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Preguntas que guian el ¢Coémo funciona la sensitividad cognitiva?

proceso de la investigacion | ¢Cémo los sujetos detectan en su vida diaria que deben emplear una
de sus habilidades que adquirieron previamente en un contexto
educativo?

Identificacion y definicion de categorias (maximo 500 palabras por cada categoria) Debe
extraer las ideas principales y parrafos sefialando el nimero de pagina

Transferencia: aplicacion en la vida diaria de los conocimientos y habilidades adquiridos en un contexto
educativo (p. 21).

Sensitividad cognitiva: capacidad de detectar en una situacién la necesidad de aplicar una habilidad
previamente desarrollada (p. 23).

Facultades cognitivas: las diferentes funciones mentales que puede ejecutar o que esta facultado para
ejecutar el cerebro humano normal y que nos permiten completar tareas cognitivas (p. 34).
Habilidad cognitiva: una facultad cognitiva que ha sido desarrollada al punto que le permite al sujeto
completar una tarea con destreza (p. 34).

Competencia: una facultad cognitiva que ha superado el nivel de habilidad, lo que le permite al sujeto
transferir sus conocimientos hacia nuevos contextos o, al menos, a situaciones no anticipadas, al ser
capaz de detectar las situaciones de su vida que requieren de su uso y sin que necesite la ayuda de
otras personas que le sefialen tal posibilidad. Es decir, la competencia esta marcada por el comienzo
del desarrollo de la sensitividad (p. 39).

Experticia y virtuosismo: los niveles mas altos de desarrollo de las facultades cognitivas, en los cuales la
sensitividad esta también plenamente desarrollada (p. 40).

Deduccion: a la deduccion la localizamos dentro de lo que hemos llamado el campo discursivo, cuyo
elemento distintivo y su base de analisis es el enunciado (0 la enunciacion como acto de habla). Los
enunciados pueden tener diferentes intenciones, las cuales marcan las tres divisiones principales del




campo: la narrativa, la explicativa y la argumentativa. Dentro de la rama argumentativa nos
encontramos en primer lugar con el constructo mas amplio, lo znferencial (también conocido en la
literatura como ragonamiento), entendido como el proceso sistematico de la mente que, al relacionar
ideas entre si, nos permite derivar y comprobar conclusiones a partir de una cierta informacion inicial;
esto es, un proceso que se da dentro de una cadena de enunciados que construyen un argumento.
Usualmente se contemplan tres de estos procesos inferenciales: la deduccién, la induccién y la
abduccién. Para el caso de la deduccidn, en esta la conclusion se basa exclusivamente en la
informacién previa contenida en las premisas, de manera tal que la verdad de estas ultimas garantiza
la validez de su conclusion (p. 57).

Actores (poblacion, muestra, unidad de analisis, unidad de trabