jerarquico de inteligencia, otra aportacién del autor
que cabe destacar es la introduccion de la inteligencia “C”. Vernon (1969),
partiendo de los trabajos de Hebb (1949) sobre la inteligencia “"A” y "B, postula la
necesidad de incluir un tercer término (inteligencia “C”) para referirse al tipo de
inteligencia que se mide a través de los tests.

Vernon (1969), tal y como sefalard Eysenck mas tarde (Eysenck, 1979),
advierte que los resultados obtenidos a partir del andlisis factorial obedecen en
gran manera a los propositos de cada investigador, por lo que los factores
propuestos por cada estudioso no deben tomarse como resultados definitivos o

como factores cerrados. Concretamente indica lo siguiente:

“No se debe exagerar el papel del andlisis factorial para el estudio de las diferencias
individuales o grupales. En principio es un esquema formal para clasificar e interpretar los
resultados de los tests, y no debe considerarse como un medio para identificar las
aptitudes basicas de los seres humanos. Ademads, como se ha sefialado, son posibles
clasificaciones alternativas que dependen de las predilecciones del factorialista y de las
clases de grupos y de tests que esté estudiando. (En otras palabras, estamos hablando

de la inteligencia C mas que de la inteligencia B)” (Vernon, 1969, p. 22).

Finalmente, Guttman (1954) propone un modelo circular (radex) de
ordenacion doble de los componentes intelectuales que miden los tests, a partir del
cual puede establecerse el tipo de componente que se evalla y el grado de
complejidad de dicho componente.

Diferentes tests, como por ejemplo el de la capacidad numérica, presentan
diferencias en cuanto al grado de dificultad, de modo que éstos pueden ser
ordenados en un simple rango de orden, desde menor a mayor complejidad.

A la vez, todos los tests del mismo grado de dificultad difieren entre ellos

solo en el tipo de capacidad que definen. Dado que en este caso no es posible una
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ordenacion “numeérica”, Guttman propone una ordenaciéon circular. El conjunto de

I\\

variables que obedece tal ley se denomina “circumplex”, para designar el “orden
circular de la complejidad”. Los datos empiricos del trabajo de Guttman muestran
que las diferentes capacidades, como la verbal, numérica, de razonamiento, etc.,
tienden a tener un orden entre ellas parecido al circular propuesto por el autor.

En un caso mas general, los tests pueden distinguirse entre ellos
simultdaneamente en cuanto al tipo y al grado de complejidad, y entonces, la
estructura general que los aglutina es el radex, sefialado en la Figura 5. Es en este
radex donde es posible aislar la dificultad (manteniendo el tipo de capacidad

evaluada) asi como el tipo de capacidad (manteniendo la dificultad).

Figura 5. Modelo de Radex (Guttman, 1954).

Partiendo de la Figura 5, se observa que cada circunferencia representa un
nivel de complejidad distinto (de 1 a 4), a la vez que cada porcidn representa un
componente (cualitativamente) diferente (representados por las letras a, b, ¢, d,
e).

Guttman (1954) no propone una cierta cantidad de componentes
elementales (por ejemplo, en la Figura 5 se sefialan 20 componentes elementales
distintos), sino que sefala la idoneidad del modelo para aglutinar diferentes tipos
de inteligencia y diferentes niveles de complejidad. Para Guttman, cada test mide
no toda el area de la circunferencia mayor, sino que evalla “trozos” de
circunferencia distintos, combinandolos y separandolos, pudiendo, por ejemplo,
evaluar todo el sector b, asi como algunas parcelas del a, cy d (a1, a2, c3, c4, y
d2, por ejemplo).

Tedricamente, puede haber infinitos nimeros de componentes elementales,
de manera que los cinco sectores mostrados en la Figura 5 pueden subdividirse

indefinidamente, igual como ocurre con las cuatro zonas de dificultad.
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Una vez senaladas las teorias psicométricas, enmarcadas en una perspectiva
tradicional de la inteligencia, se abordan las teorias que han ido mas alla de la

geometria y distribucién de los factores.

1.2.3. Enfoque de sistemas complejos

En el enfoque de sistemas complejos se han incluido aquellos modelos que
conceptualizan la inteligencia como un sistema que incluye interacciones entre los
procesos mentales, las influencias contextuales y las capacidades multiples
(Davidson & Downing, 2000), como la teoria tridrquica de Sternberg (1990a) vy la
teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1983, 1998).

Ademads también se han incluido dos modelos “mixtos”: el modelo
bioecoldgico de Ceci (1994), que incide en el papel de la interaccion con el entorno,
y el modelo modular de Anderson (1992), que subraya la interaccion existente

entre los distintos mddulos cognitivos.

i) Teoria tridrquica de la inteligencia

La teoria tridrquica de la inteligencia (Sternberg, 1990a) enfatiza el estudio
de las relaciones de los individuos con su medio interno, el medio externo y sus
experiencias como mediadores entre ambos.

Esta teoria de Sternberg estd enmarcada en el ambito de las teorias
cognitivas de la inteligencia o del procesamiento de la informacion, que son
aquellas que "comparten el objetivo de entender la inteligencia humana en funcién
de los procesos que contribuyen a la realizacion de la labor cognoscitiva”
(Sternberg, 1990a, p. 31).

Las teorias cognitivas comparten aspectos comunes (Sternberg, 1990a),
entre los que destacan los siguientes rasgos:

- Consideran que la inteligencia puede ser entendida y explicada en funcion

de los componentes que participan en el procesamiento de la informacion.

- Se centran esencialmente en el proceso intelectual, basando su estudio en

una entidad de proceso dindmico como es el componente (a diferencia de

las factoriales y jerarquicas, que centran su interés en la estructura y estan
basadas en una unidad estatica tal y como es el factor).

- La base empirica de sus estudios son ejercicios facilmente preparados para

Su uso en el laboratorio.
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A su vez, los distintos autores cognitivos se distinguen principalmente por su

centracion de estudio, ya sea en la velocidad de elaboracién de la informacion

(estudiando este aspecto a partir de ejercicios simples que permitan medir la

rapidez de forma aislada de cualquier otra variable), ya sea en la resolucién de

problemas (dejando en segundo lugar la rapidez en el funcionamiento de los

procesos mentales, por lo que los ejercicios propuestos para el estudio de la

inteligencia son de complejidad mayor a la de los primeros) (Sternberg, 1990a).

La teoria triarquica de inteligencia de Sternberg (1990a) esta compuesta por

tres subteorias: la contextual, la experiencial y la componencial. Concretamente:

La subteoria contextual especifica que el individuo obtiene el ajuste

adecuado con el medio en el que esta inmerso a través de las funciones
de adaptacién, seleccion y formacion del medio. Asimismo también
indica los tipos de contenidos conductuales que son mas apropiados para
comprender y medir de forma adecuada la inteligencia dentro de un
marco socio-cultural determinado.

La subteoria experiencial considera que tanto las situaciones nuevas

como la automatizacion son dos aspectos que permiten conocer el papel
de Ila inteligencia. Concretamente parece que la novedad es un
ingrediente esencial para medir adecuadamente la inteligencia, por lo
que son idoneos los ejercicios que implican formas de elaboracion de la
informacién alejadas de la experiencia normal. Respecto a la
automatizacion cabe decir que cuando no es posible automatizar las
distintas operaciones implicadas en el procesamiento de la informacion la
tarea asignada no puede realizarse adecuadamente, por lo que el
abordaje de este proceso permite conocer y tratar mas
comprehensivamente el estudio de la inteligencia.

La subteoria componencial se ocupa de los mecanismos a través de los

cuales se lleva a cabo la conducta inteligente. Los tres mecanismos
basicos propuestos son los siguientes:

* Los metacomponentes, realizaciones especificas de
procedimientos de control.

» Los componentes de realizacién, intervinientes en la
ejecucion de las estrategias usadas en la realizacion del
problema.

* Los componentes de adquisicion de conocimiento,

empleados al aprender nueva informacion.
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Si bien la teoria tridrquica de la inteligencia amplia el estudio tradicional de
la inteligencia hacia los dominios contextual y experiencial (areas poco atendidas
en el ambito cientifico), la unidad bdsica de la Teoria es el componente cognitivo
(subteoria componencial).

La utilidad de cada uno de los componentes es esencial para la comprension
y evaluacion de la inteligencia cuando son aplicados a tareas y situaciones
contextualmente adecuados que sean relativamente nuevos o en vias de ser
respondidos automaticamente (Sternberg, 1990a).

Ademas, esta teoria tiene un interés afadido: la extension de sus
postulados explicativos hacia la comprension de la superdotacién como estado
cognitivo (Sternberg, 1997a), donde la alta capacidad intelectual se entiende desde
una perspectiva pluridimensional y como resultado de la interacciéon entre las
potencialidades del individuo con el entorno.

Estas tres subteorias pueden evaluarse a través del Test de Sternberg de las
Habilidades Triarquicas (STAT, Sternberg Triarchic Abilities Test), que se distingue
de los tests convencionales en que (Sternberg, 1991): 1) incide en los procesos y
no en el producto, por lo que se enfatiza en la habilidad para aprender mas que en
lo que se ha aprendido y 2) evalla la capacidad practica y la inteligencia
contextualizada (en Ilugar de evaluar palabras o formas geométricas

descontextualizadas).

ii) Inteligencias multiples

La teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1983) no parte de
criterios estadisticos sino de una serie de criterios a los que él denomina como un
tipo de anadlisis factorial subjetivo (Gardner, 1983, p. 63). Estos criterios son los
siguientes:

a) Aislamiento potencial de una lesidn cerebral localizada que pudiera

alterar un tipo especifico de conducta inteligente.

b) Existencia de individuos extraordinarios, tales como los sabios idiotas® o

los prodigios, entre otros, los cuales muestran una capacidad excepcional en

un tipo particular de conducta inteligente.

3 El sabio idiota o idiot savant (actualmente también se utiliza de forma intercambiable la denominacidn
de savant o retarded savant) es un término acufiado en 1887 por el Dr. Langdon Down de Londres para
designar a aquellas personas que, teniendo una deficiencia mental severa (CI superior a 25 y
especialmente entre el intervalo de 40 a 70) muestran, sorprendentemente, un nivel superior de
habilidad en una o mas areas de competencia (Morelock & Feldman, 1997; Howe, 1994). Parece ser que
esta alta ejecucion estaria relacionado con los procesos memoristicos (Nettelbeck & Young, 1996), si
bien O’connor, Cowan & Samella, (2000) han hallado una alta relacién entre calculadores de calendario
y la inteligencia. Un ejemplo de sabio idiota seria el nifio de 11 afios de edad estudiado por Scheerer,
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c) Identificacién de un nudcleo de operacién o un conjunto de operaciones
que son esenciales para el desarrollo de un tipo de conducta inteligente.

d) Estudio de la historia de desarrollo diferencial desde el estado de novato
hasta el de dominio en una tarea dada, a lo largo de niveles diferenciados
de desempefio experto.

e) Estudio de la historia evolutiva diferencial, en la cual el incremento en
inteligencia puede estar plausiblemente asociado con una mejora en la
adaptacién del ambiente.

f) Evidencia de apoyo en la investigacidon cognitivo-experimental, mediante
la cual se puede demostrar cémo las habilidades modulares o de dominio
especifico pueden interactuar en la ejecucion de tareas complejas.

g) Apoyo en los hallazgos de los tests psicométricos.

h) Susceptibilidad de codificacién de la inteligencia humana en un sistema

simbdlico.

Gardner (1983, 1993, 1998, 1999; Torff & Gardner, 1999) indica que la
inteligencia esta distribuida por mddulos independientes (inteligencia vertical),
alejandose por lo tanto de las teorias que consideran la inteligencia como una
entidad Unica formada por procesos centrales (inteligencia horizontal).

Si bien para el autor es imposible confeccionar una lista universal, Unica y
aceptada por todos los autores de las multiples inteligencias existentes, si que
acepta la posibilidad de intentar realizar el mejor listado posible donde estén
englobadas las mas significativas. Esta lista, que aun no esta cerrada, se puede
ampliar a partir de las evidencias cientificas futuras que permitiran entender mejor
la conducta inteligente del hombre.

Aunque en un principio Gardner (1983) propuso siete inteligencias
(linglistica, logico-matematica, espacial, musical, kinestésica o motora,
interpersonal e intrapersonal), y en un segundo momento (Gardner, 1998)
introdujo tres nuevas inteligencias: la naturalista (capacidad para distinguir
patrones en la naturaleza), la espiritual (capacidad que implica una inquietud hacia
los temas existenciales o cdsmicos y el reconocimiento de lo espiritual como el

logro de un estado del ser) y la existencial (capacidad que implica un interés hacia

Rothmann & Goldstein (1945), al que se hizo un seguimiento a lo largo de 5 afios y en el que se observé
una gran habilidad numérica (incluida la famosa habilidad de calculo del calendario) y musical (tocaba el
piano de oido) a la vez que grandes deficiencias en las dreas de comprensidn, razonamiento y relaciones
espaciales complejas. Son multiples los casos de sabios idiotas estudiados, especialmente durante la
primera mitad del siglo XX, pero también en la actualidad, como los estudios de Young & Nettelbeck
(1995) y O’Connor y colaboradores (O’Connor & Hermelin, 1984; 1992; O’connor, Cowan & Samella,
2000; Cowan, O’Connor & Samella, 2003) con calculadores del calendario o los trabajos de Viscott
(1970) o Young & Nettelbeck (1995) en el area musical. Dada la alta competencia que el sabio idiota
muestra en un area determinada, los enfoques actuales también abordan este fenémeno dentro de la
perspectiva de la experticia (Grigorenko, 2003).
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los temas fundamentales de la vida), finalmente (Gardner, 1999) ha excluido las
dos ultimas inteligencias (espiritual y existencial) de su listado, y ha apuntado
hacia la existencia de una inteligencia filosofica, que incluye, entre otros, aspectos
morales, emocionales, religiosos y transcendentales.

Independientemente del nimero de inteligencias del enfoque, la teoria de
Gardner ha sido, y continla siendo, una perspectiva relevante, dada su concepciéon
pionera y fundamentada de la concepcién plural (y no unitaria) de la inteligencia

humana.

iii) Teoria Bioecoldgica del desarrollo de la inteligencia

La Teoria Bioecoldgica (Ceci, 1994; Ceci, 1996; Ceci, Rosenblum, de Bruyn
& Lee, 1997) defiende la existencia de la multiplicidad de la inteligencia y otorga
gran importancia al entorno, considerando no sélo el ambiente externo sino
también el intra e intercelular. Afirma que la complejidad cognitiva debe ser
contemplada mas alla de la inteligencia general y que la ejecucion en los tests de
cociente intelectual refleja Unicamente una pequena parte de la inteligencia.

Los tres conceptos fundamentales de esta teoria son los siguientes:

1. Existencia de multiples habilidades innatas.
Esta concepcion se aleja de las teorias psicométricas al negar que el
factor “g” de inteligencia refleje una fuente bioldgica que permite todas las

actuaciones intelectuales.

2. Posibilidad de desarrollo, debilitacion o atrofia de las habilidades innatas
debido a la interaccion de éstas con el entorno.
Respecto a esta interaccion y desarrollo de las aptitudes cabe sefalar
dos aspectos:

a) La interaccion continuada mantenida entre las habilidades
innatas (habilidades potenciales en un principio) y el entorno
provoca pequefios y continuados cambios ininterrumpidos,
puesto que cada variacion interactia diferencialmente con el
entorno, provocando nuevamente un cambio distinto al primero
(asi por ejemplo, un pequefio cambio del entorno puede influir
levemente en una proteina que, a su vez, puede, con el tiempo,
provocar efectos de mayor peso en otros procesos).

b) Los procesos proximales son los motores del desarrollo

intelectual. Estos procesos hacen referencia a las interacciones
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existentes entre el desarrollo infantil y los adultos, los iguales,
los objetos y los simbolos del entorno inmediato y dependen, en
parte, de los recursos distales del ambiente del nifio. De este
modo, la totalidad del ambiente esta formado por la combinacion
de los procesos distales (tales como los libros, juguetes, nivel
educativo de los padres, etc.) y los procesos proximales (la

interaccidon propiamente dicha).

3. Importancia de la motivacion en el desarrollo de las habilidades.

No basta Unicamente una elevada habilidad bioldgica ni la exposicion

a un ambiente adecuado, el individuo debe estar motivado para obtener

beneficios de esta interrelacion entre la biologia y el entorno.

La concepcion de la interaccidon de estos tres aspectos (las habilidades

potenciales innatas, el contexto y la motivacion) responde a la desigualdad de la

ejecucion intelectual en diferentes contextos, puesto que no sélo la habilidad innata

participa en la conducta inteligente.

iv) Modelo de la arquitectura cognitiva minima

Anderson (1992) propone una teoria modular de la inteligencia, donde no

existe ni el factor “g” ni una multiplicidad de capacidades intelectuales, sino que el

sistema cognitivo se basa en un conjunto de moddulos (areas de conocimiento

especifico).

En su teoria participan cuatro tipos de elementos (ver Figura 6):

a)

b)

c)

El mecanismo de procesamiento basico, que seria el mayor
componente de la inteligencia. Este mecanismo es el responsable del

A\

fenomeno del factor “g” psicométrico, dado que varia en velocidad
entre los individuos.

El conocimiento, generado a partir del mecanismo de procesamiento
basico y restringido por la velocidad de este mecanismo.

Los modulos, de naturaleza probablemente innata, caracterizados por
su heterogeneidad y por su contribucidn al conocimiento sin estar
limitados por la velocidad del mecanismo de procesamiento basico.
Anderson no especifica el nUmero ni el tipo exactos de mddulos pero

sefiala que algunos de ellos podrian ser la teoria de la mente, la
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percepcion del espacio tridimensional, la codificacion fonoldgica o el
analisis sintactico.

d) Los procesadores especificos (SP1 y SP2), relacionados con el
procesamiento de la informacién en el ambito verbal y espacial
respectivamente y encargados de influir en el mecanismo de

procesamiento general.

Capacidades
Médulos
General Especificos .,
Percepcién
del espacio
tridimensional
Mecanismo de SP1 Andlisis
- sintactico
procesamlento
basico Codificacion
= gp2 fonoldgica
L N
Vi .
Conocimiento

Figura 6. Modelo de la arquitectura cognitiva minima (adaptado de Anderson,
1992).

Las diferencias individuales en la inteligencia general se explican, segun
Anderson (1992), como consecuencia de la restriccion que la velocidad del
mecanismo de procesamiento basico provoca en las rutinas de adquisicion de
conocimiento, generadas por los procesadores especificos (SP1 y SP2). Las
diferencias individuales en las aptitudes especificas serian en funcion de:

a) la habilidad ‘latente’ (fuerza computacional) de un procesador especifico que
determina la disponibilidad de complejos algoritmos de adquisicion del
conocimiento,

b) la velocidad del mecanismo de procesamiento basico: a mayor velocidad se

pueden implementar algoritmos de mayor complejidad.

Como conclusién, a través de este modelo, Anderson (1992) pretende
explicar por qué se hallan relaciones significativas entre los correlatos
psicofisioldgicos y neuropsicoldgicos y la inteligencia general. El autor no considera

que estas relaciones muestren una relacion entre la biologia y la inteligencia
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general, sino que estos correlatos estan relacionados con la velocidad, que estaria

explicada a partir del mecanismo de procesamiento basico, eje central de su teoria.

En suma, las teorias senaladas en este apartado se han caracterizado por
considerar que la inteligencia es un sistema formado por varias estructuras
interrelacionadas en mayor o menor medida, sean denominadas componentes
(Sternberg), inteligencias (Gardner), habilidades innatas (Ceci) o maéddulos

(Anderson).

1.2.4. Enfoques contextualizados en la vida cotidiana

A continuacion se describen algunas de las teorias de la inteligencia que
enfatizan especialmente su rol adaptativo. Todas estas aproximaciones,
enmarcadas en enfoques actuales, aportan una nueva vision a su estudio,
proponiendo nuevas tipologias o concepciones de la inteligencia.

Se consideraran, entre ellas, la inteligencia social, la inteligencia exitosa, la
inteligencia practica y la inteligencia emocional que, aunque se presenten como
entidades distintas, estdn intimamente relacionadas, siendo muchas veces dificil
separarlas. Un ejemplo de ello es la presencia de algunas de las caracteristicas que
definen a la inteligencia exitosa en las inteligencias intrapersonal e interpersonal de
Gardner (1983).

i) Inteligencia social

La inteligencia social no es un término nuevo, sino que fue utilizado ya por
E.L. Thorndike (1920) con su propuesta de la divisién del intelecto en tres facetas,
a saber, la habilidad de entender y manejar: 1) ideas (inteligencia abstracta), 2)
objetos concretos del entorno fisico (inteligencia mecanica) y 3) personas
(inteligencia social).

La inteligencia social es concebida por Cantor & Kihlstrom (1987) como el
conocimiento que tiene el individuo sobre el mundo social y representa el esfuerzo
de los individuos de resolver problemas diarios y de trabajar hacia la consecucion
de los objetivos marcados (Cantor & Harlow, 1994). Ademas, el enfoque de la
inteligencia social esta altamente relacionado con el contexto social donde la
conducta se desarrolla y no puede entenderse separadamente de él (Cantor &

Harlow, 1994). Como se vera mas adelante, esta aplicabilidad de la inteligencia a la
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vida cotidiana es la pauta que se va repitiendo a lo largo de los enfoques de las
inteligencias practica, exitosa y emocional.

Marlowe (1986) apoya la multidimensionalidad de la inteligencia social,
hallando (a partir del andlisis factorial ortogonal) que estd formada por cinco
factores o dominios distintos e independientes de las inteligencias verbal y
abstracta: a) actitud prosocial, b) destrezas sociales, c) destrezas empaticas, d)
emocionalidad y e) ansiedad social.

Respecto a la evaluacién de la inteligencia social, los modelos de esta
disciplina fueron rapidamente aplicados a la psicometria y aparecieron varios
instrumentos para su medida (Kihlstrom & Cantor, 2000) en un periodo corto de

tiempo.

ii) Inteligencia Exitosa

La inteligencia exitosa (successful intelligence), consistente en la habilidad
de “adaptarse a”, desarrollar y seleccionar entornos para cumplir los objetivos
demandados en una sociedad o cultura, estd estrechamente relacionada con la
teoria tridrquica de la inteligencia, Sternberg (1997b; 2003).

Las habilidades mas importantes para este tipo de inteligencia son tres:

1. Analiticas: requeridas para analizar y evaluar las opciones disponibles

que tiene el individuo en la vida

2. Creativas: permiten generar distintas opciones que permitan resolver

problemas

3. Practicas: requeridas para implementar las opciones en el mundo real

La teoria de la inteligencia exitosa (Sternberg et al., 2000) intenta explicar

de una forma integral la relacién entre la inteligencia y: a) el mundo interno del

individuo, es decir, los mecanismos mentales que subyacen a la conducta
inteligente; b) la experiencia, o el papel mediatico entre el mundo interno y el

externo; c¢) el mundo externo del individuo, o el uso de los mecanismos cognitivos

en la vida diaria para conseguir un ajuste funcional con el entorno. Estas tres
partes se refieren a las subteorias componencial, experiencial y contextual, ya
indicadas en la teoria tridrquica de la inteligencia de Sternberg.

Los estudios sefialan que la intervencién educativa basada en ella comporta
un aumento del rendimiento académico (Sternberg, Torff & Grigorenko, 1998;
Sternberg, 2002b). Efectivamente, parece que la ensefianza a partir del

pensamiento tridrquico (pensamiento analitico, creativo y practico) facilita el
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recuerdo, debido a que los alumnos aprenden el material curricular, impartido a
partir de multiples vias, y puede ser optimizado en sus puntos fuertes y compensar

asi sus debilidades.

iii) Inteligencia practica

La inteligencia practica es la habilidad de adaptarse, ajustarse y seleccionar
los entornos diarios, estando muy relacionada con la experticia (Sternberg et al.,
2000).

El origen del estudio de la inteligencia practica podria situarse en las
investigaciones clasicas de los afos 70 sobre los procesos cognitivos subyacentes a
la experticia (Ceci & Liker, 1986) en ambitos concretos como el ajedrez (Chase &
Simon, 1973a, 1073b) o el laboral (McClelland, 1973). Estos estudios observaron
que la utilizacion de complejos mecanismos cognitivos no tenian porque estar
relacionados con la inteligencia psicométrica sino con la familiaridad y experticia en
un ambito concreto.

La inteligencia practica esta implicita en las concepciones de inteligencia de
los expertos. Asi, Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein (1981), preguntaron a
varios expertos sobre el significado de inteligencia y hallaron que todas las
definiciones podian aglutinarse en tres factores: inteligencia verbal, resolucién de
problemas e inteligencia practica.

No obstante, no es hasta la obra de Sternberg & Wagner (1986) cuando se
aborda sdélidamente la inteligencia practica, reuniendo en un volumen el trabajo de
distintos autores (por ejemplo Ceci, Gardner o Sternberg), que aplican su particular
enfoque de la inteligencia a las situaciones cotidianas y donde el contexto y/o la
experticia tienen un papel primordial.

Realmente, la inteligencia practica no se refiere a una “nueva” inteligencia
(que se podria afiadir a las nueve inteligencias de Gardner, por ejemplo) sino que
se trata de la inteligencia no académica (y no medida por los tests psicométricos
convencionales) aplicada al dia a dia. Asi por ejemplo, el pescador que sabe hallar
las mejores zonas de pesca, el cazador de una tribu indigena de la Polinesia que
llega a la aldea con grandes cantidades de comida o el carpintero que convierte una
habitacion vacia en una calida y funcional oficina no tienen porque obtener altas
puntuaciones en los tests psicométricos, pero no hay duda que,
independientemente de ello, su inteligencia practica es elevada, ya que se
desenvuelven en su entorno habilmente y sus productos son de alta calidad

(superior a la media).
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La inteligencia practica es, en definitiva, una inteligencia que va mas alla del
cociente intelectual y mas alld de la inteligencia académica: es la inteligencia
observada a través de la resolucion de problemas cotidianos, sea en el ambito
doméstico, laboral o de ocio.

La distincién entre inteligencia académica y la inteligencia practica conlleva
la distincion entre el pensamiento académico formal y el pensamiento tacito
respectivamente (Wagner & Sternberg, 1986). El pensamiento tacito se caracteriza
por ser (Sternberg, Wagner, Williams & Horvath, 1995): a) de naturaleza
procedimental, b) relevante para la consecucion de objetivos valorados por la
sociedad y c) adquirirse a través de una pequena ayuda de los demas. En este
sentido, Sternberg et al. (1995) y Williams et al. (2002) incorporaron en el
curriculum escolar de varias escuelas el area de la inteligencia practica, observando
en estos alumnos un mayor éxito escolar en las distintas disciplinas y la presencia
de menos problemas conductuales que los alumnos del grupo control que no
habian recibido instruccion en la inteligencia practica. Estos resultados, como
concluyen los autores, demuestran que la inteligencia practica puede ser ensefiada
y, ademas, ayuda al éxito escolar.

El desarrollo de un modelo comprehensivo de la inteligencia humana que
permita integrar la inteligencia académica y practica, asi como otras formas de

inteligencia (Wagner, 2000), es uno de los retos futuros de esta disciplina.

iv) Inteligencia Emocional

La inteligencia emocional es la habilidad para controlar las emociones y
sentimientos propios y de los otros, discriminar entre ellos y usar esta informacién
para guiar el pensamiento y las acciones (Salovey & Mayer, 1990).

El modelo de inteligencia emocional que proponen Mayer & Salovey (1997;
Salovey, Bedell, Detweiler & Mayer, 1999, 2000) consta de cuatro areas: a)
percepcion, valoracién y expresién de la emocion, b) facilitacion emocional de
pensamiento, c) entendimiento y analisis de la informacién emocional; empleo del
conocimiento emocional y d) regulacion de la emocién para promover un
crecimiento intelectual y emocional. Brevemente, la inteligencia emocional permite:

a) Percibir de forma precisa y valorada la informacion

b) Expresar emocion (y/o sentimientos) adecuadamente

c) Acceder y/o generar emocion (y/o sentimientos) cuando ellos facilitan el

pensamiento

d) Entender la emocion y el conocimiento emocional
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e) Regular las emociones (propias y la de los otros)

f) Promover el crecimiento emocional e intelectual

El término de inteligencia emocional, si bien ya fue estudiado desde
principios de los noventa por Salovey y Mayer, sera especialmente popularizado a
partir del libro de caracter divulgativo “Inteligencia emocional” de Goleman (1996),
que ha alcanzado las 52 reimpresiones en el 2003, y donde se sefala la elevada
inteligencia emocional como la responsable del éxito en la vida laboral, social y
personal.

La inteligencia emocional esta relacionada con la inteligencia general pero se
distingue de ella en términos de mecanismos (como la emocionalidad, tratamiento
de la emocién y substratos neuroldgicos) y manifestaciones (mayor fluidez verbal
en los dominios emocionales asi como una mayor transmisién de la informacion
bajo presién emocional) (Mayer & Salovey, 1993).

Aplicada al mundo laboral, Singh (2001) concibe la inteligencia emocional
como la habilidad que permite: a) percibir adecuadamente las propias emociones y
la de los demas, b) mostrar maestria sobre las propias emociones y conductas,
respondiendo adecuadamente en varias situaciones de la vida diaria, c) establecer
relaciones mediante una honesta expresion de la emocién, d) seleccionar el trabajo
que es premiado emocionalmente, y, en consecuencia, evitar las indecisiones y el
bajo rendimiento y e) equilibrar las areas laboral, personal y recreativa.

Desde otro punto de vista, Weisinger (1998) destaca el aspecto
interpersonal al sefialar que la inteligencia emocional es el uso inteligente de las
emociones y tanto puede aplicarse intrapersonalmente (para ayudarse a uno
mismo) o interpersonalmente (para ayudar a los demas). De esta manera, la
aplicaciéon de la inteligencia emocional es casi infinita y permite el crecimiento vy
éxito tanto personal como empresarial.

En el area de la inteligencia emocional se observan dos lineas de
investigaciones complementarias (Mayer, Salovey & Caruso, 2000):

a) Los modelos de habilidad mental, como el de Salovey & Mayer (1990;

Mayer & Salovey, 1997), que focaliza la inteligencia emocional en las
habilidades y competencias especificas relacionadas con la valoracién, el
entendimiento y la regulacion de las emociones, asi como su uso para
facilitar las actividades cognitivas. Estos modelos se fijan en las
emociones y en las interacciones de éstas con el pensamiento.

b) Los modelos mixtos, como el de Goleman (1996), que mezclan la

inteligencia con la motivacién, los estados de consciencia y la actividad

social, de modo que definen la inteligencia emocional en términos de
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motivacion (persistencia), estrategias cognitivas (retraso de la

gratificacion) y caracter (ser una buena persona), entre otros aspectos.

Mayer et al. (2000) consideran que los modelos de habilidad mental son
probablemente los Unicos a quienes les encaja el término de inteligencia emocional,
mientras que en los modelos mixtos tanto pueden tener cabida el término
inteligencia como el de emocién.

En cuanto a su evaluacion, y basado en el modelo de Salovey & Mayer
(1990), Schutte et al. (1998), desarrollan una escala de 33 items para evaluar
algunos de los constructos relacionados con la inteligencia emocional, como la
atencién de los sentimientos, claridad de sentimientos, reparacion del humor,
optimismo y control impulsivo. Estudios posteriores (Ciarrochi, Chan & Bajgar,
2001) con adolescentes sefialan que este inventario es adecuado para la evaluaciéon
de la inteligencia emocional y la percepcion emocional en esta franja de edad, lo
cual indica que puede ser utilizado como instrumento evaluativo.

Sea como sea, y de acuerdo con Salovey et al. (2000), tal vez se deba
prestar menos atencién a la utilidad o no de un cociente monolitico de inteligencia
emocional y centrarse mas en el desarrollo de tareas que permitan medir las
habilidades relacionadas con la inteligencia emocional.

En suma, y a pesar de la reciente popularizacion del constructo
(especialmente debido a las obras de Goleman), la investigacidon en inteligencia
emocional se halla todavia en sus inicios, por lo que es necesario investigar tanto
en el concepto de inteligencia emocional como en su medida para comprender mas

su alcance y aplicabilidad.

1.3. Hacia un modelo explicativo de la inteligencia

Como se ha sefialado, es importante conocer y partir de un modelo
explicativo de inteligencia, puesto que el hecho de seguir uno u otro comportara
una forma distinta en la interpretacion y abordaje de la alta capacidad intelectual.

De entre los modelos expuestos descartamos el enfoque monolitico de la
inteligencia debido a que no permite abordar ni dar respuestas a estados
intelectuales complejos como el talento especifico (sean matematicos, lingisticos,
espaciales, u otros) que muestran alta capacidad intelectual en una o pocas areas,
o la superdotacion, ya que el enfoque monolitico no permite su diferenciacion.

En cambio, pueden responder a estos estados intelectuales complejos las

explicaciones multidimensionales de la inteligencia. Asi, estas manifestaciones
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intelectuales se caracterizan por un desarrollo diferencial de las distintas aptitudes,
pudiendo ser Unicamente explicadas, a nuestro juicio, a la luz de las teorias
factorialistas y jerarquicas de la inteligencia, las cuales consideran que la
inteligencia consta de un conglomerado de aptitudes, de manera que el hecho de
gue unas aptitudes estén desarrolladas en un grado elevado no indica de ningln

modo que el resto de las aptitudes tengan un nivel de desarrollo similar.

Consideramos que un modelo de inteligencia se debe caracterizar por ser:

Diferencial: debe permitir apresar los distintos estados intelectuales

(talento versus superdotacién, por ejemplo).

- Funcional: debe permitir apresar las diferencias funcionales intelectuales
(procesamiento de la informacion).

- Adaptativo: debe considerar aquellos aspectos de la inteligencia
relacionados con el éxito en las distintas esferas de conducta humana:
inteligencia practica, emocional, exitosa, la sabiduria, etc.

- Situacional: debe tener en cuenta el papel importante que juega el
contexto en la configuracion, cristalizacién, modificacion o decremento

de estos estados intelectuales.

Tal y como se ha sefialado, numerosos modelos actuales de la inteligencia
remarcan el papel del contexto en ella (por ejemplo, los modelos de Ceci, 1994,
1996 o Sternberg, 1990a y los enfoques mas recientes de la inteligencia social,
practica, exitosa y emocional), por lo que a continuacion se detalla cual es la
interaccion entre inteligencia y entorno y en qué aspectos el entorno actua
diferencialmente (ver Serpell, 2000, para una revision detallada sobre el tema).

En los ultimos anos ha aumentando el interés y la investigacion en este
campo (Cole, 1997), quizas debido al mayor reconocimiento -por parte de la
comunidad cientifica- de la importancia del papel de la cultura y la sociedad en las
acciones y pensamientos del hombre.

Asi pues, tanto la inteligencia como el estudio de la alta capacidad
intelectual requiere incidir en la relacién intrinseca entre la psique humana y el
entorno histérico-socio-cultural en el cual el hombre estd inmerso.

Algunos estudios sefialan que el ambiente favorecedor ha permitido
aumentar el nivel intelectual de la poblacién. En este sentido, Flynn (1994) apunta
que los estudios realizados en 20 paises han evidenciado el aumento del CI en cada
generacion en un minimo de 15 puntos en los tests de inteligencia fluida, siendo
menor este efecto en los tests de inteligencia cristalizada. Este aumento, observado

como minimo desde 1930, puede ser explicado por distintos motivos,
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especialmente culturales, tales como el aumento de la escolaridad, la mejor
nutriciéon y el menor indice de enfermedades infantiles.

Ademas, el papel cultural es de vital importancia en el desarrollo cognitivo
no Unicamente potenciando su desarrollo maximo sino también determinando qué
habilidades y talentos son valorados y adoptados para el funcionamiento en un
grupo cultural particular (entre otros, Mistry & Rogoff, 1985; Rogoff & Chavajay,
1995; Miller, 1997).

Concretamente, los distintos talentos se desarrollan en dominios de la
practica promovida por los diversos contextos socioculturales donde las habilidades
son valoradas y, por lo tanto, fomentadas, existiendo una relaciéon entre el
desarrollo de talentos especificos y la experiencia sociocultural del individuo. Todo
ello conlleva a considerar errénea la asuncién de la generalidad de contexto libre en
las habilidades (Mistry & Rogoff, 1985).

Por ejemplo, los esquimales tienen una elevada habilidad figurativa porque
en su entorno necesitan utilizar esta habilidad en su actuacién cotidiana.

Por otro lado, las habilidades memoristicas son también valoradas
diferencialmente en las diversas culturas; asi, los jovenes africanos cuentan mejor
las historias que la poblacién americana, quizas porque en las culturas africanas la
explicacion oral estd practicada y promovida, mientras que en las sociedades
occidentales las historias son normalmente leidas o apresadas a través de la
television, pero normalmente no son explicadas oralmente.

Otro ejemplo de esta relacion contexto-aptitudes es el del calculo mental:
mientras que en las sociedades occidentales no se valora excesivamente esta
capacidad debido al uso continuado de las calculadoras o aparatos similares, las
habilidades del calculo mental rapido son prevalentes en China y en otros paises
orientales.

También se ha podido comprobar que los valores socio-culturales estan
reflejados en los conceptos implicitos de inteligencia, pudiendo observar que las
habilidades promovidas en cada una de las diferentes culturas estan intimamente
relacionadas con los diversos ideales culturales de la conducta inteligente (Mistry &
Rogoff, 1985; Rogoff, 1993). Algunos ejemplos de definiciones implicitas de
inteligencia son aportados por diversos autores, tales como Wober (1972), Serpell
(1982) o Chen, Braithwaite & Huang (1982), centrados en ambitos africanos, asi
como los estudios de Keats (2000) o Yang & Sternberg (1997), focalizados en la
cultura asiatica. Concretamente, Serpell (1982) observd que algunos grupos
africanos resaltaban, en la capacidad intelectual infantil, tanto la competencia en
situaciones especificas y la responsabilidad social como la cooperacién vy

obediencia; el estudio de Wober (1972) contrapone la relacion inteligencia-
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velocidad que atribuyen los maestros de Uganda y los grupos occidentalizados a la
de los villanos ugandeses que relacionan la inteligencia con los adjetivos lento,
cuidadoso y activo; finalmente, Chen et al. (1982) distinguen el concepto segun lo
entienden los estudiantes chinos y los australianos: los primeros consideran
importantes el recuerdo de los hechos y los segundos no dan demasiada
importancia a las destrezas relacionadas con la memoria.

Respecto las concepciones implicitas de la inteligencia en la cultura asiatica,
Keats (2000) observa que los asiaticos subrayan los aspectos de responsabilidad y
competencia social, mientras que los australianos enfatizan las capacidades
cognitivas y las destrezas individuales; a su vez, Yang & Sternberg (1997) hallan
que los asiaticos se centran especialmente en los componentes interpersonales e
intrapersonales.

En suma, los estudios culturales africanos y asiaticos ofrecen resultados
parecidos, en el sentido que ambos grupos incluyen en sus definiciones de
inteligencia aquellas caracteristicas que permiten hallar la armonia en un grupo,
como la obediencia y la cooperacién (Ruzgis & Grigorenko, 1994), observando, por
lo tanto, claras diferencias en las concepciones implicitas de inteligencia entre los
grupos occidentales por un lado vy los africanas y asiaticas por otro.

En consonancia con lo expuesto, Sternberg (1991) pone énfasis en la
evaluacion contextualizada de la inteligencia, incidiendo en que ésta no puede
realizarse fuera de los limites culturales, y, por lo tanto, no pueden existir tests
culturalmente libres: la inteligencia siempre es usada en un contexto y debe ser
medida en él.

Todo ello indica la existencia de una conexidén entre las situaciones de
aprendizaje cultural y el desarrollo de talentos particulares. Esta conexion se
produce en dos niveles, el institucional y el interpersonal (Vygotsky, 1979). En el
nivel institucional, la cultura proporciona organizaciones, instrumentos y practicas
usadas para el desarrollo de las habilidades. A partir de la interaccion social se
fundamenta una estructura para el desarrollo de las habilidades individuales,
transmitidas a través de los patrones culturales de las relaciones interpersonales.

La importancia del entorno se corrobora en el ambito especifico de la alta
capacidad intelectual, tal y como se observa en los trabajos de Tannenbaum (1986,
1997), Monks (1992), Renzulli (1994) o Gagné (1995, 2000). Asi por ejemplo,
Tannenbaum (1986, 1997) destaca la variabilidad del concepto de la alta capacidad
intelectual a lo largo de las diferentes épocas histéricas, argumentando que cada
estructura social y cada periodo histdrico responde diferencialmente al potencial
humano; incluso especula sobre qué habria pasado con Einstein si hubiera vivido

en otra época: no sabemos si habria estado capaz de contribuir con la ciencia tal y
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como lo hizo en su momento. Aunque no podremos responder a esta cuestion, lo
gue si es cierto es que las personas con alta capacidad intelectual (participantes en
gran medida del avance y progreso de una sociedad) no actlan separada e
independientemente de la época histérica y medio social en el cual estéan inmersos.

En suma, en la actualidad son muchos los modelos que tienen en cuenta el
papel del entorno en su visién de la alta capacidad intelectual. Asi, algunos de ellos
consideran el papel complementario del contexto y destacan la influencia familiar y
escolar como potenciadores o debilitadores de la inteligencia (por ejemplo, Renzulli,
1994; Gagné, 1995, 2000, etc.), mientras que otros modelos engloban en su
perspectiva todo el entorno socio-histérico-econdmico y cultural (por ejemplo,
Mistry & Rogoff (1985), Tannenbaum (1986, 1997), Csikszentmihalyi & Robinson
(1986), entre otros).

Una vez delimitado la definicion de la inteligencia y la influencia del contexto

en su cristalizacion, pasaremos a delimitar el ambito de la alta capacidad

intelectual.
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2. CONCEPTUALIZACION Y NATURALEZA DE
LA ALTA CAPACIDAD INTELECTUAL

Galton was the grandfather of the gifted-child movement,
Binet the midwife, Terman the father, and

Leta Hollingworth the nurturant mother

(Stanley, 1978).

Ill

Antes de delimitar el concepto de “alta capacidad intelectual” y de describir
los modelos tedricos mas relevantes al respecto, se sefala una breve introduccion

historica.

2.1. La alta capacidad intelectual a través de la historia

El estudio e interés cientifico por la alta capacidad intelectual tiene poco mas
de 100 afios de vida, coincidiendo con los trabajos pioneros de finales del siglo XIX
y principios del s. XX de Sir Francis Galton y Lewis M. Terman. No obstante, su
estudio no emergié de la nada puesto que a lo largo de la historia (desde la Epoca
Clasica e incluso antes) los filésofos y politicos han mostrado interés por el estudio
y/o educacién de aquellos individuos que mostraban una mayor capacidad, ya sea
intelectual o en otra drea de la conducta humana. Se describe a continuaciéon una

breve referencia histoérica:
2.1.1. Epoca pre-cientifica

Uno de los primeros datos conocidos sobre la alta capacidad intelectual data
del primer milenio antes de Cristo (afio 1115 aC), en la lejana China, donde debian
superarse duras pruebas para llegar a tener un puesto en el Gobierno (Silverman,
1993), de modo que los aspirantes eran examinados de varias disciplinas y debian
obtener altas calificaciones si querian satisfacer su objetivo. La estrecha relacion
entre los examenes y la politica pedagdgica china también es recogida por Sandin

(1967), segun el cual:

“Los examenes, cada vez mas dificiles, tienen en su Ultima fase un porcentaje de dos por
un millén de éxitos. El examen es imprescindible para escalar los puestos de mando en
la organizacidén civil, en lo politico, en lo social y hasta en lo militar” (Sandin, 1967, p.
12).
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Parece ser, por lo tanto, que soOlo aquellos que estaban bien dotados
intelectualmente podian superar de modo satisfactorio las pruebas.

En la época Clasica también se valord la alta capacidad intelectual, cuyo
origen se relacionaba estrechamente con la divinidad (Grinder, 1985); asi por
ejemplo, Pitagoras, que ademas de gran matematico fue un profeta religioso vy
mistico, comentaba que sus aportaciones estaban inspiradas por los dioses;
también fildsofos como Empédocles, Soécrates, Platdn o Aristoteles atribuian
origenes sobrenaturales a su saber.

En Grecia, los talentos mas apreciados eran: la habilidad intelectual,
expresada a menudo a través de la especulacién filoséfica; la excelencia moral; la
perspicacia politica; la literatura; la musica; la oratoria; el talento artistico; la
resistencia y fuerza fisica asi como la belleza (Tannenbaum, 1993).

No obstante, y en esta misma época, se produce ya alguna propuesta
concreta hacia su cultivo, tal como, a modo de ejemplo, el interés de Platdn hacia
una educacion especifica expresamente dirigida a la poblacién que destacaba por
encima de la media (Hildreth, 1966; Tannenbaum, 1993). Respecto a esta
propuesta concreta, Platdn propugnaba que los ciudadanos atenienses deberian
entrenar al maximo sus potencialidades y subrayaba la necesidad de separar y
educar de manera especifica aquellos chicos jovenes que poseian habilidades
mentales superiores inusuales, mostrando asi la relevancia de la promociéon de los
sujetos con alta capacidad intelectual.

Pero mientras en la Grecia clasica eran honorados los filésofos y oradores,
los romanos valoraron particularmente a los ingenieros y a los soldados (Kirk,
Gallagher & Anastasiow, 1993).

En Roma destaco el especial interés de Quintiliano hacia el conocimiento del
“ingenio” de los escolares (Moreno, Poblador y del Rio, 1986); partiendo de la base
de la diversidad de los talentos, Quintiliano defendia un sistema educativo distinto
para cada tipo de “ingenio”, a saber: el ingenio “agudo”, el “mediano”, el “flojo” y
el “casi nulo”. Esta division sefala su preocupacién de abastecer una adecuada
educacion a los alumnos segun el potencial de cada uno.

El interés hacia la alta capacidad intelectual sigue un camino distinto en la
Edad Media de la Europa occidental, ya que en esta época era comun atribuir la
capacidad intelectual inusual, asi como los intereses y curiosidades que iban mas
alld del dogma cristiano, como una consecuencia directa de la acciéon de fuentes
malévolas (Grinder, 1985).

Si bien en esta época se profundizaba especialmente en el espiritu mistico y
religioso, puesto que era en las abadias y monasterios donde en la Europa

Occidental residia mayoritariamente el saber, también se potenciaba el aprendizaje
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en otros campos, tales como la ciencia, el derecho, la literatura, la filosofia y el
arte, naciendo, en el siglo XIII, universidades europeas como las de Oxford y
Cambridge para poder dar respuesta a las demandas intelectuales de los jovenes.

A lo largo del Humanismo y la época renacentista, la investigacion y el
conocimiento del hombre es el eje central de los estudios Ccientificos;
consecuentemente, el interés hacia los individuos que muestran alta capacidad
intelectual es elevado, pero se consideraba (hasta el siglo XIX) que esta elevada
inteligencia era fruto de la neurosis, la idiocia y/o la insanidad mental (Grinder,
1985), idea ésta de larga repercusion en su concepto, aun detectable hoy en dia.

De entre las distintas aportaciones humanistas y renacentistas a favor de la
educacion de los “bien dotados” destaca la obra de Huarte de San Juan, quien
observd que los alumnos aprovechaban sus recursos intelectuales diferencialmente
segun las materias; propugnaba que cada individuo recibiera la educacién mas
satisfactoria y ejerciera la profesion mas adecuada de acuerdo con sus facultades
(Moreno et al., 1986).

En el siglo XV merece especial atencién el interés del imperio turco, y
concretamente del sultdn Mehmet el Conquistador, por la alta capacidad intelectual
(Hildreth, 1966). Con el propdsito de crear “buenas mentes en cuerpos fuertes” se
seleccionaron los ciudadanos mas fuertes e inteligentes del imperio (sin prestar
atencién a la clase social) y fueron intensamente educados para trabajar al servicio
del gobierno.

Ya en la época moderna existen algunas iniciativas aisladas de promover la
educacion a los “joévenes promesa”, como la del presidente de Estados Unidos
Thomas Jefferson, en el siglo XIX (Hildreth, 1966), quien propuso un proyecto de
ley para la “Difusion de la Educacién” con la finalidad de proporcionar la educacion
adecuada a los jovenes con alta capacidad, los cuales eran entrenados en las artes
y las ciencias que eran necesarias para liderar en el mundo. No obstante, en
Europa se continuaba asociando la genialidad con la insanidad mental, debido
principalmente a los trabajos de finales del siglo XIX, de Lombroso (1888) en Italia
y de Nisbet (1891) en Inglaterra, los cuales concluian que la genialidad y el
desorden nervioso estaban bioldgicamente relacionados®. Tal y como sefiala Nisbet
(1891):

“Tanto el genio como el loco tienen unas caracteristicas de pensamiento y accion
provocadas por la excesiva estimulacion, depresidon o excitabilidad de ciertas regiones de

su cerebro [...] los genios frecuentemente se convierten gradualmente en insanos, y los

4 Estas obras fueron muy famosas en la época, tal y como lo reflejan las multiples reimpresiones de
ambas obras en un corto periodo de tiempo o la rapidez en la traduccién del italiano al inglés del trabajo
de Lombroso.
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insanos en genios, y ambos tienen en comun un desorden funcional” (Nisbet, 1891; p.
56).

Asi, ambos autores asocian la genialidad en mayor o menor medida con
epilepsia, melancolia, tendencias suicidas, apoplejia, paralisis, hipocondria,
megalomania, alcoholismo, alucinaciones, rasgos fisicos degenerativos, esterilidad,
amnesia, doble personalidad, invenciéon de palabras (palabras que los demas no
entienden pero que ellos les otorgan gran significado), precocidad, avaricia,
vanidad, asma, mala salud, etc.

Como critica, cabe sefialar que ambos autores tienen tendencia a sefalar
como caracteristica general de los “genios” rasgos observados sélo en algunos
individuos (no en todos, ni en la mayoria). A la vez, sefialan como “sintomas” de
insanidad caracteristicas normales como el hecho de no casarse o de no tener
descendencia. En esta linea, cabe sefalar el prefacio de la sexta reimpresién (en
1912) de "The insanity of genius" de Nisbet, donde Bernard Hollander sefiala que si
los mismos sintomas de insanidad hallados en los genios se hubieran visto en gente
“normal” éstos no habrian sido considerados como signos enfermizos.

Textualmente:

“La genialidad y la insanidad a menudo van unidos pero no todos los genios son insanos.
No debemos olvidar que los detalles triviales en las vidas de los genios son grabados y que

los mismos sintomas en hombres normales no habrian sido considerados como insanos”

(Nisbet, 1891; p. xxx, 62 reimpresién).

A nivel de intervencion, a finales del siglo XIX y principios del siglo XX se
hallan otros ejemplos de la existencia de una preocupacién hacia la educacién de
los nifios con alta capacidad intelectual. Asi, en 1868 William T. Harris se interesd
por la educaciéon de los alumnos con alto nivel intelectual o alto rendimiento
académico de las escuelas de Sant Louis, introduciendo una promocion flexible para
atender sus necesidades; esta preocupacion se extendid y varios modelos
educativos de la época siguieron una linea parecida a la iniciada por Harris
(Passow, 1981, 1988).

De este modo, durante las dos ultimas décadas del siglo XIX y las primeras
del siglo XX hubo en varias escuelas de los estados de Massachussets, Illinois o
New Jersey (EUA) una verdadera preocupacion hacia las necesidades educativas de
los alumnos con alta capacidad intelectual, lo que comporté la implantacion de
programas de aceleracién (precursores de los actuales) para los nifios mas
capaces, asi como también la creacion de alguna escuela especifica para ellos; todo

este movimiento comporté que en 1920 dos tercios de las grandes ciudades
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americanas poseyeran algun programa para los estudiantes superdotados
(Colangelo & Davis, 1997).

Es en esta época cuando se establecerd el término gifted (superdotado)
como designaciéon estandar de los nifios/as con capacidades intelectuales
superiores a la media, utilizandose por vez primera en la Enciclopedia de Educacion
de Monroe (Henry, 1920 -citado por Passow, 1981; 1988). No obstante, en esta
Enciclopedia no aparece definido el término superdotacidon por si sélo, sino que se
introduce el término superdotado (gifted) cuando en la definicion de
“supernormalidad” se sefiala que: “el nifio supernormal es el nifio superdotado, el
nifio talentoso o el nifio con capacidad superior” (Monroe, 1913/1968, vol. V,
p.465).

En esta misma época de finales del siglo XIX y principios del siglo XX
aparecen los trabajos realizados por dos autores centrales en el estudio de la alta
capacidad intelectual: el estudio de Galton sobre la genialidad y la heredabilidad de
la inteligencia, y el trabajo longitudinal de Terman con nifos con alta capacidad
intelectual. La repercusion de estas investigaciones ha perdurado hasta Ia
actualidad y todavia hoy su legado permanece, por lo que a continuacién se

dedicara una atencion especial a su obra.

2.1.2. El estudio de Galton

Dada la relevancia de las contribuciones de Galton (1822-1911) en el campo
de la “genialidad” y la inteligencia que condicionaron significativamente los estudios
posteriores sobre la alta capacidad intelectual, nos detendremos en una sucinta
exposicién de su estudio y aportaciones.

Galton es el primer cientifico que aporta una descripcion comprehensiva de
las caracteristicas de los individuos con alta capacidad intelectual, a la vez que
suministra informacion sobre el origen y el desarrollo de la “genialidad” (Hildreth,
1966). Su trabajo se caracteriza por emplear una definicion practica de la
“excelencia”, basada especialmente en el éxito en la vida real y no en el éxito
académico (McLeod & Cropley, 1989) y por considerar al “genio” como una
diferencia cuantitativa mas que cualitativa (McLeod & Cropley, 1989; Silverman,
1993).

En 1869 Galton publica el libro Hereditary Genius, donde defiende la alta
heredabilidad de la inteligencia y de la genialidad, detectando una elevada relacion
entre inteligencia superior y antecedentes familiares. Mas tarde, en 1874, publica

English Men of Science: their Nature and Nurture, donde evalla las caracteristicas
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de una serie de personajes célebres y eminentes de la época (es decir, con éxito y
de clase social alta) a partir de caracteristicas biograficas.

A partir de estos trabajos, Galton concluye que los “genios” son individuos
con una capacidad intelectual superior, gran energia y fortaleza fisica, buena salud,
perseverancia, habitos comerciales, memoria (aunque variable, halldndose una
mala memoria en algunos de los cientificos evaluados), sentido de la independencia

I\\

y aptitud mecanica. En resumen, el autor percibe al “genio” como aquél que posee
caracteristicas excepcionales, aunque en diferentes combinaciones.

Si bien Galton fue, en su época, uno de los mas importantes impulsores de
los tests mentales, no utilizé en su estudio medidas psicométricas que permitieran
entender la naturaleza del genio o su emergencia en la infancia, sino que sus
resultados fueron fruto de los datos sobre la vida social y profesional de los sujetos
estudiados aportados por los mismos individuos, asi como informaciones de tipo
biografico y antecedentes familiares.

El trabajo de Galton (1869, 1874) aportd algunas ideas sobre la alta
capacidad intelectual que todavia perduran en la actualidad, tales y como la
relacién entre:

- Inteligencia y genialidad

- Inteligencia y éxito social

- Inteligencia y heredabilidad

Estas aportaciones se ven matizadas por las numerosas criticas recibidas,
entre las que destacan dos principales:

- Critica metodolégica: en lugar de utilizar instrumentos formales de
medida uso6 criterios de prestigio social, lo cual produjo un sesgo
considerable: el prestigio social no tiene por qué responder a los altos
niveles intelectuales del individuo sino que estd en gran medida
relacionado, y muy especialmente a finales del siglo XIX, con los factores
sociales, econdmicos y culturales (Genovard y Castelld, 1990).

- Critica conceptual: el estudio de Galton favorecié la asociacion de
términos que no tienen por qué ir ligados, tal y como la heredabilidad de

la inteligencia y la relacion entre la alta inteligencia y el éxito.

A pesar de estas criticas, la obra de Galton marcé un hito en el estudio de la
alta capacidad intelectual y fomentd las investigaciones posteriores en el campo.
No obstante, su obra no provocé un aumentd significativo de la investigacion en

este ambito, especialmente debido a cuatro factores (Witty, 1958):
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1.- La percepcién por la sociedad de la persona con alta inteligencia como
un super hombre, producto de causas sobrenaturales y movido por fuerzas
inexplicables.

2.- La extendida creencia sobre la estrecha relacidn existente entre la
precocidad intelectual y la patologia.

3.- El crecimiento del sentir democratico (en la Europa Occidental y América
del Norte) que animaba a la actitud desfavorable hacia todos aquellos
individuos que mostraban diferencias individuales innatas.

4.- El nacimiento tardio de las ciencias bioldgicas y, principalmente, de la

genética, la psicologia y la educacion.

Asi pues, aunque el trabajo de Galton es pionero en el estudio de la alta
capacidad intelectual, debido a los aspectos coyunturales sefialados, no serad hasta
el estudio longitudinal de Terman cuando se observara un aumento considerable de

investigaciones en esta area.

2.1.3. El estudio longitudinal de Terman: aportaciones y criticas

I\\

Lewis M. Terman (1877-1956) es reconocido como el “padre del estudio de
la superdotacion” por el amplio trabajo longitudinal que realizéd a partir de 1921,
confeccionando un instrumento que permitié la identificacion de mas de un millar
de superdotados y su seguimiento desde la infancia hasta la adultez y vejez.

Este inmenso estudio, punto de partida para las posteriores investigaciones
de la superdotacién, fue posible gracias a las becas recibidas por la Mancomunidad
de Nueva York (Commonwealth Fund of New York City) en 1921 y a un amplio
equipo de profesionales (Melita Oden, Pauline Sears o Ann H. Barbee, entre otros)
que coparticiparon en el proyecto y/o siguieron en el trabajo después de la muerte
del autor.

Dos eran sus objetivos fundamentales (Terman, 1959): en primer lugar,
verificar si se materializaba en la vida adulta el potencial que tenian los sujetos
identificados con un alto cociente intelectual durante su infancia, y, en segundo
lugar, comparar estas personas identificadas con alta inteligencia con los individuos
de inteligencia normal.

Para ello, Terman intentd seleccionar a los sujetos representativos de la
poblacion escolar californiana. La muestra final estuvo formada por un grupo
control y un grupo experimental, éste ultimo formado por 1528 escolares con alta

inteligencia de tres a diecinueve afios (857 chicos y 671 chicas) donde también

49



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

estaban incluidos algunos que fueron seleccionados antes de 1921 y otros 58 que
fueron seleccionados entre 1927 y 1928 (Terman & Oden, 1972).

El paso previo a este trabajo fue la adaptacion a la poblacion
norteamericana del test de Binet-Simon, cuyo fruto fue la publicacion en 1916 de
La Escala de Inteligencia de Standford-Binet (Terman, 1916). Aunque la finalidad
inicial del test era discriminar la baja inteligencia, en pocos afios se extendid su uso
para medir la inteligencia normal y la alta, popularizandolo.

Este fue el caso de Terman, quien aplicé la versién completa a aquellos
alumnos que habian sido seleccionados por sus maestros a partir de las variables
de brillantez escolar y juventud y que en la version abreviada de la Escala habian
obtenido una puntuacion minima de 130 (Terman, 1926). Terman y su equipo
establecieron después la nota de corte en el CI igual o superior a 140, si bien, por
distintas razones, también fueron incluidos alumnos con un CI entre el intervalo de
135-139 (Terman & Oden, 1972).

De esta manera se establece la primera asociacién entre alta capacidad
intelectual, cociente intelectual y rendimiento escolar.

Ademas de la medida del Cociente Intelectual, se recogié otra informacion
complementaria de los participantes a través de una serie de pruebas, la mayoria
de las cuales también fueron administradas al grupo control, consistentes en
(Terman & Oden, 1972):

1. Informacion de los padres respecto a las circunstancias del nacimiento, la
edad en la cual empezaron a hablar y caminar, las enfermedades, la
existencia o no de sintomas nerviosos, asi como los habitos de lectura.

2. Informacién de los profesores respecto a la calidad del trabajo escolar del
alumno seleccionado, si habia o no evidencia de habilidad superior, como
era el ajuste social u otras caracteristicas.

3. Informacién médica sobre aspectos tales como la nutricién, la presiéon
sanguinea, las condiciones neuroldgicas o los desérdenes hormonales.

4. Medidas antropométricas.

Bateria de tests de rendimiento.

6. Informacién personal sobre sus aficiones, intereses, asignaturas preferidas y
otros aspectos similares.

Informacion sobre la cantidad y tipologia de los libros leidos en dos meses.

Tests a partir de los cuales se obtenian indices de madurez, masculinidad o

sociabilidad de los intereses (informaciéon extraida a todos aquéllos que

cursaban segundo grado o superior).
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9. Informacién sobre personalidad obtenida mediante una bateria que incluia
tests de intereses, de actitudes, preferencias, tendencia a la exageracion,

tendencia al fraude y estabilidad emocional.

Las conclusiones de este importante estudio fueron publicadas en cinco
volumenes en 1925, 1926, 1930, 1948 y 1959, siendo el ultimo de ellos una obra
postuma de Terman. En ellos se describen las caracteristicas diferenciales de los
individuos identificados con alta capacidad intelectual a partir de un criterio
principalmente psicométrico (cociente intelectual) a saber (Terman & Oden, 1972):

a) Presentan superioridad fisica (estatura, peso, desarrollo dseo,

maduraciéon) y mejor salud (patrones alimenticios, calidad del suefio). No

obstante, la proporcién de individuos con habitos nerviosos, tics y

tartamudeo es similar a la poblaciéon general.

b) Han aprendido a leer antes que el grupo control y en la infancia se han

caracterizado por entender rapidamente, tener gran curiosidad y memoria,

usar amplio vocabulario y tener un inusual interés hacia las cosas.

c) Puntlan en los tests de rendimiento dos o tres afios por encima de la

poblacion “normal”.

d) Efectian mayor numero de lecturas y de mejor calidad con un mostrado

interés hacia la ciencia, historia, biografias, poesia, teatro...

e) Tienen un nivel de intereses mas elevado: es decir, prefieren las

asignaturas abstractas a las concretas; en el ambito profesional, les atraen

las ocupaciones profesionales y semi-profesionales (en lugar de las
mecanicas, atléticas y clericales).

f) Obtienen mejores puntuaciones en los tests caracterioldgicos (evaluacion

de la estabilidad emocional, actitudes sociales y otros aspectos).

Ademas, salvo excepciones, parece ser que la alta capacidad intelectual es
producto de una serie de aspectos contextuales favorecedores, a saber:
superioridad ambiental, cultural, educativa y, aparentemente, también genética -a
partir de estudios genealégicos- (Terman & Oden, 1972).

El informe inicial (Terman, 1926) sobre las caracteristicas de los sujetos con
alta capacidad intelectual destaca tres aspectos (Terman & Oden, 1972):

1.-Los “Termitas” (asi han sido llamados los individuos que forman parte de

la muestra del estudio de Terman) se muestran superiores en gran parte de

los aspectos evaluados.

2.-La superioridad intelectual no esta relacionada con la inferioridad en otros

rasgos no intelectuales.
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3.-La desviacion por encima de la media no es la misma para todos los
rasgos, de modo que unos aspectos pueden estar mas potenciados que

otros.

Por lo tanto, estos resultados suponen el inicio de la ruptura de aquellas
creencias anteriores, animadas por las obras de Lombroso y Nisbet, entre otros
autores, que igualaban la alta capacidad intelectual con caracteristicas negativas,
sean fisicas o de personalidad.

No obstante, a su vez, el trabajo de Terman inicia unos nuevos estereotipos,
algunos de los cuales perduran en la actualidad, como la heredabilidad de la
inteligencia, la relacién entre cociente intelectual y rendimiento académico o la
buena salud y excelencia de los individuos con alta capacidad intelectual (es decir,
la idea del “superhombre”).

Ahora bien, dado que uno de los objetivos principales del estudio de Terman
era el seguimiento hasta y durante la adultez, los resultados presentados hasta el
momento son sdlo una parte de los aportados. A lo largo de mas de siete décadas
(continuando incluso en la actualidad) Terman y colaboradores obtuvieron
informacidn sobre el desarrollo fisico, social, psicoldgico y profesional de la muestra
inicial a través de la realizacidon de entrevistas y de la administracion de una bateria
de tests en distintos momentos temporales: en 1927-28, 1936, 1939-40, 1945,
1950, 1955, 1960, 1972 y principios de los afios 90 (Davis & Rimm, 1994).

Los resultados longitudinales (Terman, 1959; Terman & Oden, 1972)
muestran que la elevada inteligencia se mantiene en la mayoria de los casos,
observando que muchos participantes habian publicado libros y habian efectuado
algun que otro producto, si bien esta productividad se observaba especialmente en
los hombres pero no en las mujeres, la mitad de las cuales eran amas de casa
(mientras que la otra mitad combinaba las tareas del hogar con la vida laboral). No
obstante, si bien la gran mayoria de los hombres y mujeres de la muestra de
Terman habian tenido éxito en las disciplinas universitarias cursadas y en la
actividad profesional, ninguno de ellos realizé una contribucién lo suficientemente
notable como para ser catalogado de genio ni ninguno de ellos gan6é un premio
nobel o similar. Para Goleman (1980) esta situacién puede ser explicada por el
hecho de que Terman basé la identificacion en el cociente intelectual, dejando
olvidado el papel de la creatividad, habilidad imprescindible en la realizacién de
obras “geniales”.

El significativo e influyente estudio longitudinal de Terman, pionero en el

conocimiento de las caracteristicas de los individuos con alto nivel intelectual, tiene

52



Introduccion

notables aportaciones teodrico-metodoldgicas, aunque también importantes
limitaciones evidenciadas por las criticas, las cuales se revisan a continuacion.
Empezando por las aportaciones mas destacables que se desprenden del
procedimiento y conclusiones de su estudio (Terman, 1959; Terman & Oden, 1972)
cabe decir que:
1.- Se rompié el mito que relacionaba la superdotacidon con la debilidad
tanto fisica como mental y que habia sido alimentado por las obras de
Lombroso (1888) y Nisbet (1891), entre otros autores.
2.- El trabajo de Terman aporta datos sobre la “superdotacién” en la edad
adulta. Es uno de los pocos estudios existentes sobre las caracteristicas de
los sujetos con alta capacidad intelectual mas alla de la adolescencia. En la
literatura posterior se encuentra algun que otro trabajo centrado en la
adultez temprana, como, entre otros, el estudio longitudinal de Freeman
(2001), aunque no son abundantes.
3.- Demuestra que la poblacidon superdotada no es homogénea, existiendo
marcadas diferencias individuales en ella.
4.- Inicia la asociacidon entre “superdotacion” y cociente intelectual mayor o
igual a 130.
5.- Utiliza una variedad de instrumentos de medida incluyendo la evaluacion
no Unicamente de aspectos intelectuales sino también fisicos y de
personalidad que actualmente todavia son vigentes en la identificacion de la
superdotacion.
6.- Relaciona la alta capacidad intelectual con el desarrollo 6ptimo del

lenguaje.

Las criticas a su obra estan especialmente centradas en dos aspectos:

errores metodoldgicos y errores de contenido.

a) Errores metodoldgicos: Goleman (1980), Hildreth (1966) o Vernon
(1979) hacen referencia al sesgo de la muestra escogida incidiendo en
tres aspectos basicos:

- Teniendo en cuenta la composicion de la poblacién californiana,
en la muestra de Terman se observa una excesiva representacion
de los alumnos judios y una insuficiente representacion de una
serie de grupos, tales como los latinoamericanos, italianos,
portugueses, afroamericanos, indios, armenios y chinos. Terman
& Oden (1948) eran conscientes de la gran proporcion de
muestra judia del estudio (el 10,41% de la muestra original

(N=1528) tenian uno o dos progenitores judios) tal y como se

53



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

observa en el comentario siguiente: “parece probable que el
numero de judios es considerablemente mayor de lo que se
podria esperar a partir del numero de judios que vivian en las
areas evaluadas” (Terman & Oden, 1948, p. 296).

La mayor parte de la muestra formaba parte de una clase socio-
econdmica acomodada. Ello se observa claramente en el primer
volumen del estudio de Terman, cuando sefiala, respecto a la

nominacion de los profesores, lo siguiente:

“En general, entre el 6 y el 8% de los alumnos entre 3° y 89 curso
fueron evaluados. En algunas de las mejores escuelas hasta el 20%
de los alumnos fueron incluidos; en las escuelas mas pobres el

porcentaje fue del 2%"” (Terman, 1926, p. 22).

En la muestra, probablemente, fueron olvidados aquellos
“superdotados” con problemas emocionales y aquellos con bajo
rendimiento. Dado que el primer punto de corte partié de la
seleccién de los profesores, es facil pensar que éstos incidieran
en los alumnos que demostraban alto rendimiento en el aula,
obviando aquellos que, aun con alta capacidad intelectual, no

destacaban académicamente.

b) Errores de contenido, como:

Olvido del papel de la creatividad en la cristalizacién de la alta
capacidad intelectual. No obstante, no es de extrafiar que Terman
obviara la capacidad divergente puesto que el trabajo de Guilford
(1950), valorando la importancia del papel de la creatividad, no
aparecié hasta varios afios mas tarde.

Falta de distincion entre la superdotacién y el talento intelectual.
A través de los instrumentos utilizados parece que,
especificamente, selecciond a talentos académicos, puesto que el
criterio de rendimiento académico aportado por el profesor, unido
al tipo de instrumentos aplicados, eran factores determinantes en
la identificacion llevada a cabo. Este aspecto ha incidido
notablemente a la confusidn, vigente aun actualmente, entre la
superdotacion y el talento, como se detalla en el apartado
siguiente.

Excesiva importancia al papel de la herencia, en el sentido que la
inteligencia es un rasgo genéticamente determinado y a la vez

estable a lo largo del ciclo vital. No obstante el mismo Terman
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reconoceria, afios mas tarde (Terman, 1959), que para usar
adecuadamente las habilidades superiores, ademas de |la
inteligencia se debe tener en cuenta la participacion de otros
factores, tales como el ambiente o la personalidad.

- Evaluacién de la inteligencia adulta a través de los “productos”.
Terman y colaboradores estudiaron la inteligencia a través de los
éxitos laborales y sociales, sin tener en cuenta que la inteligencia
se observa por su adaptabilidad al medio (Sternberg, 2002a) y
por la sabiduria (Sternberg, 2000b) y no tanto por los productos
(que estdn mas ligados con la genialidad).

- Evaluacién idéntica de la inteligencia adulta en hombres vy
mujeres, sin tener en cuenta que las mujeres tienen mas
dificultad en destacar en el ambito profesional, especialmente en

la época estudiada (mediados del s. XX).

En suma, todos estos aspectos indican que los resultados relevantes
obtenidos por Terman y su equipo, si bien han contribuido al avance del
conocimiento de los sujetos con alta capacidad intelectual, deben acogerse con
precaucion. Es decir, teniendo en cuenta que la muestra estaba formada por
individuos que tenian una serie de condiciones ambientales que favorecian una
seguridad emocional, buena salud y éxito en la vida, entre otras caracteristicas, asi
como que fueron obviados algunos aspectos tedricos basicos, es facil preguntarse si
los resultados hubieran sido distintos en el caso que el grupo seleccionado hubiese
estado menos favorecido socialmente y se hubieran tenido presente otras variables

identificadoras en lugar de las empleadas.

2.2. El estudio de la alta capacidad intelectual desde Galton y Terman
hasta la actualidad

Si bien los trabajos de Galton y Terman son referencia imprescindible en la
conceptualizaciéon y medida de la alta capacidad intelectual como pioneros, se han
ido sucediendo otros que, bajo la notable influencia de éstos, han ido enriqueciendo

el conocimiento sobre este estado intelectual.

Asi, y como sefiala Tannenbaum (1993), a partir del trabajo de Terman
aparece un periodo de latencia, roto a finales de los anos cincuenta gracias a la
influencia directa del lanzamiento del satélite artificial Sputnik por parte de los

soviéticos. Este hecho provocé en Estados Unidos un aumento considerable de las
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investigaciones y publicaciones sobre la alta capacidad intelectual, publicandose
mas articulos entre 1956 y 1959 que durante los treinta afios anteriores. Si bien el
Sputnik fue un detonador, los afios precedentes a este hecho no fueron del todo
estériles en este campo puesto que el periodo “pre-Sputnik” se caracterizé por la
proclamacion de una serie de criticas dirigidas tanto a los modelos educativos como
al descuido hacia el cultivo de los talentos.

Durante el siglo XX se han ido sucediendo distintos periodos en los cuales el
interés y el estudio de la alta capacidad intelectual ha fluctuado dependiendo de la
politica gubernamental existente en los paises pioneros en su tratamiento, tales
como los Estados Unidos de América o Israel, entre otros. De este modo, se ha
intensificado después de eventos traumaticos tales como el lanzamiento del satélite
artificial Sputnik y se ha debilitado en etapas en que la igualdad y el apoyo a los
mas débiles era la meta de la educacidn.

Los modelos que han abordado la alta capacidad intelectual han ido
evolucionando a lo largo de este siglo, siendo ya clasicas las concepciones
cuantitativas y unidimensionales imperantes hasta los afios cincuenta y aun
vigentes hoy en dia aunque con pocos seguidores (por ejemplo pertenecen a este
grupo todos aquellos estudios que hacen referencia al cociente intelectual como
Unico indice evaluador, considerados obsoletos debido principalmente a su sencillez
y a la poca adecuacion con las teorias intelectuales recientes).

Estos modelos clasicos han dado paso a los modelos pluridimensionales,
como el modelo de Renzulli (1994) o Mdénks (Mbnks & Van Boxtel, 1988; Modnks,
1992) y los que inciden en las diferencias cualitativas, como el modelo de
Sternberg (1986, 1997a), entre muchos otros, los cuales son actualmente algunas
de las concepciones mas aceptadas puesto que se aproximan mas que las
anteriores a la realidad intelectual, social y cultural del individuo, y consideran
necesaria la interaccion de varios aspectos para la cristalizacion de la alta
capacidad intelectual.

Buena parte de las definiciones actuales han incluido la creatividad como
capacidad caracteristica y relevante de la superdotacion, considerando la capacidad
divergente como elemento basico e indispensable en ella.

Por otra parte, parece ser que en los Ultimos afos ha existido un mayor
interés ante el estudio del talento (alta capacidad en un &area intelectual
determinada), quizas fruto de estudios como los de Stanley (1977) sobre el talento
matematico, Taylor (1978) sobre el modelo de los multiples talentos, Gardner
(1983, 1993, 1998) sobre la inteligencia multiple, asi como el informe del
Departamento de Educacién de Estados Unidos (United States Department of

Education) (USDE, 1993) que alerta sobre las practicas escolares que inhiben el
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desarrollo de los talentos (VanTassel-Baska, 1998). Asimismo, y como sefiala

Castelld (1998) quizas también han influido las definiciones oficiales promulgadas

por el Departamento de Estados Unidos en 1972 y 1978), indicando no una Unica

superdotacion sino la existencia de varios tipos de ésta.

Para Feldman (1992), el paradigma de superdotacién ha variado en los

Ultimos afios (ver Tabla 1). El estado actual se caracteriza, entre otros aspectos,

por:

o considerar varios tipos de superdotacion, de modo que ésta se

expresaria diferencialmente;

o admitir el papel crucial del contexto en la cristalizacion de la alta

capacidad intelectual;

o identificar no sélo a través

de tests psicométricos sino también a

través del propio rendimiento del individuo.

Tabla 1. Diferencias entre el ‘paradigma tradicional’ y ‘emergente’ de la educacion

del superdotado (Feldman, 1992).

PARADIGMA TRADICIONAL

PARADIGMA EMERGENTE

La superdotacidn se equipara a un alto CI

Existen distintos tipos de superdotacion

Definiciones basadas en rasgos; estabilidad;
incambiabilidad

Definiciones orientadas a los procesos y al
desarrollo

Orientacion elitista

Se enfatizan las excelencias individuales

La superdotacion se expresa a pesar de que no haya
una intervencién educativa

El contexto es crucial en la manifestacion de la
superdotacién

Identificacion basada en los tests

Identificacion a través del rendimiento y de los actos
del superdotado

Identificacion autoritaria y polarizada en los
extremos de ser o no superdotado

Identificacion colaborativa en todos los niveles

Orientada hacia la escuela

Orientada hacia un area o dominio

Etnocentrismo

Diversidad

Dentro de estos paradigmas emergen las distintas definiciones con su

finalidad y caracteristicas.

La primera es comun a todas ellas, dado que consiste en fundamentar y

guiar el proceso de identificacién, segun los criterios definidores que comprende vy,

consecuentemente, guian también la

especificamente en la necesidad de

intervencion.

la relacion

Renzulli (1994) insiste

l6gica de la definicion, la

identificacion y la intervencidn educativa de la alta capacidad intelectual.

En cuanto a sus caracteristicas, Renzulli (1994) indica cuatro aspectos a

tener en cuenta en las definiciones de la alta capacidad intelectual:

a) Deben basarse en la mejor investigacion disponible sobre los rasgos de la

alta capacidad intelectual (dejando de lado las opiniones sin fundamento).
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b) Deben aportar una guia en la seleccién y/o desarrollo de instrumentos y

procedimientos que permitan una identificacidon eficaz.

c) Deben estar relacionadas con la practica educativa, la formacion del

profesorado, y/o la seleccién de materiales educativos apropiados.

d) Deben ser capaces de generar estudios de investigacidon que verifiquen o

no la validez de las definiciones.

Existen multiples definiciones de la alta capacidad intelectual y no es
objetivo de esta tesis su exhaustiva explicacién, por lo que se remite a las obras de
Sternberg & Davidson (1986), Heller, Mdonks & Pasow (1993) o Heller, Moénks,
Sternberg & Subtonik (2000), donde se hallan recogidos los principales modelos
tedrico y practicos. Con el objetivo de presentar brevemente el panorama general
de la disciplina se expondran algunas de entre las multiples concepciones,
escogiendo aquéllas que han sido mas influyentes y aceptadas, asi como las mas
recientes. Cabe decir que han obviado intencionadamente los modelos que
equiparan un determinado cociente intelectual a la superdotacion, tal y como hacia
Terman, debido a que en la actualidad estas definiciones son consideradas
obsoletas por muchos autores, entre los que nos incluimos.

Conscientes de la dificultad de clasificaciéon de los modelos se ha optado por
un sistema general y no exhaustivo, con la Unica finalidad de facilitar la claridad
expositiva. En base a ello se abordaran los enfoques siguientes:

A) Enfoque cognitivo.

B) Enfoque socio-cultural.

C) Enfoque con fines educacionales.

D) Enfoque multidimensional.

E) Enfoque implicito.

A) Enfoque cognitivo

Las teorias cognitivas se caracterizan por enfatizar el estudio del
procesamiento de la informacién. De entre ellas se comenta la aportada por
Sternberg (1986, 1997a).

Sternberg (1986, 1997a) presenta un modelo explicito de alta capacidad
intelectual que no aporta sélo una teoria sino también un tipo de identificacién e
intervencion.

Sternberg, partiendo de su Teoria Triarquica de la Inteligencia (Sternberg,
1990a) no considera la alta capacidad intelectual como una uUnica entidad sino que

contempla distintos tipos, centrandose en las caracteristicas intelectuales
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diferenciales. Concretamente, y dependiendo del tipo de habilidades intelectuales
destacadas, hace referencia a:

- superdotacién analitica

- superdotacién sintética

- superdotacién practica

- Los individuos con las habilidades analiticas destacadas son altamente
capaces de examinar un problema y entender sus partes. Acostumbran a
obtener buenos resultados en los tests tradicionales de inteligencia, los
cuales son planteados a partir de items que enfatizan el razonamiento

analitico.

- La superdotacion sintética es observada en individuos intuitivos,
creativos, con insight y que se adaptan bien a las situaciones
relativamente nuevas. Si bien habitualmente no obtienen elevadas
puntuaciones en los tests intelectuales convencionales, si tienen éxito

ante la resolucion de problemas que nunca antes habian visto.

- Los superdotados practicos destacan tanto en habilidades analiticas
como sintéticas. Se caracterizan por poder usar conjuntamente y de
forma complementaria ambos tipos de destrezas ante las diversas
situaciones, tanto en las que se requiere un razonamiento mas analitico

como ante aquellas en que deben resolverse problemas novedosos.

A diferencia del plano tedrico donde las delimitaciones entre los tres tipos
son claras, en la realidad no se hallan casos tan delimitados puesto que en general
se observa en los individuos una mezcla de los tres tipos de capacidad intelectual,
siendo de vital importancia para la manifestacion de la alta capacidad intelectual el
uso de cada destreza (sea analitica y/o sintética y/o practica) y el conocimiento
que el individuo tenga de ella (Sternberg, 1997a).

Si bien la definicion aportada por el autor se basa especialmente en las
excelencias intelectuales de los individuos, Sternberg (1997a) indica que la alta
capacidad intelectual es algo mas que altas capacidades cognitivas, puesto que la
creatividad, las predisposiciones de personalidad y los aspectos motivacionales son
también importantes.

Sternberg (1997a) considera que el contexto puede jugar un papel

importante en el desarrollo de la inteligencia, por lo que ha llevado a cabo algunos
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programas de intervencion con la finalidad de promover el desarrollo de las

habilidades cognitivas.

B) Modelos psicosociales

Estos modelos indican la relevancia del entorno social y cultural en el
desarrollo éptimo de las aptitudes intelectuales. De entre ellos se comentaran las
modelos ofrecidos por Tannenbaum (1986, 1997) y por Csikszentmilhaly &
Robinson (1986).

Por un lado, Tannenbaum (1986) define la alta capacidad intelectual a partir
de las conclusiones obtenidas que indican los efectos negativos que muchas veces
acompaifan a la identificacion precoz.

Teniendo en cuenta que la manifestacién de la elevada inteligencia en la
infancia puede ser Unicamente debida a la aceleracion del desarrollo cognitivo (es
decir, a la precocidad) podrian identificarse como superdotados o talentosos a
ninos que realmente, al final del desarrollo, no manifestarian alta capacidad, lo cual
indicaria que se habrian identificado mas individuos con alta inteligencia de los
existentes. En contrapartida, el resultado opuesto también podria darse, dejando
de identificar a aquellos nifios que en la infancia no manifestaran altas aptitudes.

A partir de estas reflexiones Tannenbaum distingue claramente las
capacidades manifestadas en la infancia (que pueden o no cristalizar en alta
capacidad intelectual en la edad adulta) y las manifestadas una vez concluido el
desarrollo. Asi, el autor habla de la superdotacién en la infancia para referirse
Unicamente al potencial de los nifos a manifestar, en la edad adulta, altas
ejecuciones en algunos ambitos de actuacién y reserva el término talento para
referirse a la ejecucidon excepcional en la adultez.

Cinco son los factores que permiten cristalizar en la adultez las
potencialidades existentes en la infancia (Tannenbaum, 1986):

1.- Alto nivel de capacidad general (factor “g”).

2.- Destacadas capacidades especificas.

3.- Existencia de factores no intelectuales (motivacién, autoconcepto,...).

4.- Influencia del ambiente familiar y escolar.

5.- El factor suerte.

Tannenbaum (1986) considera, pues, que las condiciones sociales son
criticas y de gran importancia en la estimulacién de la superdotacién y el talento,
dependiendo en gran medida su manifestacion de la interaccién adecuada entre la

alta capacidad intelectual y el ambiente donde estad inmerso el sujeto.
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Por otro lado Tannenbaum (1986) aporta una determinada taxonomia de

talentos, quizds mas curiosa que util, criticada por Sternberg & Davidson (1985)

debido a la dificultad de trazar una clara linea divisoria entre los distintos tipos de

talentos que presenta.

Sea como sea, cuatro tipos de talentos son considerados:

Talentos “escasos” (scarcity talents)
Talentos “sobrantes” (surplus talents)
Talentos “de cuota” (quota talents)

Talentos “andmalos” (anomalous talents)

Los talentos escasos (existen en poca proporcion en el mundo) son
aquéllos que, a través de sus destrezas, realizan productos que permiten
hacer del mundo un lugar mas seguro, mas sano, mas facil y mas
comprensible. Focalizan sus aportaciones en distintas areas, tales como
las tecnologicas, médicas o politicas y pretenden comprender no
Unicamente lo que no se entiende sino también lo incomprensible. Los
cientificos que aportan vacunas o medicamentos especificos contra
enfermedades hasta ahora incurables serian un ejemplo de esta tipologia

de talentos.

Los talentos sobrantes (al igual que los talentos escasos, su proporcion
es baja) tienen como objetivo enriquecer al mundo a través de la
instauracién de la sensibilidad y sensitividad en el arte, la musica, la
literatura o la filosofia. Mientras que la sociedad no podria prescindir de
los talentos escasos, si podria prescindir de los sobrantes, puesto que
éstos inciden en el “entretenimiento” de la sociedad. Las diferencias
entre ambos tipos de talentos (escasos y sobrantes) no reside tanto en
los aspectos cuantitativos sino en los cualitativos. Autores como Picasso,
Beethoven, Mozart, asi como artistas contemporaneos de reconocido

prestigio serian ejemplos de talentos sobrantes.

Los talentos de cuota son aquéllos que tienen destrezas y habilidades
con poca demanda, en el sentido que existen soélo determinadas
vacantes en la sociedad por cubrir. Asi por ejemplo, hay unas plazas
limitadas para los ingenieros, abogados, fisicos o maestros sin poder
todos los individuos con habilidades especificas acceder a ellas. Tal y
como sucede con los anteriores talentos, éstos emergen como respuesta

a las demandas de la sociedad.
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- Los talentos anémalos son aquéllos que tienen alta capacidad en algun
aspecto determinado pero que no son reconocidos en su excelencia. Asi
por ejemplo algunos trapecistas, cocineros, los individuos que hacen
calculos numéricos a una velocidad mayor de la de un ordenador, o la
mayoria de las personas que figuran en el Libro Guinness de los Récord
Mundiales pertenecen a esta categoria. Asimismo, Tannenbaum también
incluye en esta tipologia a aquellos individuos que tienen habilidades
determinadas (tales como la oratoria o la artesania) que, si bien en
épocas anteriores eran primordiales, no lo son en la actualidad y se

consideran anacroénicas.

Csikszentmilhaly & Robinson (1986) utilizan explicita e intercambiablemente
los términos de “talento”, “superdotacion” o “ejecuciéon prodigiosa”. Abordan el
estudio de la alta capacidad intelectual considerando el individuo inmerso en un
contexto socio-cultural determinado, subrayando dos ideas basicas: 1) la cultura
juega un papel decisivo en el talento y 2) el talento no es considerado como un
rasgo estable.

Concretamente, consideran que el talento es concebido especialmente como
la relaciéon entre las oportunidades definidas culturalmente por la accién y las
capacidades o destrezas personales para actuar.

La inestabilidad del talento es explicado porque la capacidad individual
cambia a lo largo de la vida, igual que también varian las demandas culturales
(para cada dominio de rendimiento y para cada momento de la vida). Asi, un nifio
prodigio de 5 afios no tiene por qué manifestar igualmente su alta capacidad en la
adolescencia o en la edad adulta puesto que el talento no es una caracteristica

estable a lo largo del ciclo vital.

En suma, los enfoques de Tannenbaum (1993) y Csikszentmilhaly &
Robinson (1986), consideran al contexto y a la demanda social como los aspectos
determinantes que influyen en la cristalizacién de la alta capacidad intelectual.

C) Modelos con fines educacionales
De entre los existentes, se presentan dos de ellos: el ofrecido por el

Departamento de Educacién de EUA (USDE, 1993) y el modelo propuesto por Janet
Piirto (1994).
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Por un lado, en el informe de 1993 del USDE titulado National Excellence: A
Case for Developing America’s Talent se propone una nueva definicidn de los
estudiantes con talento excepcional, incidiendo de manera especial en la necesidad

de una educacién especificamente disefiada para estos alumnos. Textualmente:

“[Los talentosos son los] nifios y jovenes con ejecucion de talento excepcional o muestra
de potencial para ejecutar a niveles remarcablemente altos de realizacion cuando son
comparados con otros de su edad o ambiente. Estos nifios y jovenes exhiben alta
capacidad de ejecucion en las areas intelectual, creativa y/o artistica, posee una capacidad
de liderazgo inusual o sobresale en areas académicas especificas. Ellos necesitan servicios
o actividades no proporcionados ordinariamente por las escuelas. Los talentos
excepcionales estdn presentes en los nifos y jovenes de todos los grupos culturales, de
todos los estratos econdémicos y en todas las areas de esfuerzo humano” (U.S. Department
of Education, 1993, p. 3).

Se desprende de esta definicidon, como este modelo incide en el papel de la
educacion de la alta capacidad intelectual, ya que otorga a la intervencion un papel

destacado.

Otro modelo educativo se halla en Piirto (1994), quien establece un modelo
de desarrollo de talento piramidal (Pyramid of Talent Development) cuyo
aspecto primordial es la necesidad de una educacién especifica para los
superdotados y talentosos que les permita el desarrollo 6ptimo de su potencial.

La definicidn que propone la autora es la siguiente:

“[los superdotados son] aquellos individuos que teniendo caracteristicas de aprendizaje tales
como memoria superior, habilidades observacionales, curiosidad, creatividad y la habilidad
para aprender materias relacionadas con la escuela de forma rapida y con precisién con un
minimo de instruccidn y repeticiéon tienen derecho a una educacién diferencial de acuerdo
son aquellas caracteristicas. Estas caracteristicas aparecen de forma temprana y deben ser
abastecidas a lo largo de su trayectoria educativa, desde la época pre-escolar hasta la
universidad. Pueden o no ser productores de conocimiento o creadores de novedades pero
su educacién debe ser tal que le proporcione el bagaje adecuado para que lleguen a ser
adultos que produzcan conocimiento o hagan productos artisticos o sociales nuevos” (Piirto,
1994, p. 34-37).

Ademas de la necesidad de una educacion especial, Piirto indica que el
desarrollo del potencial intelectual requiere tres condiciones:

1.- Ciertos aspectos de personalidad, tales como: la curiosidad, la auto-

disciplina o la imaginaciéon, que deben estar presentes o deben ser

cultivados.
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2.- Un umbral minimo de cociente intelectual, distinto para cada tipo de
talento: segun la autora, un elevado indice intelectual no es requerido por la
mayoria de los talentos ni para el talento en la adultez.

3.- El talento especifico es manifestado a través de vias mentales o fisicas

en un dominio especifico, sea la ciencia, la literatura, el arte, la musica, o

las matematicas, entre otros.

Por otro lado Piirto (1994) también especifica el papel importante y decisivo
gue juega el ambiente, asi como el factor suerte en la cristalizacion de la alta
capacidad intelectual, siendo distinta la evolucién del potencial de un nifio que viva
en un ambiente cédlido (sea en el hogar, en la escuela o en otros ambitos) que
promueva el desarrollo intelectual a la de un individuo cuya comunidad no le aporte

los medios necesarios para la evolucién adecuada de sus capacidades.

En base lo comentado, el factor comin de ambos modelos reside en la
indicacion explicita de la necesidad de una educacidn especial para los
superdotados vy talentosos que permita el maximo desarrollo de sus

potencialidades.

D) Modelos pluridimensionales

Por su actualidad y contenido nos detendremos mas extensamente en
diversos acercamientos postulados dentro de los modelos de Renzulli (1994),
Monks (1992; Moénks & van Boxtel, 1988) y Gagné (1985, 1993, 1995, 1998,
2000).

Uno de los modelos mas importantes en el ambito de la alta capacidad
intelectual es el de Renzulli. La definicién aportada por Renzulli (1978, 1994),
ampliamente aceptada y enmarcada en una perspectiva multidimensional, abarca

la interrelacion entre tres aspectos principales (ver Figura 7):

a) Capacidad intelectual por encima de la media (aunque no necesariamente
excesivamente superior), que incluye tanto la habilidad intelectual general
como las habilidades especificas.

b) Elevado compromiso en la tarea, que hace referencia a un tipo de motivacion,
diferenciandose del proceso general motivacional, al tratarse aquél de una
energia llevada a cabo en un problema particular o una tarea. El compromiso en

la tarea es descrito usualmente con términos tales como la “perseverancia”, el
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o))

“trabajo duro y continuado”, “dedicacién en la practica”, o la “confianza en si
mismo”, entre otros.

Manifestacion de una elevada creatividad, pudiéndose ser observada, entre
otros aspectos, a través de la fluidez, la flexibilidad, la originalidad, la
curiosidad, la especulacion, el sentido aventurero, la sensibilidad al detalle, asi
como por el interés hacia todo aquello que sea nuevo y distinto (e incluso
irracional) sean pensamientos, acciones o productos de uno mismo o de otros

individuos.

Capacidad
intelectual

superior
ala

Creatividad

Figura 7. Modelo de los tres anillos de Renzulli (1978).

Complementariamente a estos aspectos, Renzulli (1994) afade al modelo

original (Renzulli, 1978) dos rasgos participantes en la manifestacién de la alta

capacidad intelectual: la personalidad y el ambiente (ver Tabla 2).

Tabla 2. Factores de personalidad y ambientales que influyen en la cristalizacién de

la alta capacidad intelectual (Renzulli, 1994).

FACTORES DE PERSONALIDAD FACTORES AMBIENTALES

Percepcidén de uno mismo Estatus socio-econémico

Animo Personalidades paternas

Caracter Educacion de los padres

Intuicién Estimulacion del interés en la infancia

Encanto o carisma Posicion familiar

Necesidad de logro Educacion formal

Fuerza del ego Disposicién de un modelo de rol

Energia Enfermedad fisica y/o bienestar

Sentido del destino. Factores de oportunidad (herencia financiera,

muerte, vivir cerca de un museo, divorcio, etc.)

Atractivo personal Espiritu de época
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Renzulli aporta un modelo explicativo de la alta capacidad intelectual,
insistiendo especialmente en la necesidad que tienen estos individuos de recibir

una atencion educativa especialmente disenada para poder cubrir sus demandas.

Por otro lado, Moénks (1992; Monks & van Boxtel, 1988) amplia vy
complementa la definicién de los tres anillos de Renzulli mediante la inclusién de
los componentes sociales en la cristalizacion de la alta capacidad intelectual con un
rol destacado la familia, los compaferos y la escuela (ver Figura 8) que permitiran
o dificultaran el desarrollo éptimo de la elevada inteligencia.

Ademas de la inclusién de lo social, Monks modifica parcialmente algunos
aspectos de la definicion de Renzulli, concretamente:

1. Si bien Renzulli indica que la identificacidon de la alta capacidad intelectual
se realiza cuando ésta se halla por encima de la media (entre un 15-20% superior),
Moénks matiza un poco mas el intervalo. Asi, indica como mas adecuado la
referencia a “grandes habilidades intelectuales” y toma como punto de seleccion a
aquellos individuos que alcancen el 10% superior de la poblacidn, restringiendo con
ello la amplitud de este anillo.

2.- Monks matiza el término restrictivo de “compromiso en la tarea”,
utilizando el término (mas amplio) de “motivacion”, fuerza que selecciona y guia el
comportamiento del individuo. La motivacién incluye, no sélo el compromiso en la
tarea sino también otros aspectos tales como la perseverancia, la busqueda del

riesgo y la perspectiva orientada hacia el futuro.

Escuela Compaiieros

Capacidad
intelectual
superior
ala
media

Creatividad

Familia

Figura 8. Modelo de Ménks (Ménks & van Boxtel, 1988; Mdnks, 1992).
Finalmente, dentro de los modelos pluridimensionales no se debe olvidar el

modelo de Gagné (1985, 1993, 1995, 1998, 2000). Este autor, con la finalidad de

clarificar las confusiones existentes entre los términos de superdotacion y talento,
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Gagné los distingue claramente definiendo la superdotacion en términos de

competencia (o aptitud) y el talento en términos de ejecucion (o actividad).

Concretamente el término superdotacion es formalmente definido como:

“La posesion y uso de habilidades naturales (llamadas también aptitudes o ‘gifts’) las

cuales no han sido entrenadas y son expresadas espontdneamente en un dominio de

habilidad como minimo, y estando el nifio 0 adulto como minimo entre el 15% superior de

sus compafieros de la misma edad” (Gagné, 1995, p. 106).

En cambio el término talento es considerado como:

“La maestria superior de las habilidades (o destrezas) desarrolladas sistematicamente y

conocimiento en, como minimo, un campo de la actividad humana, en el grado que ubique

los rendimientos del

nifio o adulto entre, como minimo, el

15% superior de sus

compafieros de la misma edad que estan activos en este campo o campos” (Gagné, 1995,

p. 107)

Asi pues, segun el modelo de Gagné, las aptitudes son habilidades humanas

naturales, que se originan en las estructuras genéticas del organismo humano y

pueden ser observadas en

los niflos pequefios en ausencia de cualquier

entrenamiento sistematico. A pesar de su elevado componente genético, su

crecimiento no depende Unicamente de los procesos madurativos sino también de

la estimulacién ambiental (ver Figura 9).

\\

SUPERDOTACION

DOMINIOS DE APTITUD
Intelectual {E

Creativo {:

Sociafeivo {E

CATALIZADORES
INTRAPERSONALES

MOTIVACION

PERSONALIDAD

Autonomis
Confianza en uno nismo

4 I

Aprendizaje / Entrenamiento / Practica

TALENTO

CAMPQS DE TALENTO
(rmuestra)

— Attes (visuales / expresivas)
— Atletismo y deportes

- Negocios y comercio

-

I

FACTORES SIGNIFICANTES

Personas

Lugares

Intervenciones
Acontecimientos
Oportunidsd

CATALIZADORES
MEDIOAMBIENTALES

-- Artesania y oficios
--- Educacién

— Servicios de salud
— Ciencia y teenologia

- Transportes

Figura 9. Modelo diferencial de superdotacion y talento (basado en Gagné, 1995).

Los cinco dominios de aptitudes identificados por Gagné son los siguientes:

intelectual,

creativo,

socio-afectivo,
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percepcion extra-sensorial, por ejemplo), que a su vez pueden ser divididos en
distintas subcategorias. Su observacién es mas facil en los nifios pequefios puesto
gue su exposicion a la influencia del entorno y el aprendizaje sistematico ha sido
minima.

Estas aptitudes configurarian la competencia del individuo. La superdotacion
supone altos niveles aptitudinales que podrian cristalizar o no al cabo del tiempo.
Por tanto, consiste en el elevado nivel de aptitudes naturales, en gran medida,
“regalo” de la naturaleza (Gagné indica que el término giftedness (superdotacién)
es una etiqueta apropiada para indicar la posesion de una habilidad natural, en
gran parte innata, puesto que gift significa “regalo”).

Respecto los talentos, y siguiendo el modelo de Gagné (1995, 2000), éstos
emergen progresivamente a partir de la transformacion de las aptitudes naturales
en una serie de destrezas (caracteristicas de una area determinada y particular de
actividad humana) que han sido desarrolladas y entrenadas sistematicamente.
Estas habilidades no emergen espontaneamente ni son un “regalo” de la naturaleza
sino el resultado de muchas horas de practica, aprendizaje y entrenamiento.
Mientras que las aptitudes naturales son definidas en términos de caracteristicas
tales como inteligencia, creatividad o sociabilidad, las habilidades desarrolladas a
partir de estas aptitudes naturales se denominan en concordancia con el area de
actividad humana con la cual estan relacionadas, por ejemplo, las matematicas, el
comercio, las artes visuales o la ensefanza.

A partir de estas consideraciones, Gagné (1995, 2000) indica que no se
puede ser talentoso sin haber sido primero superdotado; pero si a la inversa, como
sucede en los superdotados que tienen bajo rendimiento, quienes no manifiestan
su alta capacidad intelectual.

Este proceso de transicién de superdotacion hacia el talento puede ser
facilitado o inhibido por dos tipos de catalizadores: a) el intrapersonal y, b) el
ambiental.

a) Respecto el catalizador intrapersonal cabe destacar como aspecto

principal la motivacion, la cual tiene un papel predominante en la iniciacion

del desarrollo del talento, puesto que guia y permite superar los obstaculos,
el aburrimiento e incluso los errores.

b) El catalizador ambiental hace referencia al contexto historico-socio-

cultural en el cual desarrolla el individuo sus actividades. Asi, por ejemplo,

el hecho de tener profesores activos e interesados en el potencial del
alumno, una familia que plantea y responde preguntas, e incluso el factor
suerte (ganar una beca para estudiar, por ejemplo) influird positivamente

hacia la cristalizacion de la alta capacidad intelectual.
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Este modelo guarda alguna similitud con el de Tannenbaum (1986) en
cuanto a la consideraciéon de que la superdotacién, en la infancia, no debe ser
considerada como tal, sino mas bien como una elevada capacidad que, si acaso,
cristalizara en superdotacién durante la adultez. A su vez, los modelos sefialados se
diferencian en cuanto el de Gagné, ademas del rango de edad diferencial entre
superdotacién y talento, introduce otras matizaciones distintas respecto a la
naturaleza y manifestacién de estas habilidades.

Por otra parte, Gagné (1998), partiendo de la idea de la heterogeneidad en
la alta capacidad intelectual, establece distintos niveles dentro de la poblacién
superdotada y talentosa (ver Tabla 3), a partir de los porcentajes de frecuencia

como criterio clasificatorio.

Tabla 3. Clasificacion de la poblacion superdotada y talentosa (Gagné, 1998).

Porcentaje de la poblacion

superdotada y talentosa Clasificacion

10 % Nivel suave
1% Nivel moderado
0,1 % Nivel alto
0,01 % Nivel excepcional
0,001 % Nivel extremo

E) Modelos implicitos

Una vez comentados algunos de los modelos explicitos que abordan la alta
capacidad intelectual se sefalaran las definiciones implicitas, por aportar éstas
informacidn sobre el conocimiento que tiene la poblacion “lega” de ella.

Concretamente, se abordara la Teoria Implicita Pentagonal (Sternberg,
1993; Sternberg & Zhang, 1995).

El objetivo de esta teoria es la de apresar y sistematizar las intuiciones de la
poblacidn sobre qué hace que un individuo sea superdotado.

Los autores (Sternberg, 1993; Sternberg & Zhang, 1995) indican que, las
teorias implicitas en general y ésta en particular, son muy relativas, es decir,
Unicamente explican el conocimiento que tiene la poblacién del objeto estudiado en
un ambito muy concreto, de modo que si el estudio se hubiera realizado con otra
poblacion los resultados habrian sido distintos. Aceptando este relativismo vy
teniendo en cuenta que las teorias implicitas son Utiles siempre y cuando sean
estudiadas a la luz de teorias explicitas (siendo la conjuncién de ambas lo que
permitird llegar a entender el objeto de estudio) comentaremos a continuacion los
cinco criterios que Sternberg propone como necesarios y suficientes para que un

individuo sea considerado como superdotado.
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Los cinco criterios son los siguientes: 1) criterio de excelencia (excellence
criterion), 2) criterio de inusualidad (rarity criterion), 3) criterio de productividad
(productivity criterion), 4) criterio de demostrabilidad (demonstrability criterion), y
finalmente, 5) criterio de valor (value crierion). A continuacidon presentamos su
definicion.

Segun el criterio de excelencia, el superdotado es superior en algunas o un
conjunto de dimensiones respecto a sus iguales, siendo necesario que destaque en
alguna o varias areas de actuacion.

El criterio de inusualidad indica que para ser clasificado como superdotado,
el individuo debe destacar en un atributo que sea inusual respecto el resto de
poblacidon de su misma edad. Este criterio complementa al anterior, ya que si un
sujeto es muy bueno en un aspecto pero éste no cumple el requisito de
inusualidad, no es considerado como superdotado.

Para el cumplimiento del criterio de productividad es necesario que el
individuo sea percibido como productivo o potencialmente productivo. Debido a que
en la nifiez raramente existe produccidn, en estas edades se hara referencia
siempre a la potencialidad, considerando la productividad por si misma en edades
mas tardias.

El criterio de demostrabilidad se cumple cuando la superioridad de la
dimensidon/nes del individuo que determina su superdotacion puede ser
demostrable a través de uno o mas tests que son evaluaciones validas.

Finalmente, para cumplir el criterio de valor, el individuo a considerar como
superdotado debe ser superior en la ejecuciéon de una dimensidon que tiene valor
por la sociedad en que esta inmersa. Las habilidades mas valoradas pueden variar

de una cultura a otra o de una subcultura a otra.

En algunos de los modelos descritos se observa cémo dentro de la alta
capacidad se distinguen dos estados intelectuales: la superdotacion y el talento.
Dada la relevancia de esta distincion en nuestro trabajo, se procede a su

delimitacion mas detallada.

2.3. La superdotacion y el talento como manifestaciones de la alta
inteligencia

Las personas con alta capacidad intelectual pueden destacar de formas
multiples: a) en un area intelectual o en varias; b) en inteligencia convergente
(matematica, logica, espacial, entre otras) y/o en inteligencia divergente

(creatividad); c) manifestando la elevada inteligencia en una edad temprana
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(precocidad, prodigiosidad) o a partir de la pubertad. Dentro de esta pluralidad,
hallamos distintas denominaciones, a veces, para un mismo fenédmeno. Algunas de
ellas estan ya desfasadas, otras estan mas en boga.

Dos de los términos mas utilizados dentro de la alta capacidad intelectual es
el de “superdotacion” y el de “talento”. No obstante, antes de abordarlos
plenamente se indican las dificultades existentes que entorpecen hallar una

definicidn mas o menos consensuada de ambos estados intelectuales.

2.3.1. Dificultades en la diferenciacion de la superdotacion y el talento y
delimitacion de los términos proximos a ellos

Consensuar una definicion de superdotacién y talento es una tarea compleja
y la gran cantidad de definiciones existentes sobre ambos conceptos avalan esta
dificultad.

La razon de esta complejidad puede estar directamente influenciada por la
diversidad de concepciones, incluso contradictorias sobre la inteligencia, la
superdotacién y el talento; en consecuencia, todo ello genera una ambigledad en
el uso de estos términos.

En el caso de la superdotacion, el desacuerdo especifico a la hora de aceptar
una definicién es debido principalmente a las diferencias existentes respecto cuatro
aspectos (Hallahan & Kauffman, 1994): a) el rango de conductas y destrezas a las
cuales se les aplica el término de superdotacion, b) la medida de la superdotacion;
c) el punto de corte a partir del cual se establece la identificacion de superdotacion
y d) la naturaleza del grupo de comparacion.

Particularmente, la obtencidén de una definicion consensuada es dificil debido
a cuatro motivos principales:

1) Complejidad del constructo intelectual.

2) Confusion y ambigliedad entre los términos “superdotado” y “talentoso”.

3) Atribucion de mas de un significado a cada uno de los términos de

superdotacion y talento.

4) Confusidn entre los términos cercanos a la superdotacion y talento.

1) Complejidad del constructo intelectual

Tal y como se ha abordado en apartados anteriores, el constructo intelectual
constituye la base fundamental de la alta capacidad intelectual y, por lo tanto, de la
superdotacion y del talento. Por este motivo, y teniendo en cuenta que ya es dificil
concretar el tema de la inteligencia, serd@ mucho mas complicado estudiar la

superdotacion y el talento, puesto que su estudio se basa siempre en las
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investigaciones de inteligencia. Asi, si se hallan multiples modelos e infinitas
definiciones del constructo intelectual, existiran, por lo tanto, multiples modelos e
infinitas definiciones de superdotacion y talento, lo cual dificulta su abordaje tanto

tedrico como practico.

2) Confusién y ambigiiedad de los términos

La confusiéon y ambigliedad de los términos “superdotado” y “talentoso”,
usados ambos en la literatura como sinénimos e intercambiablemente, incluso en
una misma frase, conlleva una dificultad afiadida al estudio de ambos estados
intelectuales.

El examen de los estudios existentes sobre la superdotacion y el talento
evidencia el uso ambiguo de ambos términos utilizados como sindnimos en
numerosos articulos cientificos, siendo infrecuente la distincion entre ellos. En este
sentido, Heller (1993; Heller & Schofield, 2000) sefiala que, a pesar de la definicidon
diferencial entre superdotacion y talento sugeridas por algunos autores (como
Gagné, 1985), ésta no es mantenida en la literatura; dado que en algunos idiomas
(como en el aleman, por ejemplo) ambos conceptos son usados como sindnimos,
Heller no insiste en la necesidad de una distincidn semantica entre ellos. No
obstante, a pesar de que esta ambigliedad es una situacion aceptada por muchos
investigadores, autores como Frangoys Gagné (1985, 1993, 1995, 2000) o Antoni
Castelld (1995, 1997) subrayan la necesidad de distinguir el significado de ambos
conceptos, puesto que se tratan de manifestaciones intelectuales distintas.

No obstante, incluso cuando hay un consenso en la necesidad de distinguir
la superdotaciéon del talento, los autores (en este caso Gagné y Castelld) adoptan
definiciones teoricas opuestas, lo cual implica que, aun distinguiendo la
superdotacion del talento, la confusién sigue vigente.

En consecuencia, dada la disparidad de las aportaciones, a la hora de
interpretar las variadas investigaciones se deberd tener siempre en cuenta la
definicion de superdotacion y talento de la que se parta.

Aunque se incidird ampliamente mas adelante, es interesante mostrar a
continuacion un breve definicidén sobre como se conceptualiza la superdotacion y el
talento en este trabajo. Siguiendo los trabajos de Castellé (1995, 1997; Castelld y
de Batlle, 1998; Castell6 y Martinez, 1999) se entiende como “talento” la alta
excelencia en un/as area/s intelectual/es determinada/s, mientras que la
“superdotacién” implica una excelencia en las areas intelectuales tanto
convergentes como divergentes, asi como una interrelacion entre ellas. Esta
primera aproximacion y distincion de ambos estados permitiran esclarecer por qué

se dice que, en algunas definiciones, hay un uso ambiguo de ambos términos.
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Para ejemplificar este uso ambiguo de los conceptos de superdotaciéon y
talento se presentan a continuacion algunas definiciones de expertos en el ambito
de la alta capacidad intelectual o de organismos gubernamentales, observandose
que todas ellas utilizan el término “superdotacion” con el significado de “talento”,
es decir, de una habilidad en un area determinada.

Una de las definiciones de superdotacién mas aceptada y seguida, tanto por
los investigadores como por los educadores, ha sido la promulgada por la Oficina
de Educacidon de los Estados Unidos en 1972 (United States Office Education,

conocida bajo las siglas USOE) segun la cual:

“Los nifios superdotados y con talento son aquellos identificados por personas cualificadas
profesionalmente, que, en virtud de aptitudes excepcionales, son capaces de un alto
rendimiento. Son nifios que requieren programas y/o servicios educativos superiores a los
que de manera habitual proporciona un programa escolar normal para llevar a cabo su
contribucion a si mismos y a la sociedad. Los nifios capaces de elevadas realizaciones
pueden no haberlo demostrado con un rendimiento alto, pero pueden tener la
potencialidad en cualquiera de las siguientes areas, por separado o en combinacion: a)
capacidad intelectual general, b) aptitud académica especifica, c) pensamiento creativo o
productivo, d) capacidad de liderazgo, e) artes visuales y representativas y f) capacidad

psicomotriz”.

En 1978 el Congreso de Estados Unidos revisé la definicion anterior de USOE
(1972) y suprimidé el ultimo apartado (capacidad psicomotriz) por considerar que
los talentos artisticos psicomotrices podian ser incluidos en las artes
representativas (por ejemplo, los que se dedican a la danza, al mimo, etc.) y que
los estudiantes superdotados atléticos ya estan proveidos suficientemente (Davis &

Rimm, 1994). La definicidon concreta es la siguiente:

“Los nifos superdotados y con talento son nifios y, siempre que sea aplicable, jovenes,
que son identificados en la etapa pre-escolar, primaria o en secundaria como poseedores
de habilidades demostradas o potenciales que muestran evidencia de una capacidad de
ejecucion alta en areas tales como la intelectual, creativa, académica especifica, habilidad
de liderazgo o en las artes visuales y representativas, los cuales requieren servicios o
actividades ordinariamente no proporcionadas por la escuela” (U.S. Congress, Educational
Amendment of 1978 [P.L. 95-561, IX (A)]).

Analizando ambas definiciones, que resaltan la necesidad de la educacion
especial de los superdotados y talentosos, y tal y como sefala Gagné (1985), se
observa que ambas utilizan intercambiablemente los términos de superdotacion vy
talento. Ambas empiezan con las siguientes palabras: “los nifios superdotados y
con talento son...”, lo cual evidencia el uso indiscriminado de ambos términos. A

pesar de esto cabe decir que en la definicidn son reflejadas areas de talento,

73



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

haciendo referencia pues a las distintas tipologias de talentos (tales como la alta
capacidad intelectual, creatividad, aptitud académica especifica, habilidad de
liderazgo, artes visuales o representativas).

Esta ambigliedad desaparece en el informe del Departamento de Educacion
de los Estados Unidos de 1993 (USDE, 1993) puesto que sélo se utilizara
exclusivamente el término “talento” sin hacer referencia a la superdotacién, debido
a que desde el Departamento de Educacion se considera que el término
“superdotacién” tiene connotaciones mas relacionadas con aspectos madurativos
que sobre el desarrollo de una habilidad (Heward, 1996).

Las primeras definiciones oficiales de Estados Unidos en 1972 y 1978 han
sido criticadas, entre otros, por Renzulli (1994), al considerar que presentan
algunos problemas importantes:

a) La definicién sélo contempla elementos intelectivos y omite, por ejemplo,

el factor motivacional, introducido en la definiciéon de superdotacién por
Renzulli (1978).

b) Las seis categorias de la definicion no tienen una naturaleza paralela:
dos de ellas -concretamente la aptitud académica especifica y las artes
visuales o de representacion- llaman la atenciéon sobre campos de
trabajo humano o sobre areas de actuacion general en las que el talento
y las habilidades son manifestadas; las restantes cuatro categorias
pueden considerarse mas bien como procedimientos, tales como la
creatividad o el liderazgo, los cuales no existen separados de un area de
actuacion al cual puedan ser aplicados.

c) La definicién tiende a ser mal interpretada y mal utilizada por los
profesionales debido principalmente a que no aporta una directriz clara

que permita evitar las confusiones.

A pesar de las criticas padecidas, también deben destacarse las
aportaciones positivas de dicha definicion. La mdas importante de todas es, de
acuerdo con Renzulli (1994), la atencion prestada hacia los distintos tipos de
habilidades, desplazandose de los enfoques mas tradicionales que equiparaban la
superdotaciéon con una Unica tipologia.

Otra definicién a contemplar es la ofrecida por Horowitz (1994), quien, en la
Encyclopedia of Human Intelligence dirigida por Sternberg, define el superdotado
como el individuo que tienen extraordinaria habilidad en alguna area, tal como la
musica, el arte, el deporte, las matematicas, entre otras. Asi pues, es obvio que
utiliza de forma ambigua el término superdotado dado que, en realidad, se refiere a

distinto tipo de talento aunque utilice el vocablo de superdotacion.
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Por otro lado, Feldhusen (1986, 1992, 1998) también utiliza de forma
ambigua los dos términos. Si bien parece que intente separarlos y distinguirlos, las
definiciones que propone no son clarificadoras. En 1986 propone una definicion de
superdotacién que incluye el talento como elemento definitorio, de tal modo que el
concepto de superdotacion se caracteriza por: a) habilidad general intelectual, b)
auto-concepto positivo, ¢) motivacion hacia el rendimiento, y finalmente, d)
talento. Asi pues, el talento es tratado como entidad intelectual formando parte de
la superdotacion.

En 1992 las definiciones de superdotacion y talento aportadas parecen, de
entrada, ser diferenciadoras pero de nuevo se halla la ambigliedad y confusion

entre ambos términos. Concretamente se refiere a la superdotacién como:

“Un complejo de inteligencia(s), aptitudes, talentos, destrezas, experiencia, motivaciones,
y creatividad que permite al individuo una ejecucién productiva en reas de dominio o

disciplinas valoradas por la cultura y el tiempo” (Feldhusen, 1992, p.5).
El talento es definido de forma similar, puesto que es considerado como:

“Un complejo de aptitudes o inteligencias, destrezas aprendidas y conocimiento, y
disposiciones actitudinales y motivacionales, que predisponen al individuo a tener éxito en

una ocupacion, vocacion, profesion, arte o negocios” (Feldhusen, 1992, p.5).

En suma, si bien Feldhusen (1992) propone dos definiciones distintas para
cada uno de los términos no se pone de manifiesto una diferencia sustancial que
los delimite, motivo por el cual sigue existiendo una situacion ambigua a pesar de
los intentos existentes de diferenciacion.

En trabajos mas recientes (Feldhusen, 1998) utiliza el término “talento” y el
de “superdotacion” con el mismo significado, intercambiandolos a menudo, si bien
siempre refiriéndose a capacidades definidas y determinadas en un ambito concreto
de actuacion. Concretamente, define los talentos (a veces también llamados por él
superdotados) como “capacidades en dominios especificos de aptitud”.

El autor postula la necesidad de ayudar a los alumnos para que desarrollen
sus talentos, por lo que no sélo deben identificarse los talentos existentes sino que
se debe trabajar en la direccion adecuada para ayudar a cada individuo a encontrar
y conocer sus capacidades. Feldhusen (1992) no estd de acuerdo con las
concepciones que indican la existencia de un porcentaje reducido de talentos, sino
que cree que existe un gran niumero de individuos con alta capacidad intelectual,
de modo que casi toda la poblacién destaca en alguna que otra area, tal y como

sugiere el modelo de Taylor (1978).
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Sin animo de exposicion exhaustiva, Feldhusen (1998) considera distintos
tipos de talento:

a) Talentos académicos. Por ejemplo, individuos que destacan en materias
curriculares, tales como las matematicas, los estudios sociales, la escritura,
la literatura, la ciencia, los cuales son identificados principalmente a través
del expediente académico.

b) Talentos artisticos, reconocidos en las competiciones, clases de arte, etc.
c) Talentos de areas técnicas, tales como: los ordenadores, la tecnologia
industrial, la agricultura. Estos pueden ser hallados tanto a través de sus
realizaciones en casa como en la escuela.

d) Talento intrapersonal, el cual incluye habilidad especial en el liderazgo,

ensefianza, consejo y cuidado interpersonal, etc.

En base a todo lo expuesto, y teniendo en cuenta que los talentos pueden
adoptar otras configuraciones a las nombradas, se observa la multiplicidad de

manifestaciones que puede adoptar la alta capacidad intelectual.

3) Diferentes connotaciones semanticas del término “superdotacion”

Ademas del uso ambiguo y confuso de los conceptos de superdotacion y
talento, se evidencia que el primero es usado con diferentes connotaciones,
algunas de ellas contradictorias.

Tal y como muestra el estudio de Krapp (1986), a veces es concebida la
superdotacion como una dimension intelectual general mientras que en otras
ocasiones es vista como varias manifestaciones particulares de la alta habilidad;
también puede ser considerada como una causa (el éxito determinado de un
individuo es explicado por la superdotacién de éste) pero también como un
resultado (para que alguien sea etiquetado como superdotado se requiere que haga
una buena ejecucion); finalmente, los investigadores se refieren a la superdotacion
como un aspecto cuantitativo pero también cualitativo (distinguiéndose el
superdotado de la poblacién normal a partir de criterios cuantitativos, como por
ejemplo, por tener mayor cociente intelectual) y debido a procesos intelectuales
cualitativamente distintos.

Por otro lado, Eysenck & Barrett (1993) al revisar varios estudios, llegan a
la conclusidon de que el término superdotado (gifted) se usa con tres significados
distintos: a) para referirse al elevado cociente intelectual; b) como equivalente a

alta creatividad y c) como sindnimo de talento especifico.
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4) Confusion entre los términos cercanos a la superdotacion y talento

A los argumentos recogidos en los puntos anteriores cabe afiadir que desde
el inicio del estudio cientifico de la alta capacidad intelectual ha existido una
notable confusién entre varios términos utilizados para denominar la excelencia
intelectual, atribuyendo significado idéntico a estados intelectuales distintos. A
continuacion describiremos brevemente de algunos de los términos que se incluyen

en la alta capacidad intelectual a fin de esclarecer su significado.

- Genialidad
Algunos autores se refieren a la genialidad como la manifestacién de una
inteligencia muy elevada hallando, por ejemplo, esta acepciéon en obras clasicas

A\}

como la Enciclopedia de Educacion de Monroe que define “genio” como: “un
término usado vagamente para indicar el tipo mas alto de capacidad humana y
sefiala que debajo de genio esta el grado de talento, y debajo de talento, la
capacidad ordinaria” (Monroe, 1913/1968, vol. III, p. 16). No obstante, la
definicion mas aceptada por muchos trabajos, desde autores clasicos como Terman
& Burks (1935) hasta los mas actuales, como Genovard (1988), Howe (1999) y
Simonton (1999a, b) es aquélla que asocia la genialidad con la eminencia, es decir,
con la aportacion de un producto nuevo o extraordinario (y que es valorado como
tal por la sociedad). Se podria concluir, por lo tanto, que el genio engloba la
interseccién de tres factores:

- manifestacion de una alta capacidad intelectual (ser superdotado o

talentoso),

- aportacion a la cultura o sociedad en la que se estd inmerso de un

producto nuevo o extraordinario,

- circunstancias histdricas, sociales y culturales adecuadas

Este tercer punto sobre el papel del contexto es de vital importancia ya que
para que una persona sea considerada como genio es imprescindible que se den las
circunstancias coyunturales adecuadas que permitan: a) el desarrollo de la alta
inteligencia, b) la aplicabilidad de ella en un producto y sobretodo, c) que la
sociedad entienda y/o reciba este producto como util, interesante y/o

extraordinario.

- Precocidad

Si bien la precocidad puede estar asociada con la alta capacidad intelectual
no se trata del mismo concepto. Para distinguirlos es preciso tener en cuenta que
mientras que la precocidad es un fendmeno principalmente evolutivo, la alta

capacidad intelectual (léase como la superdotacidon y el talento) es un fendmeno
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cognitivo estable (Castell6, 1995, 1997). Es decir, la precocidad consiste en una
aceleracion del ritmo de desarrollo, de modo que en un periodo menor del habitual
se completa la activacién de los recursos intelectuales. Esta aceleracién no implica
que en la etapa final del desarrollo el individuo presente mejores competencias
intelectuales, puesto que la precocidad sélo indica un avance en el tiempo, no en la
calidad del producto final.

Tannenbaum (1986), al igual que Castell6 (1995, 1997), considera que la
precocidad Unicamente hace referencia a un aprendizaje rapido de las ideas, a una
habilidad para apresar rapida y eficientemente abstracciones, asi como la
manifestacion de destrezas que van mas alld de lo esperado en relaciéon a la edad
del nifo.

La confusion producida es mucho mas grave cuando se identifican con alta
capacidad intelectual a nifilos de corta edad, que todavia no han completado su
desarrollo, de modo que, en aquellos casos que esta alta inteligencia no sea
confirmada en la pubertad o adolescencia, se produciran falsas expectativas en el

entorno mas cercano al pequefio.

- Excepcional

Muchas veces se habla de niflos excepcionales para referirse a los
superdotados o talentosos. Realmente es cierto que la excepcionalidad incluye a
esta poblaciéon pero el término excepcional es mucho mas amplio, puesto que
incluye todos los casos que se apartan de la normalidad cognitiva tanto desde los
extremos superior como inferior de la curva normal, extremos que requieren de un

programa de educacién especial individualizado (Heward, 1996).

- Brillante

Otro término habitualmente utilizado en el ambito de la alta capacidad
intelectual es el de brillante, definido por Genovard como un “término general que
indica un alto grado de inteligencia en comparacion a los demas que componen el
grupo o medio ambiente del individuo” (Genovard, 1988, p. 617). Es decir, el
hecho que una persona sea brillante en un entorno no indica que también lo sea en
otro ambito puesto que la “brillantez” es un término que denota superioridad
relativa, dependiendo siempre esta cualidad de la poblacién con la cual sea

comparada.
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- Creativo

La creatividad, que podria ser definida como la habilidad para crear algo
nuevo que va mas alld de los modos de pensamiento ordinarios (Shaughnessy,
1996) es una capacidad que los superdotados poseen en alto nivel.

Ambos términos (creatividad-superdotacién) no son sinénimos puesto que el
hecho de ser creativo no indica que se sea superdotado; no obstante el caso
opuesto si sucede, es decir, el superdotado si tiene altos indices de creatividad
como componente de su particular configuracion intelectual. A su vez, Eysenk &
Barret (1993) consideran que para la realizacién de productos creativos no sélo se
precisa de una alta capacidad divergente sino que también son necesarias una
serie de condiciones tales como alta motivacién, apoyo social y elevada inteligencia

(capacidad convergente), entre otros aspectos.

- Prodigio

El término prodigio se reserva para aquellos nifios que, a temprana edad
(normalmente antes de los diez afios), manifiestan alta capacidad en algin campo
concreto.

Si bien algunos autores definen el prodigio como aquel nifio que realiza
ejecuciones en un area determinada de forma equivalente a como lo haria un
adulto, otros investigadores como Radford (1990) no consideran adecuada esta
equiparacion nifio-adulto por dos razones: en primer lugar, el producto que realizan
muchos nifos prodigios va mas alld de lo que pueden realizar la mayoria de los
adultos; por otro lado, si el trabajo de estos nifios siempre tuviera que medirse
teniendo en cuenta las mejores producciones de los adultos, probablemente ningln
nifo seria considerado como prodigio.

Feldman (1993) pone de relieve cuatro caracteristicas a tener en cuenta
respecto el prodigio:

1.- Cuando se etiqueta a un nifilo como prodigio se tiene en cuenta la

ejecucidon del nifio y no el resultado obtenido en tests psicométricos (los

cuales pretenden medir el potencial intelectual).

2.- El prodigio es un fendmeno claramente humano puesto que sdélo puede

ocurrir mediante la asistencia y el apoyo de otros seres humanos.

3.- La elevada habilidad del prodigio se manifiesta en un campo especifico

(por ejemplo en la musica, matematicas o ajedrez, entre otros) en oposicidon

a la habilidad intelectual general.

4.- Sus caracteristicas permiten una medicion razonable del grado de

prodigiosidad en relacion con los estandares de actuacion en un campo

determinado.
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- Bien dotado
Garcia Yagle (1986) utiliza el término bien dotado en vez del de

superdotacion. Asi, el autor sefala:

“[la superdotacion es una] notacidon técnica que se emplea para sefalar a los sujetos
estadisticamente excepcionales en los tests de inteligencia (...) [y la etiqueta de bien
dotado se utiliza para referirse a los que] se diferencian llamativamente de su grupo por la
forma de utilizar los recursos que poseen, la perfeccion de su trabajo y la facilidad con que
aprenden o mejoran en algunas actividades concretas (talentos basicos), o por su
capacidad de interrogarse y conceptualizar los problemas y dificultades (inteligencia
general)” (Garcia Yaglie, 1986, p. 1792).

Cuatro serian los talentos basicos segun Garcia Yaglie: pensamiento
creativo y productivo, liderazgo, artes visuales y de expresion, habilidades

psicomotoras.

Por todo ello, y una vez analizadas estas referencias ilustrativas, parece que
“confusiéon” y “ambigliedad” sean unos términos apropiados para la explicacién de
la situacidn actual respecto la denominacién de los distintas manifestaciones
intelectuales. Desde la ambigliedad del término, este trabajo apuesta por el uso
diferencial de los términos de superdotacién y talento, y, en aquellos casos en los
gue se haga referencia a ambos conjuntamente, se hara bajo la denominacion de

alta capacidad intelectual.

Finalmente, y en nuestro pais, uno de los trabajos en la linea de Ia
diferenciacion de la superdotacion y el talento es el de Castelld (1995, 1997). Para
este autor la superdotacion y el talento son manifestaciones intelectuales distintas,
no Unicamente a partir de criterios cuantitativos, sino especialmente cualitativos.

Sus postulados se dirigen hacia la distincién de varios estados dentro de la
alta capacidad intelectual: la superdotacidn, el talento simple, el talento multiple y
el talento complejo.

Los términos que mejor definirian la superdotacién y el talento serian los
siguientes (Castelld, 1997):

a) Generalidad (del superdotado) versus especificidad (del talento): el
hecho de tener un alto nivel en todas (o en gran parte de) las
capacidades intelectuales significa que el superdotado puede afrontar
con éxito cualquier tarea; el talento, en cambio, se caracteriza por
sobresalir en un campo determinado -no en todos- por lo que alcanzara

optimos resultados al afrontarse a tareas que requieran el uso de la
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b)

aptitud que tiene en alto nivel pero su competencia disminuira
drasticamente cuando deba utilizar otras destrezas distintas a las que
domina.

Diferencias  cualitativas (del superdotado) versus diferencias
cuantitativas (del talento): el superdotado, al caracterizarse por un nivel
elevado en las distintas aptitudes, puede combinarlas adecuadamente y
obtener un resultado que va mas alld de la simple suma de las
habilidades, por lo que su ejecucion difiere en relacidon con la poblacion

|II

“normal” no sélo cuantitativamente sino también respecto la calidad de
sus productos. En cambio el talentoso (sea simple o multiple) no utiliza
la combinacién de sus aptitudes por lo que la diferencia entre la

poblacion “normal” es exclusivamente cuantitativa.

Es decir, se observa como en la superdotacién los recursos intelectuales

basicos estan mas dispersos, mientras que en el talento esta distribucion es menos

regular, halldndose muy elevada en algunos recursos y muy escasa en otros
(Castelld, 2002).

En resumen, respecto los distintos estados intelectuales contemplados por
Castelld (1995, 1997, 2002) cabe indicar que:

La superdotacidon es considerada como un perfil intelectual donde todos
los recursos intelectuales presentan un nivel alto (a partir del 75% de
competencia), implicando esto la posibilidad de combinar los multiples
recursos disponibles. El perfil grafico caracteristico podria resumirse
como el de un altiplano, es decir, con altos niveles en todas las areas.

El talento simple, en cambio, muestra una elevada aptitud (a partir del
95% de competencia) en un ambito o tipo de informacién (por ejemplo,
el talento matematico, el talento verbal) o en un tipo de procesamiento
(talento ldégico, talento creativo, por ejemplo). Graficamente se
observaria una punta en el ambito destacado, mostrando el resto de las
areas un perfil normal e incluso bajo.

El talento multiple surge como perfil en el que destacan dos o mas areas
de aptitud (a partir del 90% de competencia), si bien éstas, a diferencia
de la superdotacion, no son directamente combinables. Desde el punto
de vista grafico se hallarian varias aptitudes elevadas, como si se tratara
del perfil de varios talentos simples).

Entre el talento multiple y la superdotacién se ubica el talento complejo:
éste consiste en la combinacion caracteristica de variables con un alto
nivel (a partir del 80% de competencia), tal como sucede en el talento

académico, donde los recursos verbales, logicos y memoristicos son
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combinados. Graficamente se hallarian estas aptitudes elevadas,

restando las demas en un nivel normal o bajo.

Por otro lado, el modelo de Castellé6 (1995, 1997, 2002) formula algunas

consideraciones cercanas a las explicitadas por Gagné (1993, 1995).

Concretamente:

a) Ambas consideran que la alta capacidad intelectual presentada desde la

primera infancia podra o no desarrollarse en un futuro, dependiendo
siempre de los condicionantes motivacionales del individuo, de la
estimulaciéon recibida y del entorno social y cultural. Es decir, los signos
precoces de la alta capacidad no tienen por qué responder

necesariamente a una cristalizacion de ésta en edades mas tardias.

b) Ambos indican que en la adultez la alta capacidad intelectual se

manifiesta de forma especifica. Concretamente, el superdotado, debido a
las exigencias profesionales, concretiza su alta capacidad intelectual en
un ambito concreto de actuacion, potenciando Unicamente aquellas
habilidades que le son Uutiles para su actividad laboral especifica y
dejando en segundo plano aquellas altas capacidades utilizadas en

menor proporcion.

En suma, la descripcidon de algunos de los principales modelos de la alta

capacidad intelectual conduce a una definicibn enmarcada en los modelos de
Renzulli (1994), Ménks (1988, 1992), Tannenbaum (1986), Sternberg (1997a) y

Castelld (1995, 1997) en la que destacan cuatro aspectos principales:

1.

Enfoque multidimensional de la inteligencia y de la alta capacidad

intelectual.

. Distincion explicita entre la superdotacion y el talento.

3. Definicion de la alta capacidad intelectual mas alld del cociente

intelectual, cobrando un rol primordial el pensamiento divergente y la

motivacion en la tarea, siendo este aspecto mas debilitado en el talento

. La cristalizacion de la alta capacidad intelectual es la culminacion de un

proceso en el que participan factores ambientales, de personalidad y de
contexto. Es decir, la superdotacién y el talento se construyen.

Distincidon entre superdotacion, talento y capacidad intelectual media
respecto la codificacion de la informacién, la complejidad en el

procesamiento y en las estrategias metacognitivas.
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En la actualidad parece que se ha consolidado el estudio de la alta capacidad
intelectual, tanto desde el punto de vista tedrico (gran nimero de publicaciones y
revistas especializadas sobre el tema) como desde una perspectiva practica (en
varios paises se llevan a cabo programas educativos especificos para atender a los
alumnos con excelencia intelectual, regulados desde el punto de vista legislativo).
No obstante, incluso en Estados Unidos, uno de los paises con mayor nimero de
programas de intervencion en la alta capacidad intelectual, no existen en todos los
Estados disposiciones normativas especificas para tal fin: al menos un tercio de los
Estados no tienen regulaciones juridicas para los programas de educacion de
superdotados y talentosos y sélo el 54% de los estados tienen estipulados unos
programas claros acerca la educacién de los nifios con alta capacidad intelectual
(Ford, 1998).

En el resto de los paises, si bien en menor proporcién que en el caso
norteamericano, también se hallan referencias de autores especializados en el
&mbito, tanto en Europa, Canadd, Australia, Asia, Africa o América del Sur. Por otro
lado, también se observa en gran parte de los paises una buena disposicion de los
gobiernos al respecto, los cuales, en mayor o menor medida, han promulgado una

serie de regulaciones juridicas acerca de la educaciéon especial de los superdotados.

Una vez abordados los aspectos mas relevantes estudiados sobre esta
tematica en los distintos paises enfatizaremos a continuacion el conocimiento de la
evolucidn de la investigacion existente en Espafia, desde inicios del siglo XX hasta

nuestros dias.

2.4. El abordaje de la alta capacidad intelectual en Espafa y su marco
legislativo

Si bien la investigacidn en Espafia no es tan abundante como en otros
paises, poco a poco, y especialmente a partir de la década de los noventa, el
panorama espafiol ha mejorado considerablemente.

El interés por el estudio de la alta capacidad intelectual en Espafia data de
los afos treinta (por ejemplo, Manrique, 1933), época en la que se empiezan a
desarrollar algunos centros de educacion especial para los bien dotados. En Madrid
destaca el Instituto de Seleccién Escolar Obrera, cuyo objetivo era formar hombres
cultos, universales de comprension y sensibles a la vida de su tiempo (Manrique,
1933, p. 165). No obstante, estas incipientes investigaciones se ven seriamente
interrumpidas al estallar la Guerra Civil. A partir de esta fecha también se

realizaran algunos trabajos especificos, aunque en menor proporcién y volumen
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que en los afos anteriores (por ejemplo, Zaragoza, 1951) si bien seran mas
destacadas las investigaciones posteriores realizadas en la década de los ochenta
por Genovard (1983, 1988) y Garcia Yaglie (Garcia Yagle, Gil, Ortiz, Lazaro y de
Pablo, 1986), quienes impulsaran de nuevo la investigacion en esta area.

Si bien en la actualidad existe escasa bibliografia en espafnol sobre el tema
(Jesus Beltran lo recuerda en la introduccion del libro de Luz Pérez de 1993) y aun
menos de tipo estrictamente cientifico (la gran mayoria de ella es de caracter
divulgativo), no es Odbice para encontrar algunas referencias monograficas en
nuestro pais, asi como también la proliferacién de tesis especificas sobre la alta
capacidad intelectual (valgan como ejemplos las obras de Genovard y Castelld
(1990), Pérez (1993), Martin (1997), Prieto (1997), Hume (1998), Castell6 y
Martinez (1999), Pérez, Dominguez, Lépez y Alfaro (2000), del Cafo, Elices y
Palazuelo (2003), entre otros).

En el plano legislativo, el tratamiento de los alumnos con alta capacidad
intelectual ha ido evolucionando desde la Ley General de Educacion de 1970, la
LOGSE de 1990 vy, finalmente, la nueva LOCE de 2002.

El régimen que establecid la Ley General de Educacion de 4-8-1970 (BOE 6-

III

8-1970, num. 187) asociaba legalmente “educacion especial” tanto a los
“subnormales” (arts. 49 a 52), es decir, a los deficientes mentales, como a los
“superdotados” (arts. 49.2 y 53).

La LOGSE (Ley Orgdanica 3-10-90 de Ordenacion General del Sistema
Educativo (BOE 4-10-1990, num. 238) superd estas denominaciones. De hecho,
evitd pronunciarse expresamente sobre los discapacitados o los superdotados y se
refiere a los sujetos susceptibles de educacion especial como a “los alumnos con
necesidades educativas especiales, temporales o permanentes” (art. 36). Si bien
podria haberse esperado de la norma una mayor concrecion de dichos sujetos, ya
se encargd la normativa posterior a 1990 del desarrollo directo o indirecto de
determinados aspectos de la LOGSE y a la concrecion de los mismos, entre ellos la
utilizacion del término “sobredotados” a partir de 1995.

Efectivamente, fue el Real Decreto 696/95, de 28 de abril (BOE 2-6-1995),
quien considerd como alumnos con necesidades especiales aquellos con condiciones
personales de sobredotacion. Este fue desarrollado en alguno de sus aspectos por
la Orden de 14-2-1996 sobre evaluacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales que cursan las ensefanzas de régimen general establecidas
en la LOGSE, la cual también se concretizé en determinados aspectos por la
Resolucion de 20 de marzo de 1997 sobre los plazos de presentacion de resolucion
de los expedientes de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas

a condiciones personales de sobredotacion.
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Tras la LOGSE también aparecieron otras normas educativas relacionadas
con los alumnos con alta capacidad intelectual. Asi el Real Decreto 14-3-97,
desarrollado por la Orden 26-3-97, establece una reserva de dos plazas en los
centros educativos para los “sobredotados” y el resto de alumnos con necesidades
educativas especiales (art. 7 de la Orden). También el Real Decreto de 28-8-1996
encargé a la Direccion General de Centros Educativos “el disefio, desarrollo y
coordinacion de todas las actuaciones encaminadas a atender la diversidad del
conjunto del alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones personales de discapacidad, sobredotacion o derivadas de su
pertenencia a minorias étnicas o a grupos sociales desfavorecidos” (art. 10 Real
Decreto).

La reciente Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) (LO 10/2002,
de 23 de diciembre, B.O.E. 24-12-2002, num. 307) reorganiza el “régimen” de los
“alumnos superdotados intelectualmente”, los cuales son agrupados, junto a los
“alumnos con necesidades educativas especiales” (entendidos s6lo como los que
padecen “discapacidades fisicas, psiquicas, sensoriales, o por manifestar graves
trastornos de la personalidad o de conducta”, art. 44.1 LOCE) y los “alumnos
extranjeros” bajo la rubrica de “alumnos con necesidades educativas especificas”
(arts. 40 a 48 LOCE). Con estos nuevos términos, la LOCE reinventa la
categorizacion de alumnos, descuidando la coherencia con la denominacidn
histérica. Ademas, no consideramos que la denominacion de “superdotados” sea la
mas adecuada, pues se cae en la estigmatizacion de dichos alumnos. A nuestro
entender, la ley deberia haber recurrido a denominaciones menos impactantes,

III

como la de “alta capacidad intelectual”, que es la que se utiliza a lo largo de este
trabajo.

En cualquier caso, la LOCE es la primera norma educativa de caracter
general que presta especial atencidén a los alumnos con alta capacidad intelectual
(art. 43). La LOCE prevé para ellos una serie de acciones especificas que, en
ocasiones, no comportan ninguna novedad sino, mas bien, una refundicion de todo
el panorama legislativo disperso existente hasta el momento. Asi,

- los “alumnos superdotados” seran objeto de atencién de las
Administraciones educativas (art. 43.1 LOCE). Su particularidad ya viene
siendo objeto de atencion especial desde 1970, aunque su tratamiento
no fuese el mas adecuado.

- Las Administraciones publicas adoptaran las medidas necesarias para
“identificar y evaluar” de forma temprana sus necesidades (art. 43.2

LOCE).
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- Se podran flexibilizar la duracién de los niveles y etapas del sistema
educativo establecidos en la ley, sin tener en cuenta la edad del alumno
(art. 43.3 LOCE). Esta era ya una tendencia iniciada por la Orden de 24-
4-1996 en base al art. 36.3 LOGSE, aunque sélo se admitia en casos
excepcionales (con la LOCE, al menos formalmente, desaparece este
requisito).

- La Administracién promovera que los “alumnos superdotados” se
escolaricen en “centros que, por sus condiciones, puedan prestarles una
atencién adecuada a sus caracteristicas” (art. 43.4 LOCE). Aqui deberan
desempefar un papel importante los Equipos de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica (regulados en la Orden 9-12-1992, BOE 303/92, 18 de
diciembre), los cuales pueden ocasionalmente desempefiar su funcién en
relacion con el aprendizaje y desarrollo curricular de los alumnos con alta
capacidad intelectual (art. 7 Orden y Exposicion de Motivos de la
Resolucion en relacidon con el Real Decreto 696/95).

- La Administracién se compromete a realizar cursos a profesores y padres
de alumnos superdotados (art. 43.5 LOCE) con la finalidad de

proporcionarles las herramientas para mejorar su educacion.

Todas estas actuaciones deben realizarse de acuerdo con las Comunidades
Autonomas. En Catalufia, por ejemplo, se han desarrollado los aspectos relativos a
la educacion especial (entendida sd6lo como la relacionada con los alumnos con
algun tipo de discapacidad en algin ambito) en el “Pla Director de I'Educacié
Especial de Catalunya” (Generalitat de Catalunya, abril 2003), pero no hay uno
semejante relacionado con las necesidades de los alumnos con alta capacidad
intelectual. Aunque los principios programaticos y las intenciones del art. 43 LOCE
sean loables y en algunos apartados se realce el papel a desempefiar por los
psicologos tanto con los padres, como con los profesores y alumnos (informacion,
identificacion, seguimiento, adaptaciones curriculares, etc.), aln queda camino por

recorrer para su completa aplicacion.

Finalmente, y una vez estudiados los modelos actuales y las principales
lineas de investigacion sobre la alta capacidad intelectual, la orientacion de las
investigaciones futuras parece que va en la direccién siguiente (Gallagher, 1997;
Robinson & Clinkenbeard, 1998):

- Estudio de los procesos de toma de decisiones y el metapensamiento en

la conducta inteligente.
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- Construccién de instrumentos adicionales y distintos que evalien la
inteligencia desde la perspectiva del procesamiento de la informacion.

- Estudio de los procesos mediante los cuales la inteligencia y el entorno
histérico-socio-cultural interactdan hacia la obtencién de un individuo de
inteligencia superior.

- Conocimiento de los procesos y condiciones que permitan ayudar a los
ninos y adolescentes a maximizar su potencial (el estudio de la
superdotacién y la precocidad puede aportar informacion de gran valor

orientado a esta meta).

Ademas, en los proximos anos seria interesante abordar en mayor

profundidad algunos aspectos, tales como:

- Estudio de la manifestacién de la alta capacidad intelectual de los grupos
minoritarios (pertenecientes a culturas minoritarias, provenientes de
familias de nivel socio-econdmico bajo, individuos con discapacidad
fisica, con problemas escolares o emocionales).

- Construccion de métodos apropiados para la identificacion de esta
poblacidon minoritaria.

- Confeccion de instrumentos de evaluacion dirigidos especialmente a la
poblacidn con alta capacidad intelectual.

- Estudio de los procesos superiores que participan en la expresion
diferencial de la inteligencia.

- Estudio de las diferencias dentro de la poblaciéon con alta capacidad
intelectual.

- Relacion entre la experticia y la alta capacidad intelectual.

- Diferencias entre las mujeres y los hombres con alta capacidad

intelectual.

Tras haber descrito los origenes del estudio e interés de la alta capacidad
intelectual, asi como su delimitacidon tedrica y su tratamiento en Espafia, se
describen los procesos relacionados en la resolucion de problemas y en la
metacognicion, asi como los aspectos relacionados con el funcionamiento
intelectual diferencial de los individuos con alta capacidad intelectual respecto los

que manifiestan capacidad intelectual media.
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3. RESOLUCION DE PROBLEMAS Y METACOGNICION

Intelligence is not a function of how hard the brain works
but rather how efficiently it works
(Haier, Sieglel, Tang, Abel & Buchsbaum, 1992, p. 415)

3.1. Breve perspectiva historica y estudio actual de la resolucion de
problemas

Los procesos implicados en la resolucion de problemas se han estudiado
desde antes del nacimiento de la psicologia y han sido un tema central en muchos
trabajos filoséficos, como el de Aristoteles, Hobbes o Hume, que han concebido los
procesos del pensamiento a partir de teorias asociacionistas, ideas que estaban
vigentes a finales del siglo XIX y cuyos aspectos principales eran (Mayer, 1992):

- Atomismo: la unidad de pensamiento es la asociacion entre dos ideas

especificas.

- Mecanicismo: el proceso de pensamiento (o el hecho de moverse de una
idea a otra) es automatico y estd basado en la fortaleza de las
asociaciones.

- Empirismo: todo el conocimiento proviene de la experiencia sensorial, de
modo que en un principio sélo hay una tabula rasa que se llena gracias a
la reproduccion del mundo exactamente tal y como es percibido por los
sentidos.

- Imagineria: el pensamiento es simplemente el movimiento automatico
de un punto a otro punto a lo largo de los caminos mentales establecidos
mediante el aprendizaje, y dado que cada punto es una experiencia
sensorial, el pensamiento implica imdagenes, o algin modo de
experiencia sensorial.

El nacimiento de la psicologia experimental en 1879 no vino acompafada
por un gran interés hacia la resolucion de problemas. Autores como Wundt
consideraban que los procesos superiores no podian ser estudiados directamente
puesto que, al preguntar al sujeto sobre aspectos que ya habian sucedido, habia
una distorsién en los resultados explicitados. Es por ello que Wundt confiaba sélo
en los productos del pensamiento (literatura, arte) o en las medidas fisioldgicas de

tiempo de reaccién o estado emocional:

“In psychology we find that only those mental phenomena which are directly accessible to
physical influences can be made the subject matter of experiment. We cannot experiment

upon mind itself, but only upon its outworks...” (Wundt, 1896, extraido de Leahey, 1987).
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Mas tarde, el “grupo de Wurzburg” estudié experimentalmente los procesos
cognitivos durante la primera década del siglo XX mediante la libre asociacién de
ideas y preguntando en un segundo momento qué procesos habian estado
implicados en su repuesta. El mayor resultado de estos estudios fue hallar que los
participantes no tenian conciencia de ninguna imagen en su asociacién,
conociéndose este resultado con la denominacidn imageless thought (Leahey,
1987; Mayer, 1992). No obstante, estos estudios fueron criticados por la falta de
sustrato tedrico de sus experimentos y porque su recogida de datos no se basaba
en datos observables sino en experiencia subjetiva (Mayer, 1992).

A pesar de ello, sus trabajos mostraron que era posible estudiar el
pensamiento, y, ademas, pusieron en duda los sustratos asociacionistas, al
demostrar en sus investigaciones:

- El anti-atomismo: los elementos del pensamiento cambian cuando son

combinados

- El anti-mecanicismo: el pensamiento es guiado y dirigido por los

objetivos

- El anti-empirismo: la experiencia no se reproduce en el pensamiento de

la misma forma que ocurre en el mundo externo

- La anti-imagineria: el pensamiento es general y abstracto (pensamiento

sin imagenes)

Ahora bien, a pesar de que las aportaciones de la escuela del Wirzburg
permitieron romper con las bases asociacionistas del pensamiento, el trabajo mas
serio que marca el inicio de la resoluciéon de problemas es el de Otto Selz en 1912,
que es reconocido como el primer psicélogo que incorpora explicitamente una
doctrina no-asociacionista en el area de la Psicologia del pensamiento (Humphrey,
1951). Concretamente, Otto Selz concebia un “problema” como un conjunto de
informacién incompleta, de modo que su resolucién consiste en integrar el
componente que falta en un sistema mas amplio y complejo.

A partir de esta definicidbn, dos fueron sus principales aportaciones
(Humphrey, 1951):

a) permitid corroborar el trabajo de la escuela de Wirzburg de que el

pensamiento puede funcionar independientemente de las imagenes;

b) enfatizd6 la idea de la total integracion en el procesamiento del

pensamiento.

A ellas, hay que afadir la idea de Simon (1982), quien considera que la obra

de Selz es pionera de la psicologia cognitiva moderna ya que:
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- Selz reemplaza las asociaciones simples por asociaciones directas. Estas
Ultimas asociaciones son mas complejas que las simples y seran
utilizadas por las teorias de procesamiento de la informacion.

- Selz considera que un problema consiste en formar una estructura, y no
una cadena de asociaciones automaticas, siendo esta idea la base del
esquema en la psicologia cognitiva.

- Selz sefiala que resolver un problema implica utilizar como medios
conexiones causales que fueron observadas en el pasado, de modo que
los procesos mentales estaban basados en parejas de condicidon-accion y
no en asociaciones de estimulo-respuesta. Estas ideas son la base de la

técnica de analisis medio-fin (means-ends analysis) actual.

En suma, la obra de Otto Selz es la precursora del estudio profundo y
sistematico de la resolucién de problemas, abordado primero desde la Escuela de la
Gestalt y la Corriente conductista y luego, desde de la Corriente cognitiva del

procesamiento de la informacidn, tal y como se expone en los apartados siguientes.

3.1.1. La Escuela de la Gestalt

Los autores de la Gestalt (del aleman “forma”, “estructura”) dieron gran
importancia a la re-estructuracién del problema para su resolucion.

Una de las obras determinantes al respecto es On problem-Solving,
(Duncker, 1945)°, donde se subraya la importancia de la re-estructuraciéon de los
materiales disponibles para resolver el problema o de la re-estructuracion del
objetivo del problema para hallar la solucién.

Concretamente, Duncker (1945) sefialé que, ante un problema, el resolutor
otorga a los objetos su funcidn mas comun, siendo muy dificil modificar esta
funcion para que haga otra. Esto es lo que Duncker denominé pre-utilizacién.

Para verificar esta idea de pre-utilizacion, Duncker (1945) llevé a cabo dos
experimentos con el problema de La Vela (denominado por Duncker “box problem”)
gue ha sido estudiado en la parte empirica de este trabajo.

El problema consiste en enganchar una vela en la pared con los elementos
disponibles. En una situacién experimental, Duncker (1945) ofrecié una caja con
velas, otra caja con chinchetas y otra caja con cerillas. En la segunda situacion
experimental, los materiales eran los mismos, pero se presentaban las cajas vacias

por un lado y las velas, chinchetas y cerillas por otro (ver Figura 10). La solucién

’ Esta obra, difundida gracias a la traduccién del aleman al inglés, fue publicada post-mortem en 1945
en la revista Psychological Monographs, diez afios méas tarde de que Duncker finalizara su estudio en
1935.

90



Introduccion

consiste en coger una caja, colgarla en la pared con una chincheta y colocar encima
la vela, por lo que la caja pierde su funcidon de contenedor y pasa a tener la funcion
de plataforma.

El estudio reveld que los sujetos ante la situacion experimental con las cajas
vacias resolvieron el ejercicio mejor que los que tenian las cajas llenas de objetos,
puesto que, segun Duncker (1945), cuando la caja tenia la funciéon de contenedor
de objetos, los resolutores tenian una idea pre-concebida del uso de la caja, por
que lo que era dificil deshacerse de esta fijacién funcional y buscar un nuevo uso.

Versién con pre-utilizacién (las cajas son los contenedores)
o9
DDH LI TTTT
TS R

Versidn sin pre-utilizacidon (las cajas se presentan vacias)

Ao 11T
AR

Figura 10. Situacidon experimental de pre-utilizacién y no pre-utilizacion en el
problema de La Vela.

Duncker (1945) estudié también la importancia de la re-estructuracién en el
problema de la radiacion (ver Figura 11). En este problema, el resolutor debe
encontrar la via de eliminar un tumor que se halla en el estdmago mediante rayos
que, a determinada intensidad, destruyen el tejido organico (Duncker, 1945,
presentaba el problema acompafiado con la figura de un rayo atravesando el
tumor, como se senala en la Figura 11a). La dificultad reside en que sélo se puede
eliminar el tumor y no puede dafiarse el tejido sano. La solucidon consiste en re-
estructurar el rayo y no concebirlo como uno Unico, sino en varios, de forma que se
destruye el tumor cuando se introducen diversos rayos débiles provenientes de

distintas direcciones (Figura 11b).

a) b)

v
v

Figura 11. Problema del tumor. A la izquierda se sefiala la situacién inicial del
problema (a) y a la derecha, su solucion (b).
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Por otro lado, Maier, psicélogo americano muy vinculado a la Gestalt
alemana, llevé a cabo multitud de estudios, tanto en la Universidad de Berlin como
en la de Michigan. El método utilizado consistia en ofrecer a los resolutores los
utensilios del problema para que ellos mismos lo resolvieran in situ.

I\\

Uno de sus problemas mas famosos es el del “péndulo”, o “cuerdas” (Maier,
1930, 1931, 1945), consistente en coger, a la vez, dos cuerdas que estan colgadas
en el techo pero tan separadas que no pueden cogerse ambas a la vez. La solucién
consiste en re-estructurar los elementos y convertir una de las cuerdas en un
péndulo (afadiéndole a un extremo un objeto pesado, como un candado, por
ejemplo), que, una vez en movimiento, facilita coger las dos cuerdas a la vez

(Figura 12).

?

P

Figura 12. Problema del péndulo de Maier (1930) (izquierda) y solucién (derecha).

Maier (1930) observé que, aunque en todos los casos daba una serie de
pistas o ayudas (o “direcciones”, como él las denominaba), la solucidén aparecia
como un todo y no como “partes”, lo que le llevé a concluir que la resolucién de
este tipo de problemas es subita, no hay estadios conscientes intermedios y la
percepcion final del problema es totalmente diferentes a sus partes.

Los estudios experimentales de Luchins (Luchins, 1942; Luchins & Luchins,
1959) permitieron asentar el término Einstellung (del aleman “actitud”, “punto de
vista”, “orientacidon”) para referirse al fenémeno de rigidez mental (o fijacién) que
ocurre cuando se presentan a los sujetos unos problemas que siguen una regla
determinada y son presentados mas tarde otros problemas que, aunque parecidos
a los ya resueltos, no se rigen por la misma regla.

Estos autores utilizaron el problema ampliamente conocido de las jarras de
agua (ver Cuadro 1), hallando que, incluso en los casos en los que se alertaba de
resolver el problema con cuidado bajo la consigna dont be blind, los sujetos
intentaban resolver estos ejercicios de la misma forma que las anteriores, aunque

éste no fuera adecuado o fuera mas facil utilizar otro sistema.
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Cuadro 1. Problema de las Jarras de Agua de Luchins.

EL PROBLEMA DE LAS JARRAS DE AGUA
(Luchins, 1942; Luchins & Luchins, 1950, 1959)

En el problema de las jarras de agua el resolutor dispone de una serie de jarras de distinta
capacidad maxima y de ilimitada cantidad de agua. La tarea consiste en vaciar y llenar las jarras
de modo que se pueda conseguir una capacidad determinada (y exacta) de agua. Se conoce la
capacidad maxima de cada jarra pero no hay manera de conocer la cantidad de agua cuando las
jarras no estan llenas. Veamos como ejemplo el primer item que presentaba Luchins (1942) en
uno de sus experimentos:

A A K |

En el primer item la solucidon consiste en coger la Jarra B (127 litros) y vaciar parte de su
contenido dos veces en la Jarra C (para tener 6 litros), para que queden 121 litros en la Jarra B.
A continuacidn se vacia parte de la Jarra B en la Jarra A (21 litros), quedando por lo tanto 100
litros exactos. La formula que se puede extraer, por ahora, es la siguiente: B-2C-A (es decir:
coger la Jarra B, vaciar este contenido dos veces en la jarra C y el liquido que quede en la Jarra
B vaciarlo una vez en la Jarra A).

El sistema basico de orden de presentacidn de las jarras era el siguiente (Luchins, 1942;
Luchins y Luchins, 1950, 1959):

Problema Jarra A JarraB Jarra C Cantidad deseada

item 1 21 127 3 100
item 2 14 163 25 99
item 3 18 43 10 5

item 4 9 42 6 24
item 5 20 59 4 31
item 6 23 49 3 20
item 7 15 39 3 18
item 8 28 76 3 25
item 9 18 48 4 22
Item 10 14 36 8 6

NOTA: las cantidades se han indicado en litros, si bien en los trabajos originales se expresaban en cuartos

Esta misma férmula general (B-2C-A) es valida para los 6 primeros items pero no lo es en
cambio para el item 8 (cuya solucion es A-C), ni tampoco del todo acertada para los items 7 y 9
que, si bien pueden resolverse con la formula general B-2C-A hay un sistema mas simple de
resolucién (que es A+C).

Esta misma conclusién fue hallada y reforzada en la multitud de variaciones
experimentales (publicadas en mas de 20 trabajos) posteriores (ampliando el
numero de jarras, cambiando de lugar las jarras mas grandes y pequefas,
modificando las instrucciones, etc.) comparativamente entre sujetos de

caracteristicas diferentes (edad, nivel intelectual, educativo, clinico, etc.).
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Afios mas tarde, Scheerer (1963) incidirda de nuevo en el efecto negativo de
la fijacion mental, denominandola como /a archienemiga de la resolucién de
problemas (p. 128).

El resultado de la investigacion de éstos y otros autores de la Gestalt fue,
segun Greeno (1978), la aportacion de muchos e interesantes ejemplos de los
procesos de pensamiento, si bien fueron pocos los principios generales que
emergieron para permitir desarrollar un cuerpo tedrico sélido. Para Weisberg &
Alba (1982), la escuela de la Gestalt no ha aportado un entendimiento profundo de
la resolucién de problemas ni ha estimulado una investigacién extensiva en el area,
ya que se han centrado especialmente en la analogia de la percepcion,
abandonando otros temas de interés.

No obstante, a nuestro entender, los trabajos de los Gestaltistas permitieron
construir una base esencial para el desarrollo posterior de la investigacion en el
ambito de la resolucién de problemas, aportando términos basicos en el ambito de
la resolucién de problemas como la fijacion mental (Duncker, 1945, Luchins, 1942),
gue ya ha sido comentada, o el insight, que sera estudiado con detenimiento mas

adelante.

3.1.2. El conductismo

Los conductistas, si bien se basaron especialmente en la conducta animal
mas que en la humana, también llevaron a cabo estudios en la resolucion de
problemas, aunque en menor medida que los gestaltistas.

De acuerdo con la visién conductista, el pensamiento puede describirse
como la sucesion de ensayos y errores aplicados a las tendencias de respuesta pre-
existentes o habitos. Asi, los tres elementos que forman parte del problema son:

- el problema en si mismo (estimulo),

- las vias de resolucién (respuestas) y

- la asociacion entre el estimulo y la respuesta.

Las respuestas pueden variar en intensidad, y por lo tanto, también las
asociaciones, que se ordenaran formando una jerarquia. El resolutor, cuando se
halle ante un problema, escogerd la respuesta mas dominante de entre las
existentes y, si no le funciona, ird escogiendo la siguiente respuesta que le sigue a

la jerarquia.
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En esta linea, uno de los primeros estudios es el de Thorndike (1898,
1911)°. Este autor encerraba a animales hambrientos en cajas (experimentd con
gatos, perros, pollos, monos y hasta incluso con peces), cuyo sistema de apertura
variaba en cada una de ellas. Observé que en todos los casos los animales
funcionaban por ensayo-error hasta que, accidentalmente abrian la caja. Cuando se
volvia a colocar de nuevo el animal en la misma caja, éste actuaba igual que la
primera vez, si bien en cada ocasion el tiempo de resolucién era menor. Ello le
llevd a formular la idea asociacionista explicada anteriormente de que el
conocimiento se obtiene por ensayo-error pero que, cuando accidentalmente se
consigue la respuesta correcta, ésta se refuerza, por lo que pasa a ser la primera
en la jerarquia de respuestas posibles.

El trabajo de Thorndike fue expandido por Hull (1930, 1931) pero no sera
hasta Maltzman (1955) cuando se producird un alejamiento del estudio animal
comparado y se aplicaran los principios conductistas a la resolucion de problemas
en humanos. Como especifica Maltzman: “the principles (...) may also be aplicable
to the human solving of articulate humans” (Maltzman, 1955, p. 275).

Duncan (1959) hace una revision exhaustiva de mas de 100 obras
publicadas sobre la resolucion de problemas con adultos normales entre 1946 y
1957 y en ella se lamenta de la poca integracion en el area de estudio, lo que
dificulta la comparacion entre las diversas investigaciones. No obstante, y pese la
dificultad, consigue agrupar los trabajos a través de varios tdépicos de estudio,
como las diferencias entre resolucién individual y grupal, diferencias entre sexo,
edad, estudios con/sin ayuda dada antes y/o durante la resolucidon del problema,
etc. y resume las principales aportaciones de cada grupo, por lo que su obra es de
interés para una mayor profundizacion de los trabajos de resolucion de problemas
de esta corriente.

Por otra parte, Greeno (1978) sefiala que, aunque los estudios conductistas
identificaron condiciones que impiden o facilitan la resolucién de problemas y
estudiaron el papel de la flexibilidad en ella, no proveyeron de suficientes analisis
sobre la resolucidon de problemas como para permitir un desarrollo tedrico de esta
tematica.

Las criticas a la investigacion conductista fueron numerosas, a la vez que se
iba avanzando hacia el procesamiento de la informacién. En este contexto de
controversia aparece, a caballo entre el conductismo y el cognitivismo, la obra de
Kleinmuntz (1965) titulada Problem Solving. Research, Method and Theory, que

recoge las conferencias y discusiones del Simposio sobre resolucién de problemas

® En la obra de 1911, Thorndike incluye integro el trabajo publicado en 1898 y, ademas, afiade los
estudios con peces (en acuarios) y monos, a la vez que elabora un comentario mas tedrico y
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que se llevo a cabo ese mismo afio y donde se plasman las ideas opuestas de las
dos corrientes, con la participacién de B.F. Skinner, por un lado, y de A. Newell o
H. A. Simon, por otro. No es de extrafiar pues, como indica B. Kleinmuntz en la
introduccion, “la cara de consternacién de Skinner cuando el grupo de
procesamiento de la informacién hablé sobre la representacion interna y el
almacenamiento de la informacién” (Kleinmutz, 1965, p. vi).

Se trata pues, de una época vital para la resolucién de problemas, donde los
cambios son encadenados y constantes y sus ideas son el preludio de una nueva

era de estudio.

3.1.3. El cognitivismo y el procesamiento de la informacion

Las teorias cognitiva y del procesamiento de la informacion provienen de la
necesidad de abordar los procesos internos del sujeto que el conductismo no
abordaba directamente y no podia dar respuesta.

La teoria del procesamiento de la informacion estudia, en analogia con los
ordenadores, los procesos dinamicos del pensamiento: como el hombre coge la
informacién, como la recodifica y recuerda, como toma decisiones, como
transforma sus estados internos de conocimiento y cédmo convierte estos estados

en conducta externa (Lachman, Lachman & Butterfield, 1979). Textualmente:

“Computers take symbolic input, recode it, make decisions about the recoded input,
make new expressions from it, store some or all of the input, and give back symbolic
output. By analogy, that is most of what cognitive psychology is about. It is about how
people take in information, how they recode and remember it, how they make decisions,
how they transform their internal knowledge states, and how they translate these states

into behavioural outputs” (Lachman et al., 1979, p. 99).

La corriente del procesamiento de la informacion aplicada al area de la
resolucion de problemas se inicia con la obra de Newell, Shaw & Simon (1958)
donde se relatan los primeros experimentos llevados a cabo con ordenadores
mediante el programa Resolutor General de Problemas (GPS, General Problem
Solver), que pretendia estudiar todos los procesos envueltos en la resolucién de
problemas comparando el ordenador con el hombre. Esta comparacion entre el
hombre y la maquina en la resolucién de problemas culmind con la obra Human
Problem Solving de Newell & Simon (1972).

Para Newell & Simon (1972) y Kaplan & Simon, (1990) la resolucién de

problemas consiste en una busqueda selectiva a través de la representacion mental

concluyente de los experimentos llevados a cabo.
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del problema (problem space), de modo que el resolutor busca, entre las distintas
alternativas posibles de solucién, la mas adecuada.

Otra de las aportaciones del trabajo de Newell & Simon (1972) fue el
estudio de la técnica de analisis de medio-fin (means and ends analysis) mediante
el Resolutor General de Problemas (General Problem Solver).

Asi, la técnica de analisis de medio-fin es utilizada por el Resolutor General
de Problemas para decidir qué operador aplicar en cada momento. El esquema
basico que sigue es el siguiente (Newell & Simon, 1972):

- Compara la situacién actual con el objetivo para detectar una o mas

diferencias entre ellos.

- Busca en la memoria un operador que esté asociado con la diferencia

encontrada.

- Aplica el operador o, si no es aplicable a la situacién actual, busca un

nuevo objetivo al que se puedan aplicar las condiciones anteriores.

En el Cuadro 2 se ejemplifica la aplicacion del GPS al clasico problema de La
Torre de Hanoi. En este problema, el resolutor tiene tres ejes y una serie de discos
de distinto tamafio (a mayor cantidad de discos, mayor dificultad) que debe pasar
del primer eje al tercero (Figura 13), teniendo presente una serie de restricciones:
no puede mover mas de un disco a la vez, no puede colocar un disco mayor encima
de uno menor y no puede mover la base. Este problema, que ha sido utilizado en la
parte empirica de este trabajo, se describe con mayor detenimiento en el apartado

de ‘instrumentos’ y de ‘analisis de datos’.

>

Estado inicial Estado final

Figura 13. Estado inicial y estado final de La Torre de Hanoi con tres discos.

En el Cuadro 2 se observa como el resolutor va dividiendo el objetivo en

pequefas partes, y una vez ha superado el primer objetivo se plantea uno nuevo.
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Cuadro 2. Aplicacion de la técnica de analisis de medio-fin por el GPS (General
Problem Solver) en el problema de la Torre de Hanoi de tres discos (adaptado de
Anderson, 2000).

O©CoOo~NOoOOOAhWN -

45

Objetivo: mover [los discos]* A, By C en el eje 3

: Diferencia: C no esta en el eje 3
: Subobjetivo: Hacer que C esté en el eje 3
: Operador: mover C al eje 3
: Diferencia: A y B estan encima de C
: Subobjetivo: Quitar B que estad encima de C
: Operador: Mover B al eje 2
: Diferencia: A estd encima de B
: Subobjetivo: Quitar A de B
: Operador: mover A al eje 3
: Sin diferencia con la condicién del operador
: Aplicacidn del operador (mover A al eje 3)
: Subobjetivo logrado
: Sin diferencia con la condicion del operador
: Aplicacién del operador (mover B al eje 2)
: Subobjetivo logrado
: Diferencia: A esta en el eje 3
: Subobjetivo: quitar A del eje 3
: Operador: mover A al eje 2
: Sin diferencia con la condicion del operador
: Aplicacién del operador (mover A al eje 2)
: Subobjetivo logrado
: Sin diferencia con la condicién del operador
: Aplicacién del operador (mover C al eje 3)
: Subobjetivo logrado
: Diferencia: B no esta en el eje 3
: Subobjetivo: Hacer que B esté en el eje 3
: Operador: Mover B al eje 3
: Diferencia: A estd encima de B
: Subobjetivo: Quitar A de encima de B
: Operador: mover A al eje 1
: Sin diferencia con la condicién del operador
: Aplicacidn del operador (mover A al eje 1)
: Subobjetivo logrado
: Sin diferencia con la condicion del operador
: Aplicaciéon del operador (mover B al eje 3)
: Subobjetivo logrado
: Diferencia: A no esta en el eje 3
: Subobjetivo: Hacer que A esté en el eje 3
: Operador: Mover A al eje 3
: Sin diferencia con la condicion del operador
: Aplicacién del operador (mover A al eje 3)
: Subobjetivo logrado
: No diferencia

Objetivo logrado

*Nota: A, B y C se refiere a los discos, siendo C el disco mayor, B el mediano y A el pequefio; respecto los ejes, 1 es el
eje donde estdan los discos en el estado inicial y 3 el eje donde deben estar los discos en el estado final del problema.

A pesar del revolucionario paso que supone la idea de comparar al hombre

con el ordenador, parece que este paradigma no ha sido tan util para la psicologia

como se pensaba en un principio. Véase a continuaciéon un pequeino estado de la

cuestidn al respecto.
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Como sefiala Leahey (1994), Herbert Simon profetizé en 1957 que en 1967
las teorias psicoldgicas se escribirian como programas de ordenador, pero ello no
fue asi; en 1965, Simon volvié a predecir que, en 20 afios, las maquinas harian los
mismo que el hombre y, de nuevo, se equivocd. En suma, todo ello refleja la poca
credibilidad de la teoria del procesamiento de la informacion para explicar el
comportamiento humano ya que, a partir de la metafora del ordenador, si una
magquina tiene menos y distintas competencias que el hombre, entonces cualquier
extrapolacién es inadecuada y poco fiable.

Tal vez, parafraseando a Neisser (1985), la Psicologia cognitiva ha llegado a
la “mayoria de edad”, por lo que es importante que se introduzcan nuevas areas de
estudio y nuevos métodos de investigacién. Shlechter & Toglia (1985), dentro de la
misma linea, senalan que el paso posterior a la psicologia cognitiva es la conjuncion
de diversas perspectivas y disciplinas que permitan un estudio ecléctico de la
cognicion y de la mente humana, donde las teorias psicoldgicas conductistas se
mezclen con las cognitivas, con las ecologicas y con las nuevas tendencias
psicoldgicas. Este paso posterior es el Nuevo Funcionalismo y el Neuro
Constructivismo.

El Nuevo Funcionalismo se caracteriza por tres rasgos principales (Beilin,
1987): a) el énfasis en el analisis funcional de la inteligencia, b) la aceptacién de la
inteligencia como constructo mental y c) el reconocimiento de las influencias
contextuales en la cognicidén, sin determinismos. En esta perspectiva se integran
diferentes teorias explicativas del desarrollo cognitivo, como el procesamiento de la
informacion, las teorias influidas por el procesamiento de la informacién que han
evitado la simulacién por ordenador y las contextualistas-ecoldgicos, entre otras.

Por otro lado, el Neuro Constructivismo aporta, segun Sastre (1999) el
complemento neuroldgico a la comprensién de la cognicion humana y su
funcionamiento.
Es por todo ello que los actuales estudios en resolucion de problemas,
enmarcados dentro de la perspectiva neuropsicolégica, cognitiva y ecoldgica
tienden a:
- Estudiar la resolucion de problemas en situaciones cotidianas (Berg &
Calderone, 1994; Berg, 2000).

- Centrarse en problemas complejos (mal definidos) y del mundo laboral,
tanto en el ambito médico (Patel & Groen, 1991), jurista (Amsel, Langer
& Loutzenhiser, 1991) o musical (Waters, Townsend & Underwood,
1998) entre otros.

- Profundizar en los mecanismos psicofisioldgicos y neuropsicoldgicos de la

cognicion.
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Este énfasis en estudiar aspectos concretos de la vida cotidiana conducen al
estudio de las diferencias entre el experto y el novel o, en otras palabras, las
diferencias entre la alta capacidad intelectual (el experto) y la capacidad intelectual

media (el novel), aspecto central de esta tesis doctoral.

Una vez asentadas las lineas antecedentes del estudio de la resolucién de
problemas se procede, a continuacion, a abordar la definicion de “problema” y los

procesos cognitivos implicados en su resolucién.

3.2. La resolucion de problemas

El estudio de la resolucién de problemas implica estudiar tres aspectos
principales:

a) el problema en si mismo (definicion y tipologia de problemas),

b) el proceso de resolucion de problemas (mecanismos implicados),

c) el agente (caracteristicas del resolutor de problemas).

Veamos a continuacion cada uno de estos aspectos.

3.2.1. Problema: definicion y tipologia

El primer paso para abordar la resoluciéon de problemas es proceder a la
definicion de “problema”. ¢Qué es, pues, un “problema”? Un problema existe
cuando no se sabe como resolver una tarea determinada, sea escolar, doméstica,
profesional, emocional, social, etc., de modo que su resoluciéon exitosa no es
sencilla.

Por ejemplo, la pregunta “écuanto es 8:4?” constituira, en general, un
problema para un nifo de educacidn infantil pero no para un escolar de 5° de
Primaria. O la cuestion écomo preparar la cena para 50 invitados? puede
convertirse en una tarea complicada cuando la pregunta se la formula una pareja
sin experiencia en comidas numerosas pero no para un cocinero profesional.

Es por ello que una situacion puede tener, superficialmente, todos los
“ingredientes” adecuados para ser un problema pero no siempre tiene que serlo en
si mismo, puesto que hay otros aspectos implicados, siendo determinantes en ello:
el nivel intelectual, la edad, el entorno cultural y la experiencia previa de la persona

gue deberia resolverlo.
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Desde esta perspectiva, el aspecto central de un problema es, pues, su
dificultad. Como sefiala Duncker (1945), un problema emerge cuando se tiene un
objetivo y no se sabe como conseguirlo, teniendo que recurrir al pensamiento para
hallar una via entre la situacion existente (problematica) y la deseada (la solucion).

Textualmente:

“A problem arises when a living creature has a goal but does not know how this goal is to
be reached. Whenever one cannot go from the given situation to the desired situation
simply by action, then there is recourse to thinking...Such thinking has the task of devising
some action which may mediate between the existing and the desired situations” (Dunker,
1945, p. 1).

Otro punto de vista sobre la definicion de “problema” (Lumsdaine &
Lumsdaine, 1995) consiste en considerar no sélo su dificultad (los obstaculos o el
peligro, como ellos apuntan) sino también el de la oportunidad (o el cambio),
puesto que, ante un problema, se tiene la oportunidad de cambiar o de mejorar
una situaciéon dada. Curiosamente, como indican los autores, estos dos
componentes (peligro y oportunidad) son los que constituyen el simbolo chino
‘crisis’, y, realmente, ante una crisis hay siempre un problema a resolver.

En suma, un problema es una situacién que debe superarse y cuya solucion
no esta directamente al alcance.

Los problemas bien definidos constan de tres partes (Sternberg & Ben-Zeev,
2001): a) estado inicial, b) proceso y c) estado final.

a) El estado inicial. Sefiala cudl es la informacion sobre el problema antes

de empezar su resolucion y que se halla senalada en el enunciado.

b) El proceso. Comprende todos los pasos que se llevan a cabo entre el

estado inicial y el estado final.

c) El estado final o la meta. Recoge informaciones descriptoras sobre cémo

se ha finalizado el problema.

En el proceso, ademas, se constatan dos aspectos (Kahney, 1993):

- los operadores o aquellas acciones se pueden llevar a cabo para resolver
el problema,

- los obstaculos, es decir, aquellas caracteristicas, tanto del problema

como del sujeto, que lo convierten en mas o menos dificil.
La especificidad de estos elementos del problema (estado inicial, proceso -

sus operadores y obstaculos- y estado final) comporta una mayor o menor

dificultad en su resolucion.
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Respecto a la tipologia de problemas, éstos pueden clasificarse de varias

maneras, en funcidén de diferentes condicionantes como: la experiencia previa que

precisen, la claridad de sus objetivos, su dificultad, su especificidad, etc. Algunas

clasificaciones permiten sugerir un tipo de solucién (las mas utiles y adecuadas

segun Pélya, 1981), mientras que otras son meramente una forma de organizar la

multiplicidad de problemas distintos existentes.

Con el fin de ofrecer una vision de las formas de clasificarlos, se sefialan a

continuacion algunas de las tipologias mas conocidas.

Por un lado, Greeno (1978) clasifica los problemas en tres tipos:

De orden (arrangement), caracterizados por presentar en el estado
inicial varios elementos que deben ser ordenados de algun modo para
satisfacer un criterio. Los problemas de insight estarian dentro de esta
tipologia.

De estructura inducida (inducing structure). En ellos, debe descubirse
cudl es la relacion existente entre los elementos que la componen. Las
series de extrapolacion o las analogias son problemas de este tipo.

De transformacion (transformation). En estos problemas, se presenta el
estado inicial y el estado final del problema y la tarea consiste en pasar
de un estado al otro. Normalmente, y de acuerdo con Greeno (1978),
este tipo de problemas requiere habilidades de planificacion basadas en
el analisis medio-fin, para identificar diferencias entre el estado actual y
el estado final e ir seleccionando los operadores adecuados para ir
acortando estas diferencias. La Torre de Hanoi o el problema de

Misioneros y canibales formaria parte de esta tipologia.

Por otro lado, Reitman (1965) divide los problemas en cuatro grupos segun

lo bien que estan especificados en el estado inicial y el final. Asi, sugiere las

tipologias siguientes:

a) Estado inicial y estado final bien definidos. El resolutor sabe de donde parte

y dénde tiene que llegar, el verdadero problema consiste en encontrar el

procedimiento adecuado para transformar un estado en otro. Un ejemplo

conocido y clasico dentro de este grupo de problemas seria el de la Torre de

Hanoi. Reitman (1965) propone como ejemplo de esta tipologia el problema

de convertir una “oreja de cerda” (sow’s ear) en “bolsillo de seda” (silk

purse). Realmente se observa cdmo en estos casos los estados inicial y final

estan claramente especificados y lo dificil es convertir un estado en otro.

b) Estado inicial y estado final pobremente definidos. En ellos se tiene que

partir de algo que no se acaba de definir (o estda vagamente definido) y
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d)

debe convertirse en un objeto terminal que esta definido de forma muy
general. Reitman incluye en este grupo aquellos problemas consistentes en
disefiar un vehiculo que se autopropulse, componer una fuga, o las tipicas
adivinanzas infantiles del tipo “Qué tiene ocho patas, tres cabezas y dos
alas”? siendo la respuesta: “un hombre a caballo llevando un pollo”. En
todos estos ejemplos, el estado inicial, aunque es indicado, es bastante
ambiguo y mal definido, y el estado final debe obtenerse bien inventando
algo, descubriendo, creando, etc. y pueden existir tantos finales distintos
como resolutores.

Estado inicial bien definido y estado final pobremente definido. En el estado

inicial hay uno o mas elementos y el estado final consiste, como en un
puzzle, en combinar las piezas y hacer un nuevo elemento (que no estd
definido explicitamente de antemano). Reitman propone el ejemplo de
“coger un vehiculo y una fuente de alimentacion y combinarlos de modo que
el resultado sea un vehiculo que se autopropulse”. En este caso, a diferencia
del anterior donde se pedia “disefiar un vehiculo que se autopropulse”, el
estado inicial esta mas claramente definido y el problema estd mas guiado,
no dando lugar a tanta suposicion.

Estado inicial pobremente definido y estado final bien definido. Se detalla

claramente dénde se tiene que llegar pero los elementos del inicio no estan
especificados de ninguna manera. Reitman (1965) aporta el ejemplo de re-
escribir un articulo para hacerlo mas entendible para una audiencia en
concreto. En este caso estd claro donde llegar pero no se sabe como

hacerlo, qué procesos estan implicados, etc.

VanLehn (1989) divide los problemas en dos grupos, en funcion de si es

necesario 0 no el conocimiento previo. De acuerdo con ello diferencia:

a)

b)

Problemas que no requieren entrenamiento especial o conocimientos previos
en el dominio (knowledge-lean tasks), puesto que todo lo necesario para su
resolucidon esta indicado en las instrucciones, como en la Torre de Hanoi o
similares, que se estudiaron especialmente durante los afios 50 y 60; el
estudio de estos problemas, segun VanlLehn, llevé a Newell y Simon (1972)
a la formulacién de su teoria, marcando un punto de inflexién, ya que
permitié la fundacién de varios modelos sobre resolucién de problemas en
ambitos especificos.

Problemas que requieren de un entrenamiento especial (gran cantidad de
instrucciones) o de gran conocimiento especifico en un dominio (knowledge-

rich tasks), como los problemas de diagndstico médico, programacion
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informatica, ajedrez, fisica, termodinamica, etc. Estos problemas se

estudiaron a partir de finales de los afios 70 y marcan el inicio en el estudio

de las diferencias entre expertos y noveles, convirtiéndose la experticia en

el foco de atencion de los estudios de los anos 80 y 90, asi como en la

actualidad.

Finalmente, otra clasificacion interesante es la propuesta por Wertheimer

(1959), que distingue los problemas que requieren el pensamiento productivo y el

reproductivo:

En el pensamiento reproductivo el resolutor aplica un procedimiento que
ya ha utilizado en problemas idénticos o parecidos al actual, como
cuando se resuelve el area de un rectdngulo cuando se conoce la
féormula.

En el pensamiento productivo, en cambio, el resolutor debe buscar una
nueva via de resolucidon ya que la simple reproduccién de lo aprendido
no permite hallar la solucion exitosa. En este caso, Wertheimer lo
ejemplifica con el hecho de descubrir que la formula del paralelogramo
(en el caso que fuera desconocida) coincide con la del rectangulo. Para
ello es necesario construir un rectangulo a partir del paralelogramo
(recortar la zona a y afiadir la zona b) para asi poder calcular su area, tal

y como se sefala en la Figura 14.

Figura 14. Ejemplo de pensamiento productivo: calculo del drea del paralelogramo.

Una vez descritas las principales clasificaciones de los problemas es preciso

sefialar qué aspectos estan implicados en el proceso de resolucion de los

problemas, cuestion que se aborda a continuacién.

3.2.2. El proceso de resolucion de problemas

Los mecanismos implicados en la resolucién de problemas son numerosos,

pudiéndose hallar un minucioso analisis en Newell & Simon (1972), Mayer (1992),
Holyoak (1995), Klahr (2000), Robertson (2001), entre otros. De entre todos ellos

se incidira a continuaciéon en algunos de los principales aspectos, como:
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- La traduccidén y/o codificacién del enunciado.
- La representacion del problema.
- La busqueda y seleccion de las estrategias a utilizar.

- Elinsight en la resolucion de problemas.

Todos ellos se detallan brevemente a continuacion.

i) Traduccién y/o codificacién del enunciado

Como se ha indicado, el primer paso para la resolucién de un problema
reside en la traduccion y/o codificacion del enunciado, es decir, en su
comprension.

Para Hayes & Simon (1974) la comprensidon es un proceso que extrae la
informacion relevante de la descripcion del problema (codificacién) con la finalidad
de incluirla en un mecanismo general de resolucion. El proceso de comprension
construye representaciones del estado inicial, del estado final, de los estados
intermedios, etc., siendo esta informacidn la que guia el proceso de resolucion.

Tres son los procesos complementarios implicados (Davidson & Sternberg,
1998): qué codificar, cdmo hacerlo y la comprobacion de si la codificacion ha sido
adecuada.

Esto supone que deben identificarse los aspectos "informativos" del
problema, almacenar éstos en la memoria a corto plazo y discriminar los aspectos
relevantes a partir de la informacién almacenada en la memoria a largo plazo. Todo
ello permite determinar qué aspectos son conocidos y desconocidos, asi como qué
es lo que se pregunta o reclama en el problema.

A lo largo de la codificaciéon debe utilizarse un procedimiento adecuado, que
permita codificar eficazmente con el menor tiempo posible (por ejemplo, detenerse
en el procesamiento de los aspectos no familiares y, en cambio, leer a mayor
velocidad los aspectos conocidos del problema) (Sternberg, 1990a). Ademas, en
muchos casos una lectura minuciosa de las instrucciones del problema (es decir,
una codificacién idénea) conlleva la resolucién exitosa, como sucede en aquellos
problemas en los que las mismas instrucciones contienen la solucion de los mismos
(Davidson & Sternberg, 1986; Davidson, Deuser & Sternberg, 1994; Davidson,
1995). Un ejemplo de ello seria el siguiente problema, extraido de Davidson
(1995): La madre de Tomas tiene tres hijos: el primero se llama Luis, el segundo,
Nicolas, écodmo se llama el tercer hijo?

Finalmente, una vez codificada la informacién, es preciso recibir

retroalimentacion (Brown, Campione & Day, 1981) continuada sobre las
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inconsistencias del material, la familiaridad del mismo, etc. Esta comprobacion
metacognitiva permite hacer los ajustes necesarios a lo largo de toda la

codificacion con la finalidad de que ésta sea lo mas adecuada posible.

ii) Representacién del problema

Una vez codificada la informacion, ésta es representada mentalmente. De
acuerdo con Newell & Simon (1972) pueden delimitarse en este "mapa mental"
cuatro partes: 1) la descripcion del estado inicial del problema, 2) la descripcion del
estado final, 3) el conjunto de operaciones que deben usarse para transformar el
estado inicial en el estado final y 4) el conjunto de dificultades (constraints) del
problema, tales como el tiempo limite u otros aspectos que imponen una serie de
determinadas condiciones a la resolucion del problema.

Una adecuada representacion mental es la base de una resolucion exitosa
puesto que permite:

a) Reducir el espacio de memoria utilizada al organizar los movimientos

planeados en un Unico conjunto.

b) Organizar las reglas y condiciones de un problema asi como decidir

cuando es mas adecuado realizar un paso y cuando no.

c) Conocer cuando se esta llegando a la solucion del problema e identificar

los obstaculos potenciales que impiden el progreso.

d) Generalizar la informacidon obtenida en nuevos problemas parecidos al

resuelto pero que tengan una estructura superficial distinta.

Un elemento crucial de la representacion mental del problema es la
detecciéon de los obstaculos, es decir, aquellos elementos que dificultan la
resolucién del problema y obligan al resolutor a utilizar estrategias u otros
mecanismos cognitivos o metacognitivos para llegar a la soluciéon. Para poder
detectarlos el primer paso consiste en conocer qué elementos pueden ser un
obstaculo para la resolucion, por lo que a continuacién se describen algunos de los
obstaculos mas comunes. Los obstaculos pueden ser de varios tipos (Adams,
1987):

= Perceptivos. Impiden percibir claramente el problema en si mismo o la
informacién necesaria para resolverlo. Se incluyen, entre otros: 1) los
estereotipos (cuando se ve aquello que se espera ver); 2) la dificultad en
aislar el problema; 3) la tendencia de delimitar el area del problema
demasiado cerca (como el problema de los “"Nueve Puntos”); 4) la dificultad
de ver el problema desde varios puntos de vista; 5) la saturacion de

informacion.
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* Emocionales. Reflejan, la mayoria de las veces, los conflictos e inquietudes
del sujeto; de los numerosos obstaculos de este tipo propuestos por el autor
destacamos: 1) el miedo a fallar; 2) la intolerancia a la ambigledad; 3) la
preferencia por juzgar las ideas mas que por generarlas; 4) la dificultad de
relajacién, incubacién y meditacién de un problema; 5) la dificultad de
distinguir realidad de fantasia.

= Culturales. Aparecen asociados con un entorno determinado, tales como,
entre otros, 1) los tabues; 2) pensar que la resoluciéon de problemas es cosa
de nifios; 3) tener la idea que los problemas deben resolverse por cientificos
y con dinero. Relacionados con ellos se distinguen los obstaculos
ambientales, como 1) la falta de cooperacién entre los colegas; 2) la
valoracion de los superiores de sus propias ideas y no las de los demas; 3)
las distracciones (teléfono, ruido exterior, etc.); 4) la falta de apoyo para
llevar las ideas a la practica.

» Intelectuales. Son resultado de una eleccién ineficiente de los recursos
intelectuales y expresivos, que inhiben la habilidad de comunicar ideas, no
sOlo a los demas, sino a uno mismo. Entre este tipo de obstaculos se hallan
los siguientes: 1) resolucion de un problema a través un lenguaje incorrecto
(por ejemplo, cuando se pretende resolver una problema matematicamente
cuando es mas sencillo hacerlo visualmente); 2) inflexibilidad o inadecuado
uso de las estrategias intelectuales (cada estrategia debe utilizarse en el
problema y momento adecuados); 3) falta o incorreccion de la informacién
(cuando ésta no se tiene el problema no se puede resolver exitosamente); y

4) expresivos (habilidades linglisticas inadecuadas para expresar ideas).

Una vez el resolutor conozca qué tipo de obstaculos debe superar, los
afnadird a su representacion del problema y podra escoger con mejor precision las

estrategias de resolucion.

Hay que destacar que no existe una Unica representacién mental sino que
hay tres principales variables que influyen en ella, condicionandola:
a) El tipo de problema: cada tipologia de problemas implica una
representacion mental particular, tal y como se observa en el estudio de
Hegarty, Mayer & Monk (1995) en el que administraron problemas
aritméticos y detectaron que los resolutores que hacian una traduccion
directa del problema no conseguian resolverlo exitosamente, mientras
gue aquéllos que construian un modelo, buscando relaciones entre los

términos, si llegaban a la solucion.
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b) El tipo de capacidades cognitivas: los estudios de MacLeod, Hunt &
Mathews (1978) en una tarea simple (en la que debian sefialar si una
oracion coincidia con la imagen presentada a continuacién) indican que
los resolutores que destacan en capacidad espacial tienden a traducir en
imagenes la informacidon recibida verbalmente, mientras que los
resolutores con alta capacidad verbal tienden a traducir verbalmente las
imagenes recibidas; los autores concluyen que, en funcién de la aptitud
destacada (verbal o espacial), los resolutores escogen una estrategia
verbal o visual-espacial, respectivamente; es decir, escogen aquella
estrategia que les es mas apropiada vy les facilita la resolucion.

c) El grado de experticia: Los estudios entre expertos y noveles concluyen
que la principal diferencia entre ambos reside en que los expertos
muestran una representacion mental mas completa, estructurada y
organizada que los noveles (Chi, Glaser & Rees, 1982) (véanse mas

adelante con mas detalle las diferencias debido a la experiencia).
Una vez el problema ha sido codificado y representado mentalmente es
necesario decidir cobmo resolverlo, por lo que es el momento de seleccionar las

estrategias a utilizar.

iii) Busqueda y seleccién de las estrategias a utilizar

A lo largo del proceso de resolucion el resolutor debe buscar, dentro de la
representacion mental del problema, qué operadores aplicar en cada momento.
Para ello se puede utilizar un largo abanico de estrategias, es decir, de técnicas o
métodos que permitan al resolutor acercarse al estado final.

Las estrategias pueden ser de dominio general (aplicables a cualquier tipo de
problema) o de dominio especifico (sélo utiles en unos problemas determinados).
Las estrategias de dominio general son aplicables a mayor nimero de problemas y
han sido estudiadas ampliamente en la literatura (ver por ejemplo Mayer, 1992 o
Klahr, 2000, entre otros). Dada su generalidad se sefialaran a continuacion algunas
de las estrategias generales mas utilizadas.

- Ensayo-error: esta estrategia es una de las mas simples y consiste en
aplicar algun operador al estado inicial del problema y acto seguido
comprobar si el estado final ha sido alcanzado. En el caso afirmativo, el
problema estaria resuelto y, en caso negativo, es necesario aplicar otro
operador, y asi sucesivamente (Klahr, 2000). Su uso es soélo util cuando

es facil generar el conjunto de respuestas potenciales y probarlas todas
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(por ejemplo, cuando se tiene que buscar, entre un conjunto de 10
llaves, la que abre un candado) pero en otras circunstancias mas
complejas (por ejemplo, cuando el nimero de llaves ascienda a 500) es
mejor buscar una estrategia alternativa que no implique probar todas las
alternativas posibles.

“Hill climbing”: en esta estrategia el resolutor siempre produce un
movimiento que, desde el estado actual del problema, le permite un
acercamiento al estado final (Mayer, 1992). El aspecto negativo es que,
a veces, el hecho de estar mas cerca del objetivo no significa que
realmente se esté avanzando en la resolucién, ya que puede llegarse a
un punto muerto donde no sea posible continuar o incluso en ocasiones
debe llevarse a cabo un movimiento, necesario para alcanzar el estado
final, que sea aparentemente un “retroceso”.

Por ejemplo, en el problema de La Torre de Hanoi, el resolutor,
cuando utiliza esta estrategia, considera que cuantos mas discos tenga
en el tercer eje, mas cerca esta del objetivo; ello provocara que, cuando
un disco mas pequeno se tenga que retirar del tercer eje para permitir
colocar uno mayor, se interprete que se esta produciendo un alejamiento
de la soluciéon, cuando realmente este procedimiento provoca un
acercamiento a ella. Se observa pues, que esta estrategia no es
adecuada cuando los problemas requieren de la realizacion de un
movimiento que, con la finalidad de conseguir el objetivo, parezca que
se aleja del estado final.

En esta estrategia, a diferencia de la estrategia de ensayo-error, el
resolutor no va “a ciegas” sino que tiene claro cual es el estado final, vy,
ademas, en cada nuevo intento no se empieza desde el punto de partida
(como en la estrategia de ensayo-error) sino que cada vez se halla mas

cercano el objetivo.

Andlisis de medio-fin: esta estrategia consiste en comparar el estado

actual del problema con el estado final y buscar un operador que pueda
reducir la diferencia hallada. Cuando el operador no puede ser aplicado a
una situacién determinada, entonces se formula un subobjetivo donde si
tenga cabida el operador en cuestién (Newell & Simon, 1972).

Esta estrategia presenta una mayor complejidad respecto la
estrategia de ™“hill climbing” en el sentido que el objetivo no es

simplemente acercarse cada vez mas al estado final, sino acercarse a la

109



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

solucion en la medida de lo posible. De esta forma, en la estrategia de
andlisis de medio-fin, los “retrocesos aparentes” (que se constatan
mediante la estrategia “hill climbing”) no se observan como tales sino
que se consideran como nuevos subobjetivos que permiten realmente
acercarse a la solucién. Un ejemplo claro de la estrategia de analisis de
medio-fin se halla en el problema de La Torre de Hanoi (ver descritos los

pasos de esta estrategia en el Cuadro 2 de la pagina 98).

Planificacion: La planificacion consiste en, previa cualquier actuacion,
estudiar mentalmente la resolucién del problema mediante Ila
representacion de éste y la seleccion de las sucesivas estrategias a
utilizar, para, finalmente, ejecutar los pasos mentales que se estimen
precisos. Es decir, la planificacion implica una separacién entre “la toma
de decisiones” y la “ejecucion” de la respuesta. Por otro lado, segun
Holyoak (1995), la planificacion efectiva requiere descomponer el
problema en distintos sub-objetivos y permite:

= anticipar las consecuencias de los distintos procedimientos a

realizar,

= evitar cometer errores graves,

* aportar informacion que puede usarse para regular la solucién.

La planificacion puede estar presente conjuntamente con la
estrategia de “hill climbing” y la de analisis de medio-fin, pero no con la
estrategia de ensayo-error ya que, tal y como su propio nombre indica,
su uso implica sélo ejecucidon (o ensayo) pero no una planificacion

previa.

Analogia: esta estrategia implica hallar una similitud entre un estimulo
nuevo (por ejemplo, un problema a resolver) y un estimulo ya
encontrado previamente (por ejemplo, un problema resuelto en el
pasado). Esta similitud de ambos problemas puede variar, entre otras
caracteristicas, en forma (el enunciado puede ser distinto) o en la
complejidad del problema (puede ser igual en su estructura pero con
aspectos que aumentan o disminuyen la dificultad). Klahr (2000) sefala
que, aunque hay una alta posibilidad de resolver exitosamente un
problema mediante analogia, el mismo proceso de “mapping” puede
fallar, por lo que esta estrategia, por si misma, no implica un éxito

seguro en la resolucién. Ademas, a veces puede hallarse una
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transferencia negativa cuando se constata una similitud pero realmente

no hay tal semejanza, por lo que la analogia no siempre es positiva.

El uso de una u otra estrategia dependera, por un lado, del tipo de problema
(un problema que tenga pocas alternativas podra ser resuelto por la estrategia de
ensayo-error mientras que otro de mayor complejidad podra dividirse en
subobjetivos y resolverse mediante la estrategia de analisis medio-fin) y, por otro,
del agente o resolutor (el resolutor competente utilizara estrategias mas complejas
(por ejemplo, analisis medio-fin) mientras que el resolutor pobre utilizara, quizas,
estrategias mas basicas (por ejemplo, la de ensayo-error o la de “hill climbing”).
Los aspectos relacionados con el agente se detallan con mayor detenimiento mas
adelante.

Ademads, en un mismo problema puede observarse el uso de varias
estrategias distintas. Asi, el resolutor puede empezar hallando una analogia vy
resolver el problema en una direccidon, pero darse cuenta, finalmente, que el
problema difiere significativamente del que conocia, por lo que puede optar
continuar resolviendo el problema mediante las estrategias de planificacion y de
analisis medio-fin, por ejemplo.

Finalmente, y dado que no todas las estrategias son adecuadas en todas las
situaciones, es necesario saber discernir qué estrategia es adecuada para cada
problema. Es en este aspecto donde juega un papel importante la capacidad
metacognitiva, tal y como se incidira mas adelante.

Por otro lado, en los problemas de insight la resolucién parece que esta
influenciada por una reorganizacion de la representacién del problema o por una
incorporaciéon de nuevos procesos cognitivos. Dada su relevancia, se detalla

seguidamente el papel del insight en la resolucién de problemas.

iv. El insight en la resolucion de problemas

Actualmente, y de acuerdo con Schooler, Fallshore & Fiore (1995), todavia
no existe un acuerdo unanime sobre qué es el insight, lo que indica la complejidad
del concepto. No obstante este desacuerdo, la mayoria de definiciones coinciden en
relacionar el insight con una subita resolucién de un problema (la conocida
experiencia de “aja”, sefalada por Wallas (1926), donde es dificil explicar qué
proceso de resolucién se ha seguido para hallar la respuesta exitosa.

Wallas (1926) indica que el proceso de creatividad (aplicado también en la

resolucién de problemas) consta de cuatro etapas:
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- Fase de preparacién, consistente en la recogida de informacién sobre el

problema a resolver.

- Fase de incubacién, en la que el resolutor no estd pensando en el

problema conscientemente pero donde el procesamiento del problema
continlia existiendo.

- Fase de “iluminacién”, en la que hay la aparicion de un “flash”, de una

I\\

“feliz idea”, en la que se produce la experiencia del “aja”, es decir, la
experiencia de haber hallado la solucién.

- Fase de verificacién, en la que se comprueba la idea obtenida en la fase

de iluminacion. Esta Gltima fase es vital ya que, sin ella, no se completa
el proceso de resolucién: hasta que no hay el convencimiento de que la

solucién es acertada no se puede considerar el problema como resuelto.

Dos son las perspectivas en el tratamiento del insight:
a) perspectiva de que el insight es un proceso especial

b) perspectiva de que el insight no es un proceso especial

a) La perspectiva de que el insight es un proceso especial estd apoyado por dos
tipos de estudios distintos. Por un lado, estan los trabajos clasicos de la Gestalt
(por ejemplo, Maier, 1930; Duncker, 1945 o Wertheimer, 1959) que consideran
que el insight es un proceso cualitativamente distinto al resto de procesos
mentales. Concretamente, Davidson (1995) sefiala que los autores de la Gestalt
consideran que el insight:
a) Procede de una subita reestructuracién de un problema donde aparece la
sensacion de flases de inspiracidén o inconscientes saltos de pensamiento
b) Ocurre durante una gran aceleracion del procesamiento mental.

c) Es debido a un corto-circuito del proceso de razonamiento normal.

Por otro lado, dada su relevancia, es preciso sefialar los trabajos de Metcalfe
(1986; Metcalfe & Wiebe, 1987) sobre la evidencia empirica del insight como
proceso especial y especifico.

Asi, Metcalfe (1986) hallé una correlacién positiva entre la sensacion de
ejecucion de una tarea y la memoria, pero no hallé correlacion entre la sensacién
de ejecucién y la resolucion de problemas que requieren insight. Ademas, estos
resultados se corroboraron cuando Metcalfe & Wiebe (1987) estudiaron esta
relacion con problemas de tipo mas escalonado (como la Torre de Hanoi) vy
algebraicos por un lado y con problemas de insight por otro, pidiendo a los sujetos

qgue durante la resolucion indicaran, cada 15 segundos, si creian que estaban cerca
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o lejos de la respuesta correcta. Asi, los resultados indicaron que en los problemas
algebraicos y de tipo escalonado (o de no-insight) la sensacion de ejecucion seguia
un patron de incremento a lo largo de la resolucién (a medida que avanzaban en la
resolucién estaban mas seguros de estar cerca de la respuesta correcta), mientras
que en los problemas de insight habia una opacidad, siendo muy dificil predecir si
se estaba cerca o no de la solucién hasta que ésta era alcanzada.

Estos resultados, como concluyen Metcalfe (1986) y Metcalfe & Wiebe
(1987), apoyan la idea que los problemas de insight estan relacionados con una
subita iluminacion (y no con un conjunto de pasos graduales) y ésta no se pueda
predecir de antemano, siendo, por lo tanto, un resultado esperable y coherente
dentro del marco tedrico de los problemas de insight.

No obstante, esta corriente tiene varios aspectos problematicos:

1) El hecho que los participantes no puedan predecir si estan cerca de la
solucion no indica necesariamente que la respuesta haya ocurrido
subitamente, ya que pueden estar implicados otros aspectos, como la
familiaridad con el problema (Weisberg, 1992); asi, en problemas
algebraicos los participantes pueden sefialar un patrén de incremento en su
acercamiento a la solucién porque saben qué mecanismo utilizar, mientras
qgue en los problemas de insight, al ser mas novedosos, el procedimiento de
resolucién usado no se considera adecuado hasta que se ha obtenido la
solucion.

2) No permite aclarar qué es el insight, ya que cuando se define como

[/ZBA\

“solucion repentina”, “experiencia de aja” o “corto-circuito del razonamiento

Ill

normal” no se aporta informaciéon clara sobre la naturaleza del insight
(Davidson, 1995).

3) La teoria es circular y no falisficable (Weisberg, 1992; Davidson, 1995) ya
que Metcalfe clasifica un problema como de insight por el patron de
sensacion de cercania a la respuesta y, a su vez, explica el patron de
sensacion de cercania a la respuesta porque se trata de un problema de
insight.

4) Los datos de evidencia que apoyan esta perspectiva no son suficientes ya
que por cada estudio que apoya esta linea hay otro que lo refuta (Perkins,

1981).
b) La perspectiva opuesta a la anterior sefiala que el insight no es un proceso

especial sino una extension de los procesos ordinarios de percepcion,

reconocimiento, aprendizaje y concepcion (Perkins, 1981; Weisberg, 1988, 1992).

113



El papel de la inteligencia y de la metacognicion en la resolucién de problemas

Asi, Perkins (1981) sefiala que el insight es mas bien una experiencia
personal de satisfaccion de haber resuelto exitosamente un problema o haber
acabado una tarea, sin tener que estar necesariamente relacionado en cémo se ha
conseguido la solucion. Ademas, la solucién de un problema de insight, obtenida de
forma mas o menos rapida o espontanea, se alcanza siempre a partir de un tipo de
razonamiento.

La perspectiva de Weisberg (1992) coincide con la expuesta, y considera
que todos los problemas son resueltos en un continuo, de modo que algunos de
ellos, como los algebraicos, requieren largas series de pequefos pasos, (y por lo
tanto de pequefios incrementos de sensacién de cercania a la repuesta) mientras
que otros problemas (como por ejemplo el de La Moneda, utilizado en la parte
empirica de este trabajo) envuelve un proceso deductivo tan corto y rapido que no
es posible predecir de antemano la respuesta hasta que se ha conseguido.

En esta linea también se incluyen los trabajos de Davidson y Sternberg
(Davidson & Sternberg, 1984; 1986; Davidson, 1995) que sefialan que en los
problemas de insight participan como minimo tres tipos de procesos:

- Codificacidn selectiva: este tipo de insight ocurre cuando subitamente se

ven unas caracteristicas en un estimulo (o conjunto de estimulos) que antes
no se habian percibido; la codificacion selectiva puede contribuir a una re-
estructuracion de la representacion mental del problema de modo que la
informacién que se habia considerado irrelevante ahora es considerada
relevante para la resolucion del problema y al revés, la informacion que en
un principio se ha considerado relevante se considera ahora irrelevante.

- Combinaciéon selectiva: este tipo de insight ocurre cuando, suUbitamente,

unos elementos del problema se colocan juntos de una forma que, en un
principio, no habia sido obvia. En este insight, pues, el aspecto mas
importante es saber cdmo combinar o integrar los elementos que integran el
problema.

- Comparacion selectiva: este insight se observa cuando, subitamente, se

descubre una relacién no obvia entre la informacién nueva que se senala en

un problema y la informacion ya adquirida en el pasado.

Segun Davidson (1995) el insight ocurre cuando estos tres procesos se
aplican exitosamente en situaciones en las que el resolutor no posee un conjunto
de procesos de rutina para la resolucion del problema.

Finalmente, y fuera de la dicotomia de continuidad o discontinuidad del
insight, Kihlstrom (1999) apunta la idea de que el insight esta relacionado con la

existencia de mecanismos cognitivos inconscientes, refiriéndose no sélo al

114



Introduccion

procesamiento automatico de la informacion sino también a la memoria implicita, la
atencién implicita, la percepcién implicita y el pensamiento implicito.

Respecto a la clasificacién de los problemas de insight destaca la propuesta
de Weisberg (1995), quien parte de la definicidn gestaltica de insight (basada en la
re—estructuraciéon de la representaciéon del problema) para clasificar los problemas
de insight, concluyendo que:

— Algunos problemas considerados en la literatura de insight no se resuelven
mediante re-estructuracion, por lo que no son problemas de insight en el
sentido clasico. Un ejemplo es el problema de La Moneda, usado en la parte
empirica de este trabajo.

— Distingue dos tipos de problemas de insight: los problemas de insight puro,
que solo pueden resolverse mediante re-estructuracion, y los problemas de
insight hibridos, que pueden ser resueltos tanto mediante re-estructurcion
como sin ella. Segun Weisberg, el problema de Los Nueve Puntos se trataria
de un problema hibrido, puesto que el resolutor puede realizar lineas mas
alla de los puntos sin haber tenido insight.

— El insight es un mecanismo heterogéneo, de modo que ocurre de forma
diferente en cada problema: a veces es necesario captar de forma distinta
una palabra, mientras que en otras ocasiones la re—estructuracion del
problema es mas amplia.

Esta heterogeneidad, asi como la falta de acuerdo en la taxonomia de los
problemas (por lo que se estudian conjuntamente los resultados de problemas de
insight y de problemas de no insight) podria explicar la falta de unanimidad de las
diversas investigaciones sobre insight.

Weisberg (1995) sefiala que su taxonomia es incompatible con la propuesta
por Davidson y Sternberg (1984; Davidson, 1995) porque ellos utilizan el término
insight en sentido mas amplio, incluyendo en su definicion problemas que no
requieren de una re-estructuracién en la representacién del problema. No
obstante, tanto Davidson y Sternberg como Weisberg coinciden en sefialar la
heterogeneidad del insight.

Por otro lado, la particularidad de los problemas de insight se observa en la
dificultad de aprender cédmo resolver este tipo de problemas, tal y como muestran
los trabajos de Weisberg, DiCamillo & Phillips (1978), Weisberg & Alba (1981;
1982) y Peretto, Bransford & Franks (1983). Todos estos autores han mostrado
que ni la memorizacién previa de palabras que facilitan la resolucion del problema,
ni el ensayo de problemas parecidos permiten la transferencia o el aprendizaje en

la resolucién de tales problemas.
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Dada esta falta de transferencia, Weisberg & Alba (1981) concluyen que los
términos de fijacion e insight no son adecuados para describir los procesos
implicados en la resolucion de estos problemas (denominados de insight) y es en
cambio el papel de conocimiento especifico del problema quien puede dar
respuesta a los procesos implicados en su resolucion.

En contraposicion, los estudios de Lung & Dominowski (1985) y Lockhart,
Lamon & Gick (1988) sefialan que cuando la informacién se presenta de forma
adecuada si puede existir tal transferencia.

Asi, Lockhart et al. (1988) consideran que la resolucion del problema es
facilitada cuando la informacién se presenta de modo que produce unos segundos
se confusidon y, a continuacién, se presenta la pista para el problema, lo que
provoca una reconceptualizacion de la primera informacion recibida (en cambio,
cuando la misma informacién se presenta sin dejar un periodo de confusién no se
observa ningun tipo de facilitacion). Asi pues, Lockhart et al. (1988) concluyen que
para constatar transferencia en la resolucién de problemas de insight no sélo es
importante el contenido del problema, sino también las operaciones de
procesamiento que subyacen a la adquisicion de esta informacion.

En suma, estos resultados divergentes en cuanto a la transferencia del
insight corroboran de nuevo la complejidad del término, tal y como se ha indicado

anteriormente.

Una vez abordados los aspectos principales del proceso de resolucidn
(codificacion, representacion, busqueda de las estrategias e insight) se incidird en

la influencia de las caracteristicas del agente en la resolucion de problemas.

3.2.3. Las caracteristicas del resolutor y su influencia en la resolucion de
problemas

Las caracteristicas intelectuales, de experiencia e incluso motivaciones del
resolutor afectan significativamente a la resolucion del problema, no sélo en el
resultado final (hallar o no la solucion correcta) sino también en el estado inicial y

en el proceso de resolucidn. Estas tres caracteristicas se sefialan a continuacién.

i. El papel de la inteligencia en la resolucion de problemas

Diversos estudios sefialan que los sujetos con alta capacidad intelectual
resuelven mejor los problemas que los sujetos con baja capacidad intelectual, bien

porque alcanzan la solucién mas directamente (por ejemplo, Swanson, 1992;
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Geary & Brown, 1991; Gorodetsky & Klavir, 2003) y mas a menudo (Davidson &
Sternberg, 1984; Davidson, 1986, 1995, Gorodetsky & Klavir, 2003), porque
escogen espontaneamente la informacion relevante y la aplican (Davidson &
Sternberg, 1984; Davidson, 1986, 1995), porque dedican mas tiempo para
planificar el proceso a seguir (Sternberg, 1990a).

Por ejemplo, el estudio de Swanson (1992) realizado con nifios de 11-12
afios indica que los sujetos con alta capacidad intelectual resuelven la tarea
combinatoria piagetiana con menos pasos que aquéllos con capacidad intelectual
normal y baja.

A su vez, Gorodetsky & Kavir (2003) estudiaron la resolucidon de problemas
en participantes con alta capacidad intelectual y con capacidad intelectual media, a
los que les administraron problemas analdgicos en cuanto a la estructura profunda
pero con importantes modificaciones respecto la estructura superficial (contenido,
contexto y modo de presentacion). Los resultados obtenidos no sélo muestran que
los resolutores con alta capacidad intelectual resolvian mayor nimero de problemas
exitosamente sino que, ademas, focalizaban su resolucion hacia el objetivo
principal, alejandose de las estrategias de busqueda mas aleatorias. Gorodetsky &
Kavir (2003) observaron también que los resolutores con alta capacidad intelectual
se centraban en aquellos subprocesos relacionados con el mismo problema a
resolver y no sélo en el aprendizaje anterior, como sucedia en el grupo con
capacidad intelectual media.

Por otro lado, en el area matematica, Geary & Brown (1991) estudiaron las
estrategias utilizadas en el calculo de sumas sencillas presentadas mediante el
ordenador a niflos de 9-10 afios identificados con alta capacidad intelectual,
capacidad intelectual media y con dificultades de aprendizaje para las matematicas,
hallando que los niflos con alto nivel intelectual utilizan unas estrategias mas
maduras a la vez que son mas rapidos procesando la informacién.

Los estudios de Davidson & Sternberg (1984) y Davidson (1986; 1995),
centrados en la resolucion de problemas de insight de codificacion selectiva,
combinacién selectiva y comparacion selectiva, sefialan un patrén claro en los tres
tipos de problemas: los resolutores con alta capacidad intelectual escogen
espontaneamente la informacidn mas importante para resolver el problema, a la
vez que tienen mayor numero de aciertos que los resolutores con capacidad
intelectual media. En cambio, cuando en las instrucciones de los mismos problemas
se presentan pistas, las diferencias no estan tan claras entre ambos grupos, ya que
entonces la ejecucion del grupo con capacidad intelectual media mejora, mientras

que queda igual la ejecucién del grupo con alta capacidad intelectual. Ello indica,
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pues, que la dificultad reside especialmente en saber qué tipo de informacién es la
relevante y crucial en la resolucién de problemas.

De forma general, Borkowski & Kurtz (1987) resumen los diversos estudios
de este ambito y concluyen que los sujetos con alta capacidad intelectual, en
comparacién con los sujetos con capacidad intelectual media, tienden a usar
estrategias mas eficientemente, aprenden nuevas estrategias con mayor facilidad,
las transfieren a nuevas situaciones mas rapidamente y muestran ser mejores en la
verbalizacién de su conocimiento sobre los procesos cognitivos.

Las diferencias intelectuales en la resolucion de problemas también son
observables desde un punto de vista neuroldgico. Asi, los estudios de Jausovec
(1996, 1997, 1998, 2000) revelan una asociacidn negativa entre la actividad
cerebral durante la resolucion de problemas y la inteligencia, de modo que los
sujetos con alta capacidad intelectual muestran una baja actividad cerebral en
relacion con los individuos con capacidad intelectual media. Ademas, Jausovec
(2000) no sdélo ha hallado que los sujetos con alta capacidad intelectual muestran
una menor actividad mental (es decir, mayor actividad alfa) sino que también ha
observado en éstos una mayor cooperacion entre las areas cerebrales durante la
resoluciéon de problemas cerrados que en los sujetos con capacidad intelectual
media. Complementariamente, hay diferencias en la actividad neuroldgica ante la
resoluciéon de problemas cerrados y abiertos, lo que, segun Jausovec (2000),
permite corroborar la idea de que la inteligencia (medida especialmente a través de
los problemas cerrados) y la creatividad (ésta ultima, observable especialmente
ante los problemas abiertos) son entidades distintas.

Dada la importancia del papel de la experiencia en la resolucion de
problemas, asi como la alta relacidén e incluso equiparacién de la experticia con el
talento en un area determinada (por ejemplo, Elshout, 1995; Krampe & Baltes,
2003; Sternberg & Grigorenko, 2003), se sefialan a continuacién las caracteristicas

esenciales de los expertos y noveles en la resolucion de problemas.

ii. El papel de |la experiencia previa en la resolucion de problemas

Las diferencias entre expertos y noveles estan ampliamente documentadas,
sugiriendo que la experiencia favorece una mejor resolucién (de Groot, 1965; Chi
et al.,, 1982; Anzai, 1991; Glaser, 1996, entre muchos otros), hallando
repetidamente que ambos difieren respecto la cantidad, organizacién vy
accesibilidad de la informacion en un area determinada. Otros resultados (por
ejemplo, Chi et al., 1982) parecen indicar que las diferencias no residen tanto en

los aspectos cuantitativos (tiempo de respuesta, nimero de estrategias y de
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errores, etc.) sino en los cualitativos, donde se observa que los expertos, a
diferencia de los noveles, representan el problema de forma mas estructurada,
relacionando los términos y jerarquizandolos, a la vez que llevan a cabo inferencias
adecuadas. Ademas, mientras que la representacion de los expertos se centra en
términos abstractos, la de los novatos se centra en términos mas concretos. Asi,
Chi, Feltovich & Glaser (1981) y Anzai (1991) sefialan que los novatos tienden a
interpretar los fendmenos fisicos segln observaciones directas basadas en el
sentido comun, y los expertos, en cambio, interpretan los mismos fendmenos
mediante los principios fisicos subyacentes a dichos fendmenos.

Esta diferencia es explicada por Chi et al. (1982) no por diferencias en el
sistema cognitivo, sino en el conocimiento previo: mientras que la representacion
de los noveles contiene sélo la informacién del problema, la del experto muestra
también inferencias y abstracciones derivadas del conocimiento adquirido en el
pasado, y es por ello que es mas amplia y elaborada.

Ademas, se ha observado que no sélo hay diferencias respecto la calidad de
las representaciones, sino también en las modificaciones que sufren estas
representaciones. Segun Anzai & Yokoyama (1984), las representaciones internas
de los expertos son mas o menos estables a lo largo de la resolucion de los
problemas fisicos, mientras que la representacion de los novatos son mas
inestables: las cambian mucho mas a menudo que los expertos y, ademas, les
cuesta decidir qué representacion es la mas adecuada.

Todo ello es debido, especialmente, a que el experto tiene un conocimiento
abstracto bien organizado, asi como conocimiento especifico sobre el ambito del
problema a resolver, lo que le permite construir representaciones adecuadas y
complejas.

No obstante, en ocasiones, el mayor conocimiento especifico de los expertos
no permite resolver correctamente los problemas, tal y como se observa en los
trabajos de Wiley (1998), Chase & Simon (1973a, 1973b), Frensch & Sternberg
(1989), etc.

Asi, Wiley (1998) sefala que en la literatura se podria resumir en tres
grandes grupos los casos en los que los expertos son superados por los noveles. El
primer grupo de estudios indica que los noveles obtienen mejores resultados que
los expertos cuando estos ultimos no pueden hacer uso de su conocimiento
especifico. Por ejemplo, el estudio de Chase & Simon (1973a) sugiere que los
expertos en ajedrez, recuerdan menos movimientos que los noveles cuando estos
movimientos son arbitrarios y sin sentido. El seqgundo grupo de estudios muestra
que los noveles superan a los expertos en tareas en las que se requiere memoria

para la estructura superficial de informacion presentada. Asi, en tareas de
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diagnosticos médicos, se ha hallado que aunque los expertos hacen mejores
diagnosticos tienen peor recuerdo acerca de la exacta informacién que le ha llevado
a ese diagnéstico concreto. Respecto al tercer grupo de estudios, se constata que
los expertos ejecutan peor una tarea que los noveles cuando es necesario utilizar
un procedimiento distinto al habitual. En este sentido, seglin Frensch & Sternberg
(1989), expertos jugadores de bridge, con mejores resultados que los noveles ante
las condiciones normales de juego, tardaban mas tiempo que los noveles para

adaptarse a una nueva version y a unas nuevas reglas.

Por otro lado, Schneider, Koérkel & Weinert (1989) afirman que la
experiencia en un ambito concreto puede compensar una baja aptitud intelectual
general. Concretamente, estos autores llevaron a cabo dos experimentos. En el
primero de ellos midieron a alumnos de primaria el conocimiento de las reglas del
fautbol través de un cuestionario, clasificAndolos como expertos o noveles en
funcion de sus aciertos. Por otro lado, se agrupd a los alumnos como alta o baja
capacidad verbal a partir de los resultados obtenidos en un subtest verbal. Todo
ello permitié agrupar a los alumnos en cuatro grupos: expertos con alta capacidad
intelectual, expertos con baja capacidad intelectual, noveles con alta capacidad
intelectual y noveles con baja capacidad intelectual. A continuacion se les presentd
un texto sobre futbol y después de su lectura y de haberlo escuchado a través de
un cassette dos veces se les administré un test de comprensién lectora, donde su
optima resoluciéon requeria no soélo recordar los detalles sino también hacer
inferencias y detectar contradicciones del texto. Los resultados obtenidos indican
que el conocimiento previo es mejor predictor de la comprension y recuerdo de un
texto que la capacidad intelectual. Estos datos fueron corroborados en el segundo
experimento, en el que fueron incluidas medidas metacognitivas. Asi pues, ambos
experimentos sugieren que los sujetos con baja capacidad intelectual pueden
procesar informacién de manera efectiva en aquellas areas de conocimiento que les
son familiares.

Respecto qué tipo de estrategias son usadas en la resolucién de problemas,
los estudios entre expertos y noveles en el area de la fisica (Simon & Simon, 1978;
Larkin, McDermott, Simon & Simon, 1980) sefialan que los expertos tienden a
utilizar la estrategia de “hacia adelante” (working-forward strategy) y los noveles
tienden a usar la estrategia de “hacia atras” (working-backward strategy). Es decir,
los expertos trabajan a partir del enunciado del problema y van generando las
ecuaciones necesarias, mientras que los noveles empiezan por una ecuacion que

contiene la incégnita del problema, de modo que si esta ecuacidon contiene
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variables cuyos valores no aparecen en el enunciado se selecciona una nueva
ecuacioén, y asi sucesivamente hasta hallar la ecuacién mas acertada.

Estos mismos resultados se han hallado en el ambito de la medicina. Patel &
Groen (1991) sefialan que los médicos expertos generan su diagndstico a partir de
los sintomas (estrategia de “hacia delante”), mientras que los médicos novatos
comprueban la correccidn de su diagndstico inspeccionando los sintomas relevantes
(estrategia de "hacia atras").

Patel & Groen (1991) afiaden que el razonamiento “hacia delante” favorece
los errores en caso de que no haya un adecuado conocimiento especifico, ya que no
es posible comprobar la idoneidad de las interferencias llevadas a cabo, por lo que
esta estrategia es so6lo adecuada cuando los resolutores tienen un amplio
conocimiento sobre el tema; contrariamente, la estrategia de “hacia atras” es
comunmente usada cuando el contenido del problema es novedoso porque, aunque
requiere de una elevada memoria de trabajo (para ir comprobando que las
hipétesis se adecuan a los objetivos perseguidos) y se trata de un razonamiento
mas lento que el de “hacia delante”, no requiere de un alto conocimiento especifico
para su utilizacion.

Ademas, los noveles se caracterizan principalmente por el uso de la
estrategia de ensayo-error (Polson & Jeffries, 1982) ya que éstos tienen una
comprension mas limitada del problema, lo que conlleva a una falta de estructura
del mismo, y, por consiguiente, a una mayor dificultad para integrar los distintos
aspectos del problema en una estructura general y poder tomar decisiones.

En suma, los expertos resuelven mejor los problemas en su area de
experticia gracias a que tienen una buena representacion del problema, un
conocimiento especifico que les permite una eficiente busqueda en el problem
space, a la vez que tienen automatizados algunas respuestas, procedimientos y
estrategias (por ejemplo, Chi et al., 1982, Anzai, 1991). No obstante, cuando el
problema requiere una busqueda mas alld del marco usual de su dominio, parece
que los expertos estardn en desventaja, ya que su conocimiento les conduce a
buscar la respuesta en un area del problem space donde no se halla la solucion
(Wiley, 1998).

iii. El papel de la motivacion en la resolucidon de problemas

Ademas de los aspectos cognitivos y metacognitivos cabe tener en cuenta el
papel de los aspectos motivacionales en el resolutor (la autoestima o la atribucién

del éxito al esfuerzo, por ejemplo).
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De este modo, cuando el resolutor cree que, independientemente de la
estrategia utilizada no mejorard su resolucién, no utiliza ninguna estrategia para
resolver el problema (Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983). Asi pues,
parece que la percepcion que tiene el resolutor acerca de su capacidad para realizar
una tarea es mucho mas critica y decisiva a la hora de su resolucion exitosa que los

incentivos de la tarea o las capacidades reales del individuo.

3.3. La metacognicion en la resolucion de problemas

A continuacién se abordan los aspectos metacognitivos, cuyo papel es

decisivo en el proceso de resolucién de problemas.

3.3.1. Aspectos basicos de la metacognicion

La metacognicion, es decir, el conocimiento que tiene uno mismo sobre su
cognicion, permite al sujeto identificar y trabajar estratégicamente con las tres
partes del problema (estado inicial, proceso y estado final), de modo que al tener
un conocimiento acerca de la resolucion de problemas en general, asi como de los
propios procesos mentales en particular, permite a los sujetos resolver mejor los
problemas (Davidson & Sternberg, 1998).

El estudio de la metacognicion procede de la unién de cuatro lineas de
investigacion distintas (Brown, 1987): 1) los datos procedentes de las
verbalizaciones realizadas durante la resolucion de problemas, 2) el control
ejecutivo dentro del modelo del procesamiento de la informacion, 3) la
autorregulacion y la reorganizacion conceptual durante el aprendizaje y el
desarrollo, dentro de las teorias piagetianas y neopiagetianas; y 4) la regulacién del
otro, aspecto central en la teoria vigotoskiana.

Schwartz & Perfect (2002) afiaden que la investigacién actual en
metacognicion tiene dos origenes paralelos: a) en la psicologia cognitiva de los
anos 60, principalmente con los trabajos de Hart (1965, 1967) sobre la precision de
los juicios que hacen los adultos sobre su memoria y b) en la psicologia post-
piagetiana de los afios 70, con el trabajo de Flavell (1979) como mayor exponente,
sobre las diferencias de los juicios acerca de la memoria que hacen los nifios en
distintas edades. No obstante, a juicio de Schwartz & Perfect (2002) estas dos

escuelas se han ido uniendo.
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Aunque cada estudio estudia y define la metacognicion de una manera
particular, Hacker (1998) sefiala que todos los estudios incluyen, como minimo, las
dos siguientes caracteristicas en el concepto de metacognicion:

a) Conocimiento metacognitivo, es decir, conocimiento sobre el propio

conocimiento, los procesos y los estados cognitivos y afectivos.

b) Regulacion metacognitiva, que seria la capacidad para controlar y

regular, de forma consciente y deliberadamente, el propio
conocimiento, los procesos y los estados cognitivos y afectivos.

Concretamente, Flavell (1979) sefiala que el conocimiento metacognitivo es
el conocimiento sobre tres ambitos:

- las propias capacidades cognitivas (por ejemplo, saber en qué area
intelectual se es mas competente),

- las tareas (si la tarea es familiar o no, si es interesante, etc.) y

- las estrategias metacognitivas (conocer qué estrategias seran mas efectivas
en una situacion dada).

La regulacion metacognitiva, a su vez, incluiria tanto los aspectos de
monitorizacidon (informacidn acerca de los errores cometidos, por ejemplo) como de
control (correccion de los errores, por ejemplo).

En este sentido, Nelson & Narens (1990; 1994) y Nelson (1996) proponen
un modelo de metacogniciéon basado en dos niveles esenciales (ver Figura 15): el
nivel-objeto (object level) y el meta-nivel (meta level), siendo vitales los aspectos
de monitorizacidon y control. A estos dos niveles (objeto y meta) se pueden ir
afiadiendo sucesivos niveles-objeto y meta-niveles, configurando un modelo cada
vez mas complejo (ver por ejemplo el modelo de tres niveles en Narens, Graf &
Nelson, 1996).

Concretamente, en el objeto-nivel se hallarian las cogniciones acerca de los
objetos externos. En el primer meta-nivel habria las cogniciones respecto las
cogniciones de los objetos externos. En teoria, en el segundo meta-nivel habria
cogniciones respecto las cogniciones del primer nivel. Asi, cualquier nivel inferior
puede ser apresado por cualquier nivel superior y, a su vez, el nivel inferior y el
nivel superior pueden ocurrir simultaneamente.

Ademas, en este sistema se afiaden los términos de monitorizacién y control.

La monitorizacion seria el flujo de informacidon que va del nivel-objeto al meta-

nivel, mientras que el control es la informacién proveniente del meta-nivel al nivel-
objeto sobre qué acciones debe llevar a cabo a continuacién el nivel-objeto. La
funcién de la monitorizacién es informar, mientras que la funcién del control es

actuar.
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- j META-NIVEL
Modelo

o Flujo de
Control Monitorizacion informacién

j NIVEL-OBJETO

Figura 15. Modelo de metacognicién segin Nelson & Narens (1990).

Si bien el modelo de Nelson & Narens (1990) esta enfocado especialmente a
la memoria se puede extrapolar a cualquier otro tipo de sistema y proceso
cognitivo.

Respecto los aspectos neuro-anatomicos de la metacognicion, Fernandez-
Duque, Baird & Posner (2000) relacionan la regulacion metacognitiva con las areas
medio-frontales cerebrales.

3.3.1. La metacognicion como facilitadora en la resolucion de problemas

Las habilidades metacognitivas tienen un papel importante en la resoluciéon
de problemas ya que ayudan a (Davidson & Sternberg, 1998):

a) Codificar estratégicamente la naturaleza del problema y obtener una
representaciéon mental de sus elementos.

b) Seleccionar las estrategias adecuadas para la consecucion del objetivo.

c) Identificar los obstaculos que impiden y dificultan el progreso.

Cabe tener presente que el hecho de conocer la propia cognicién no indica
gue automaticamente se utilicen procesos metacognitivos (Roberts & Erdos, 1993;
Whitebread, 1999); es decir, una persona puede ser consciente que no entiende un
problema pero no llevar a cabo ninguna estrategia para superar este déficit. Asi
pues, hay una independencia entre el conocimiento de la metacognicién y la
aplicacion de la metacognicion.

Respecto el papel de la experticia, el tipo y cantidad de planificacion
metacognitiva puede estar influenciada por el conocimiento de dominio especifico
(Chi, Glaser & Rees, 1982; Sternberg, 1981). Asi, cuando se comparan expertos y
noveles se observa que los ultimos tardan poco tiempo en la planificaciéon global y
en cambio invierten mas tiempo en la resoluciéon propiamente dicha del problema

que los expertos.
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Por otro lado, se observan dos aspectos relacionados con la metacogniciéon
gue permiten una resolucién mas acertada, como es la verbalizacion a lo largo de
la resolucion y las experiencias metacognitivas, cuyos aspectos principales se

describen a continuacion.

i. Efectos de la verbalizacion en la resolucion de problemas

En la resolucidon de problemas se ha constatado que la verbalizacién puede
favorecer los mecanismos metacognitivos ya que permite ser mas consciente de las
estrategias de resolucion, de las dificultades del problema y la monitorizacion del
proceso. Dada su relevancia, se sefalan a continuacién brevemente cuales son los
efectos de la verbalizacion en la resolucién de problemas.

Muchos estudios sobre resolucion de problemas utilizan la técnica de
“pensamiento en voz alta”, no so6lo para poder estudiar con detenimiento todos los
procesos subyacentes a la resolucion del problema sino también porque la
verbalizacion puede facilitar la obtencidon de la respuesta exitosa del problema. No
obstante, la verbalizacion también se convierte en un obstaculo cuando el resolutor
se ve forzado a explicar al experimentador los procesos que lleva a cabo, llegando,
en algunas situaciones, a re-inventar los pasos seguidos a lo largo de la resolucién
(Ericsson & Simon, 1980; 1984).

Concretamente, la facilitacion de la resolucién no reside Unicamente en
hablar en voz alta sino en ser consciente de los procesos metacognitivos empleados
durante la resolucion de problemas (Dominowski, 1998), de modo que es el tipo de
pensamiento implicado en la resolucidon de problemas lo que provoca una
modificacion en la resolucion y no el pensamiento en voz alta por si mismo. En este
sentido, Gagné & Smith (1962) estudiaron el efecto de la verbalizacion durante la
resolucién de la Torre de Hanoi’ de dos hasta cinco discos y hallaron que cuando se
permite al resolutor verbalizar con sus propias palabras y dirigiéndose a si mismo
(y no al experimentador) se facilita el poder llegar a formular los principios
generales que permiten resolver el problema, lo que provoca que éste se resuelva
mejor y, por lo tanto, se llegue al estado final empleando un menor nimero de
movimientos.

El efecto que produce la verbalizacion, ademas de los aspectos
metacognitivos, depende del tipo de verbalizacién. Ericsson & Simon (1980, 1984)
distinguen dos tipos principales de verbalizacion: la retrospectiva, que se realiza
una vez finalizada la tarea o parte de ella, y la concurrente, que se lleva a cabo on-

line, es decir, durante la resolucién del problema.
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La verbalizacién retrospectiva, como senalan Ericsson & Simon (1980, 1984)
comporta siempre una busqueda en la memoria a largo plazo y, por lo tanto, una
construccién de la respuesta conduce a veces a la invencidén, aunque sea de forma
involuntaria. En general, los protocolos verbales retrospectivos se caracterizan por
ofrecer datos generales (normalmente no aportan detalles), ser incompletos y estar
condicionados al sesgo del resolutor. No obstante, la caracteristica mas importante
es que esta verbalizacidon no influye en la resolucién del problema, ya que siempre
es a posteriori, aunque si puede repercutir en el pensamiento posterior a la
verbalizacién.

La verbalizacidn concurrente, en cambio, se caracteriza por ser
metacognitiva y, por lo tanto, favorecer la evolucion del procedimiento usado para
resolver el problema. Ericsson & Simon (1980, 1984) distinguen tres niveles de
verbalizacion:

- En el nivel 1 se expresa verbalmente el contenido de la memoria de trabajo;
esta verbalizacidon es sencilla de llevar a cabo (por el resolutor) ya que no
hay ningun proceso intermedio y, dado que exige al resolutor a pensar un
poco mas despacio (ya que tiene que verbalizar) puede afectar
positivamente a la resolucion, aunque sdlo levemente.

- En el nivel 2 ocurre, igual que en el nivel anterior, una verbalizacion del
contenido de la memoria de trabajo pero, en este caso, el contenido no es
s6lo verbal, sino que también puede ser visual, espacial, perceptivo motor,
etc., por lo que requiere de una recodificacidon. Este cambio de registro es,
por un lado, positivo, porque provoca un aumento en el tiempo de la
verbalizacién y, por lo tanto, mayor conciencia de los procesos llevados a
cabo; no obstante, este cambio de registro puede afectar negativamente a
la resolucion ya que el resolutor debe prestar atencion a la verbalizacién de
registros perceptivos (por ejemplo) que pueden bloquear la resolucién.

- En el nivel 3 el resolutor explica sus pensamientos o0 procesos de
pensamiento, por lo que se requieren cambios en el contenido de la
memoria de trabajo, sea a través de inferencias, interpretaciones, cambio
en la atenciéon, etc., y se espera, en este nivel, una modificacion en la
ejecucion de la tarea. Para Berry (1990), esta modificacidon ocurre porque
este tipo de verbalizacién permite rescatar de la memoria, a la vez, los

factores criticos del problema.

7 Gagné & Smith (1962) utilizan la tarea denominada “Problema de los tres circulos”, si bien por las
caracteristicas descriptivas del problema se reconoce que es el problema de la Torre de Hanoi.

126



Introduccion

No obstante, este tipo de verbalizacion concurrente, para ser adecuada,
requiere de practica, ya que el resolutor debe exteriorizar su pensamiento interno,
y esto no es facil, especialmente en tareas no verbales.

Es por ello que, a nuestro parecer, el alto detalle de la verbalizacion
concurrente no es siempre (til en la investigacién y, ademas, dado que se trata de
una recogida de datos lenta y dificultosa, esta técnica no resulta del todo adecuada
para estudiar la resolucién de problemas en muestras medias o grandes, siendo en

estos casos mas viable una recogida de datos en soporte escrito.

Finalmente se incide en la importancia y papel de las experiencias

metacognitivas, indicado en el siguiente apartado.

ii. Las experiencias metacognitivas

La experiencia metacognitiva son los sentimientos y sensaciones que
experimenta el sujeto al inicio, durante o al final de la resolucién de un problema.

Las experiencias metacognitivas estan altamente relacionadas con la
resolucion de los problemas, ya que éstas pueden afectar a los objetivos del
problema, al conocimiento metacognitivo y a las estrategias utilizadas durante el
proceso de resolucion (Flavell, 1979). Concretamente, las experiencias
metacognitivas:

- Conducen a nuevos objetivos, asi como a la revision o abandono de los
objetivos previos; ello sucede cuando el resolutor tiene la experiencia
metacognitiva de lejania de la respuesta correcta, de atascamiento en el
proceso utilizado, etc.

- Pueden afectar el conocimiento metacognitivo, bien afiadiendo
conocimiento, revisandolo o borrando informacién no deseada.

- Pueden activar estrategias, tanto cognitivas como metacognitivas; asi por
ejemplo, la experiencia metacognitiva de que el problema estd resuelto
incorrectamente conduce a revisar el procedimiento utilizado y a implantar
una nueva estrategia.

Las experiencias metacognitivas se han abordado en la literatura
principalmente en el ambito de la metamemoria, hallando en menor proporcion
estudios sobre la resolucion de problemas. Dada la relevancia de las
investigaciones en el area de la memoria se recogen los aspectos principales de
este ambito, para tratar en segundo lugar dichas experiencias metacognitivas en el

area de resoluciéon de problemas.
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a) Las experiencias metacognitivas en el area de la memoria

En el ambito de la metamemoria son dos las experiencias metacognitivas
mas trabajadas: la experiencia metacognitiva de conocimiento, y la experiencia
metacognitiva de ejecucion.

- La experiencia metacognitiva de conocimiento (o FOK, acrénimo de feeling

of knowing) ha sido y es la que mayor nimero de estudios ha generado.

El término de experiencia metacognitiva de conocimiento, acufiado por Hart
(1965, 1967), se refiere a la sensacién de no poder verbalizar una respuesta pero
si reconocerla cuando es presentada ante varias; si bien estos estudios son
similares a los que estudian el fendmeno de “en la punta de la lengua” (“tip of the
tongue) (ver por ejemplo el estudio al respecto de Brown & McNeill (1966), entre
otros), las investigaciones de FOK son un paso mas adelante, puesto que no se
qguedan en el hecho de “sé que conozco la palabra” sino que se comprueba,
mediante el reconocimiento, si realmente se conocia o no.

Esta experiencia metacognitiva es el paradigma mas estudiado en el ambito
de la metamemoria (Metcalfe, 2000), constatandose multitud de trabajos, tanto
desde una perspectiva de discusion tedrica (Nelson, 1984; Nelson & Narens, 1990;
Koriat, 2000; Nelson, 2000; Rosenthal, 2000, entre muchas otras) como dirigida al
conocimiento de la memoria, sea en la etapa infantil (Wellman, 1977; Flavell,
1979), adulta (Nelson, Gerler & Narens, 1984; Calogero & Nelson, 199; Schreiber,
1998) o patoldgica (Blake, 1973; Schacter, 1986), entre otros aspectos.

- De los diversos trabajos centrados en la experiencia metacognitiva de

ejecucion (o confianza en la correccion de la respuesta) destacan, entre otros, el
estudio tedrico de la metamemoria de Nelson & Narens (1990), el de la relacién
entre la experiencia metacognitiva de conocimiento y de ejecuciéon de Costermans,
Lories & Ansay (1992) y el trabajo de Bacon et al. (1998) en el efecto de una
benzodiazepina (el lorazepam) en las experiencias metacognitivas de conocimiento
y de ejecucion.

Asi, Nelson & Narens (1990) proponen un modelo de metamemoria donde
se considera a la experiencia de ejecucion como el componente que influye en la
respuesta final del sujeto (puesto que la respuesta se da en una direccién u otra en
funcién de lo correcta que se considera que es). Este modelo ha sido ampliamente
utilizado en trabajos posteriores.

Finalmente, Costermans et al. (1992) estudiaron la relacién entre la
experiencia metacognitiva de ejecucidon y la experiencia metacognitiva de
conocimiento a través de dos experimentos en el que se administré a adultos una

serie de preguntas de informacion general seguidas de un test de reconocimiento;
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el primer experimento no se podia resolver a través de inferencias mientras que en
el segundo se facilitd informacién inferencial, que facilitd recordar la respuesta. En
ambos experimentos el indice metacognitivo de ejecucién aparece claramente
relacionado con el reconocimiento, mientras que la experiencia metacognitiva de
conocimiento aparece mas relacionada en el experimento facil que en el dificil.
Ambas experiencias metacognitivas (de conocimiento y de ejecucién), como
se ha sefialado, se hallan especialmente aplicadas a estudios de la memoria y
metamemoria pero no tanto a estudios de resolucién de problemas. No obstante, si
se han hallado en la literatura algunos trabajos que relacionen las experiencias
metacognitivas con la resolucion de problemas, tal y como se muestra

seguidamente.

b) Las experiencias metacognitivas en el drea de resoluciéon de problemas

En el ambito de resolucion de problemas las experiencias metacognitivas
mas trabajadas son: a) experiencia metacognitiva de ejecucidon y b) experiencia
metacognitiva de dificultad, tal y como se observa en las investigaciones de
Metcalfe, 1986; Metcalfe & Wiebe, 1987; Stankov, 2000; Efklides, Samara &
Petropoulou (1999) o Efklides (2002), entre otros.

La experiencia metacognitiva de conocimiento, a diferencia de lo que ocurre
en el estudio de la memoria, no tiene un papel relevante en el ambito de la
resolucién de problemas, ya que aqui lo interesante no es si el resolutor sabe o no
la respuesta de antemano, sino el proceso de resolucidén en si mismo.

Veamos a continuacidn los estudios mas relevantes:

- La experiencia metacognitiva de ejecucion ha sido abordada, entre otros,

por Metcalfe y colaboradores (Metcalfe, 1986; Metcalfe & Wiebe, 1987), quienes
han estudiado la cercania a la respuesta correcta (experiencia metacognitiva de
ejecucidn) a lo largo de la resolucién de problemas de insight y de no insight para
estudiar con mayor detalle el proceso subyacente en la obtencion de la respuesta
exitosa de los problemas. Estos autores hallaron que en los problemas
clasicamente denominados de insight la sensacion de ejecucion es alta sélo cuando
se ha conseguido resolver el problema exitosamente, mientras que en los
problemas mas ldgicos la sensacién de ejecucidon va aumentando paulatinamente a
lo largo de la resolucién.

- La experiencia metacognitiva de dificultad, ha sido estudiada en la

resolucion de problemas por Efklides et al.(1999). Estos autores evaluaron a
alumnos de secundaria la experiencia metacognitiva de dificultad (FOD, feeling of

difficulty) a lo largo de la resolucion de dos problemas matematicos, dividiendo la
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resoluciéon en cuatro fases: inicial, de planificacion, final y general, y preguntando
la experiencia metacognitiva de dificultad y otras cuestiones en cada una de las
fases. Los resultados mostraron que la experiencia metacognitiva de dificultad
(FOD) afecta el control de las ideas; también hallaron que ambos (FOD y control de
ideas) estan relacionados con el cambio de naturaleza del procesamiento cognitivo
a medida que se avanza en la resolucion del problema. No se constaté una relacion
directa del FOD con la ejecucién del ejercicio en ninguna de las cuatro fases, pero
si una relacion indirecta, a través del control de las ideas. Este resultado, segun los
autores, sugiere que a peor ejecucidén se observa mayor experiencia metacognitiva
de la dificultad del ejercicio y, a su vez, se observa una mayor conciencia de lo que

se necesita hacer para poder enfrentarse a esta dificultad.

En conclusién, el estudio de las experiencias metacognitivas de
conocimiento, dificultad, ejecucion, etc. aporta informacidn complementaria al
proceso metacognitivo de resolucion de problemas, ya que el conocer las
sensaciones del resolutor antes, durante y después de la resolucion de problemas
permite configurar un marco global de resolucién, donde no se tiene en cuenta sélo
la ejecucién real del problema sino también la experiencia metacognitiva del

resolutor.

3.4. La relacion de la inteligencia y la metacognicion en la resolucion de
problemas

La literatura apunta a una alta relacién positiva entre la inteligencia y la
metacognicion. Asi, Kurtz & Weinert (1989) estudiaron las competencias
metacognitivas con nifos entre 11-14 afos con capacidad intelectual alta y media y
concluyeron que los sujetos con alta capacidad intelectual poseen mayor
conocimiento metacognitivo general que los nifios con capacidad intelectual media.
En la misma linea, Swanson (1992) hallé que los sujetos con alta capacidad
intelectual mostraron niveles metacognitivos mas elevados en las conocimiento
metacognitivo en las areas de persona y estrategia.

Respecto a la relacién entre la metacognicidn, la inteligencia y la resolucidn
de problemas, los estudios sefialan que una alta capacidad metacognitiva puede
compensar la baja capacidad intelectual, ya que puede aportar informacién sobre
como resolver el problema.

Por un lado, Swanson (1990) indica que los resolutores con alta capacidad
metacognitiva y baja capacidad intelectual resuelven los problemas de forma

similar a los sujetos con alta capacidad intelectual. Concretamente, la autora hallé
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que los resolutores (nifios entre 11-12 afios) con alta capacidad metacognitiva
necesitaban realizar menos pasos para alcanzar la solucién que los sujetos con baja
capacidad metacognitiva, a la vez que mostraban un pensamiento hipotético
deductivo, una priorizacién de las estrategias y mayor uso de la evaluacion.

Ademas, los participantes con alta capacidad intelectual y con alta capacidad
metacognitiva utilizaron un repertorio mas rico de estrategias heuristicas y
subrutinas que los otros grupos (Swanson, 1990).

Finalmente, la alta capacidad intelectual es sélo importante cuando la
competencia metacognitiva es baja, es decir, la metacognicion y la aptitud
intelectual pueden funcionar como procesos independientes (Swanson, 1990).

De forma parecida, Kurtz & Weinert (1989), aunque no sefalan
directamente la independencia de la inteligencia y metacognicién, indican que el
conocimiento metacognitivo es mas preciso como predictor del uso de estrategias
en tareas de memoria (y, consecuentemente, de la ejecucion de los problemas)
que las medidas tradicionales de cociente intelectual.

Finalmente, la diferencia entre los resolutores competentes y los resolutores
con peores resultados radica en que los “buenos” resolutores de problemas saben
cuando modificar su representacion, mientras que los “pobres” resolutores son
persistentes e intentan indefinidamente solucionar el problema a través de un
método que ha demostrado ser inadecuado (Maier, 1930). En este sentido,
Davidson & Sternberg (1984) han observado que cuando los estudiantes con
capacidad intelectual media han recibido informacién sobre qué datos codificar, qué
informacién comparar y cémo hacerlo, han resuelto los problemas de forma similar
a los estudiantes con alta capacidad intelectual. Sin embargo, estos ultimos si
utilizan de manera espontanea la seleccibn y comparacion de la informacion,
observandose diferencias significativas en la resolucidn cuando los sujetos con

capacidad intelectual media no reciben ayuda al respecto.

Tras haber precisado el marco tedérico que sustenta la investigacién empirica

llevada a cabo, se procede a su descripcién detallada.
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4. DESDE LA INVESTIGACION ACTUAL HASTA EL PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA

Como se ha puesto de manifiesto, las diferencias en la resolucién de
problemas se observan, no sdlo entre los individuos con alta capacidad intelectual e
individuos con capacidad intelectual media, sino que también dentro de la alta
capacidad intelectual. Ademas, la literatura reporta diferencias entre los resolutores
con alta capacidad metacognitiva y con capacidad metacognitiva mas baja, asi
como entre expertos y resolutores noveles.

Estas diferencias han sido abordadas en multiples estudios, que
demuestran, por un lado, que los resolutores con alta capacidad intelectual
cometen menos errores y alcanzan la solucién correcta en mayor proporcidon que
los individuos con nivel intelectual medio (véase por ejemplo: Swanson, 1992;
Davidson, 1995, Gorodetsky & Klavir, 2003), a la vez que los individuos con alta
capacidad intelectual muestran un perfil heterogéneo (Castelld, 1995, 2002), con
caracteristicas diferenciales no sélo cuantitativa sino también cualitativamente.

Por otro lado, se ha demostrado que los resolutores con alta capacidad
metacognitiva resuelven los problemas de forma similar a los resolutores con alta
inteligencia (Swanson 1990).

Finalmente, los estudios entre expertos y noveles sefialan que la experiencia
conlleva una representacion del problema mas general que permite abordarlo mas
directamente y hallar la solucidn correcta con mayor facilidad que los noveles (por
ejemplo, Chi et al., 1982), asi como que la experiencia puede compensar la baja
aptitud general (Schneider et al., 1989).

Estamos, por lo tanto, ante un fendmeno complejo con amplia necesidad de
abordaje.

Por todo ello el objetivo general de este trabajo es triple:

I. Estudiar el papel de la inteligencia en la resolucién de problemas.
II. Estudiar la relacion entre la inteligencia y la metacognicién.

III. Estudiar el papel de la metacognicion en la resolucién de problemas.

Para ello, se ha intentado controlar la experiencia de los resolutores,
descartando la participacidon de sujetos que, aun perteneciendo a la muestra
seleccionada, sefialaban su experticia en alguno de los problemas presentados.

El requisito previo para estudiar los tres objetivos anteriores es partir de una
identificacion estable y precisa de las capacidades intelectuales convergentes y

divergentes. Para ello se han administrado pruebas formales e informales que
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permitieran distinguir, fiablemente, entre los participantes con alta capacidad

intelectual de aquéllos con capacidad intelectual media.

Una vez identificado el nivel intelectual de cada participante y, en funciéon de

ello, los objetivos especificos de este trabajo han sido los siguientes:

I. Respecto al primer objetivo general, sobre el papel de la inteligencia en la

resolucién de problemas, los objetivos especificos son:

1.

Conocer las diferencias cuantitativas y cualitativas en la resolucién de los
problemas entre el grupo con alta capacidad intelectual y el grupo con
capacidad intelectual media.

Conocer las diferencias cuantitativas y/o cualitativas en la resolucion de los

problemas dentro del grupo con alta capacidad intelectual.

Dentro de este primer objetivo, se especifican las hipotesis siguientes:

El grupo de sujetos con alta capacidad intelectual, comparado con los
sujetos con capacidad intelectual media, resolverd mejor los problemas,

tanto cuantitativa como cualitativamente, tanto en el “estado inicial”, como

I A\ I n III

en el “proceso” y en el “estado final” del problema.

Dentro de la alta capacidad intelectual podria existir un gradiente diferencial
en la resolucibn de los problemas modo que, dentro de |la
multidimensionalidad intelectual, como mas simple (talento simple) sea la
configuracion de la alta capacidad intelectual, mas se aproximara a la
resolucidn caracteristica de la normalidad intelectual y viceversa, como mas
compleja sea la configuracion de la alta capacidad intelectual (talento

cuadruple y superdotacién) mas se alejara de la normalidad.

Ello supone conocer, previamente, las caracteristicas de la solucién exitosa y de

los componentes determinantes para la resolucion de cada problema.

IT) Los objetivos especificos del segundo objetivo general, sobre la relacidn entre la

inteligencia y la metacognicidon son:

3. Conocer, si existieran, las diferencias entre alta y media capacidad

intelectual respecto: la experiencia metacognitiva, la eficacia metacognitiva
y el conocimiento metacognitivo.

En el caso de existir diferencias entre alta y media capacidad intelectual en
alguno de estos aspectos metacognitivos, se estudiaria si hay diferencias

dentro del grupo de alta capacidad intelectual.
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La hipdtesis de este grupo es la siguiente:

- Podria existir una relacién directa entre la capacidad metacognitiva y la
inteligencia, de modo que a una alta capacidad metacognitiva le
corresponderd una alta capacidad intelectual y viceversa. Es por ello que:

= Se espera que el grupo identificado con alta capacidad intelectual,
respecto el grupo identificado con capacidad intelectual media,
muestre, respecto la experiencia, eficacia y conocimiento
metacognitivos las siguientes caracteristicas, respectivamente:
o Halle los problemas mas faciles y mejor ejecutados.
o Muestre una mayor eficacia metacognitiva.
o Muestre un mayor conocimiento metacognitivo.
= Se espera que, dentro del grupo con alta capacidad intelectual, se
observe un gradiente diferencial dentro de la multidimensionalidad de
la inteligencia, de modo que cuanto mas simple sea su configuracion
(talento simple) mas se aproximard a las caracteristicas
metacognitivas de la normalidad intelectual, y como mas compleja
sea la configuracion intelectual (talento cuadruple y superdotacién)

mas se alejara de la normalidad.

III) Los objetivos especificos relacionados con el tercer objetivo general, sobre el

papel de la metacognicion en la resolucion de problemas, son:

5. Conocer las diferencias cuantitativas y/o cualitativas en la resolucién de
problemas entre los participantes que hayan mostrado alta capacidad

metacognitiva y los que hayan mostrado baja capacidad metacognitiva.

La hipotesis es:
- El grupo con alta capacidad metacognitiva podra controlar y regular su
resolucidén, por lo que se espera que resuelvan los problemas con menos
errores, utilice mas estrategias y plasme menos interferencias que el grupo

con baja capacidad metacognitiva.
A partir de estos objetivos e hipdtesis se disena el proceso metodoldgico a

seguir con el fin de obtener resultados empiricos que permitan contrastar las

cuestiones planteadas.
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1. SUJETOS

La muestra que ha participado en este estudio se estructura en tres grupos:

» Muestra de estudio, cuyos participantes fueron extraidos de

un estudio previo denominado “fase de screening preliminar”.

» Grupos piloto, cuyos participantes no estaban relacionados

con la fase de screening preliminar y cuya finalidad era
adaptar y/o validar algunos de los instrumentos de recogida
de datos.

» Profesores de la muestra de estudio, de los que se recogid

informacién sobre el ambito académico de los participantes.

Antes de describir cada uno de estos grupos, se sefialan las principales
caracteristicas de la muestra que participé en la fase anterior de “screening

preliminar”.

Como se ha sefialado, la muestra de estudio ha sido extraida de n=762
alumnos que participaron en una fase anterior denominada de screening o de
screening preliminar. La muestra que tomo parte en la fase de screening estaba
formada por todos los alumnos que cursaban Tercero de ESO en alguno de los 11
(de los 14 existentes) centros publicos y concertados de la ciudad de Reus® que
aceptaron colaborar durante el curso escolar 1997-1998 o 1998-1999 y que

provenian de entornos socio-culturales heterogéneos (ver Tabla 4).

8 Ciudad de 90.000 habitantes, con gran actividad comercial, de la provincia de Tarragona.
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Tabla 4. Caracteristicas generales de la muestra en la fase de screening.

Nivel socio- Grupos de

Coédigo Bt N° sujetos .
economico 3° ESO por Hombres Mujeres
centro (general) centro por centro
MC Medio-alto 1 28 13 15
3 MM Medio 2 50 17 33
v
e PR Medio 2 55 23 32
=
z4 PG Medio-alto 1 33 23 10
[(Shr4
S AR Medio 2 52 36 16
SJ Medio 3 83 26 57
JT Medio-bajo 5 93 45 48
w9 BC Medio 6 127 75 52
°9
&
g VS Medio 4 86 42 44
Zm
w s
Ogn MO Medio 3 71 43 28
GA Medio-bajo 4 84 43 41
TOTAL 11 -- 33 762 386 (51%) 376 (49%)

Esta muestra estaba equiparada tanto respecto al género (siendo el 51%
hombres y el 49% mujeres) como respecto el tipo de centro escolar al que asistian
(el 40% estudiaba en centros concertados y el 60%, en publicos), tal y como se
detalla en la Tabla 4 y en la Figura 16 (para mayor informacion de la fase de

screening, ver Domeénech (1999) y Sastre y Doménech (1999)).

Centros
concertados
40%

Centros publicos
60%

Figura 16. Distribucién de los centros participantes en la fase de screening.

El objetivo de la fase de screening fue el de evaluar las aptitudes

intelectuales de los n=762 alumnos, obteniendo como resultado la identificacién de
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sujetos con alta capacidad intelectual (n=146) y con capacidad intelectual media
(n=616).
De todos ellos, en esta Tesis Doctoral se presentan los datos de una parte

de esta muestra, que ha participado en dos fases:

b1) Fase de identificacién: en ella, la muestra estuvo formada por n=140

sujetos, a quienes se administraron instrumentos formales e informales

con el fin de corroborar la identificacion realizada en la fase de screening.

b2) Fase de resoluciéon de problemas-metacognicién: la muestra estuvo

formada por n=135 sujetos (provenientes del grupo de n=140 de la fase
de identificacion). En ella se estudiaron las estrategias metacognitivas,
tanto a través de un inventario de conocimiento metacognitivo como a
través de la resolucién de problemas (ver una descripcion exhaustiva en

el apartado de ‘Instrumentos’).

La muerte experimental de n=5 sujetos entre las fases de “identificacion” y
la de “resolucion de problemas-metacognicion” es debida al desgaste que supone la
administracion de las pruebas a lo largo de varias sesiones, con el coste temporal y
personal que implica.

El modo de seleccién de la muestra que ha formado parte de cada una de
estas fases se especifica en el apartado de ‘Procedimiento’.

Se describe en primer lugar la muestra que ha participado como grupo de

estudio, para estudiar en segundo lugar los grupos piloto y los profesores.

1.1. Muestra de estudio

En la fase experimental de esta tesis doctoral han participado n=140
adolescentes provinentes de los N=762 sujetos estudiados previamente en la fase
de screening que, voluntaria y desinteresadamente, han aceptado continuar.

Esta muestra se ha escogido de acuerdo con la finalidad de la investigacion,
consistente en estudiar si hay relacién entre las estrategias metacognitivas
utilizadas en la resolucion de problemas y el nivel intelectual de los sujetos.

Por este motivo, entre los participantes, se han constituido dos grupos de

sujetos en funcion de su perfil intelectual:
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a) Grupo formado por sujetos con alta capacidad intelectual (a partir de los

criterios identificativos establecidos por Castelld6 (Castellé, 1995, 1997;
Castello y de Batlle, 1998; Castellé y Martinez, 1999)).

Es decir, aquellos que en el estudio de screening obtuvieron (ver
Tabla 5):

* una puntuacidn superior o igual al percentil 75 en todas las
aptitudes evaluadas (siendo éstas la verbal, l6gica, numérica,
espacial y creativa) (identificacidon de superdotacion),

= 0 una puntuacién igual o superior al percentil 95 en una
aptitud (identificacion de talento simple),

= 0 una puntuacién igual o superior al percentil 90 en dos, tres
o cuatro de las aptitudes evaluadas (identificacion de talento

multiple).

Tabla 5. Puntos de corte en la identificacion de la superdotacion y el talento
intelectual.

DAT-VR DAT-AR DAT-NA DAT-SR TTCT
Talento verbal 95
Talento légico 95
Talento numérico 95
Talento espacial 95
Talento creativo 95
Talento multiple (90) (90) (90) (90) (90)
Superdotacion 75 75 75 75 75

Dado que en el estudio de screening se identificaron como sujetos
con alta capacidad intelectual un total de n=146, éste seria el nimero
maximo de sujetos que podrian participar en el grupo “con alta

capacidad intelectual” (AC).

b) Grupo formado por sujetos con capacidad intelectual media.

Esta constituido por aquellos sujetos cuyo perfil intelectual no ha sido
tan elevado como para identificar una alta capacidad intelectual, de
acuerdo con los puntos de corte sefalados en la Tabla 5.

Dado que el grupo con alta capacidad intelectual estaria formado por
un maximo de n=146, del mismo modo el grupo con “capacidad

intelectual media” (CM) estaria formado por un maximo de n=146.

Por todo ello, la poblacién de estudio de este trabajo ha sido de N=292.
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Una vez realizadas las reuniones pertinentes con los participantes de la fase
de screening preliminar, aceptaron continuar en el estudio un total de n=194, de
los cuales n=102 fueron identificados con alta capacidad intelectual y n=92 con
capacidad intelectual dentro de la media. Tal vez, el hecho de administrar las
pruebas en horario extraescolar y a lo largo de varias sesiones (aspectos que se
indicaban en las reuniones informativas realizadas) condiciond a que no todos los
sujetos contactados aceptaran participar en la investigacion.

De estos n=194 sujetos que inicialmente rellenaron la autorizacién de
participacion, el numero final de sujetos ha sido de n=140.

Por lo tanto, la muestra final de estudio de este trabajo ha sido de n=140
adolescentes que durante los cursos 1997-1998 6 1998-1999 cursaron 3° de ESO
en alguno de los 11 centros educativos de Reus que, de los 14 centros escolares
existentes, aceptaron participar en la fase de screening (centros especificados en la
Tabla 4 y Figura 16).

Se sefialan a continuacidn las caracteristicas descriptivas (edad, sexo y

estudios realizados) e intelectuales de la muestra.

i) Caracteristicas descriptivas de la muestra

Los n=140 sujetos de la muestra tienen una media de 17,2 afios, estudian la
mayoria de ellos bachillerato y estdn mas o menos balanceados en cuanto al sexo.

Todas estas caracteristicas se detallan graficamente en las Figuras 17, 18 y 19.

19 afos
1% 16 afios
18%

18 afios
32%

Figura 17. Distribucion por edad de los sujetos de la muestra.
Como se observa en la Figura 17, los sujetos que han participado en el

estudio se sitan en una franja de edad entre 16 y 19 afios, si bien la mayoria tenia

entre 17-18 afos durante el periodo de administracién de las pruebas (curso 2000-
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2001), en concreto: 17 afios tenia el 49% de los sujetos (n=68); 18 afos, el 32%
(n=45); 16 afnos, el 18% de los sujetos (n=25) y finalmente, sélo n=2 (1%) tenian
19 afos.

En cuanto a los estudios académicos de la muestra, tal y como se representa
en la Figura 18, la mayoria de los sujetos estaban cursando Bachillerato (85,7%),
ante el 9,3% que realizaba cursos de Ciclos Formativos, el 2,1% que estaba
realizando cuarto de Educacidon Secundaria Obligatoria (ESO) y el 1,4% que
realizaba otros estudios. Cabe destacar que sélo el 1,4% de la muestra no seguia
ningun tipo de estudios reglados y trabajaba a jornada completa durante el periodo

de administracion de las pruebas.

1,4% 1,4%
9,3%

85,7%

‘ HBachiller WESO [OCiclos Formativos [EOtra Formacién OTrabajo ‘

Figura 18. Dedicacidn escolar o profesional de los sujetos.

Finalmente, respecto a la distribucion de la muestra por sexo, aunque la
distribucién se acerca al equilibrio, ha habido una participacién de mujeres del 55%
(n=77) frente al 45% de hombres (n=63) (ver Figura 19).

Hombres
45%

Mujeres
55%

Figura 19. Distribucién de la muestra por sexo.
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ii) Caracteristicas intelectuales de la muestra

Se presenta a continuacién el perfil intelectual de la muestra, segun los
resultados de la fase de screening preliminar.

De los n=140 sujetos participantes, n=82 fueron identificados en la fase de
screening con alta capacidad intelectual (AC) y n=58 con capacidad intelectual

media (CM), como se indica en la Figura 20.

AC
59%

Figura 20. Relacidon de alta capacidad intelectual (AC) versus capacidad intelectual
media (CM) de la muestra segun la fase de screening.

Es interesante sefialar que, a pesar de haber contactado con el doble de
sujetos con capacidad intelectual media que con alta capacidad intelectual,
finalmente, como se observa en la Figura 20, ha participado una proporcion
ligeramente mayor de sujetos identificados con AC (58,6%) (n=82) que con CM
(41,4%) (n=58).

Un estudio detallado de las puntuaciones obten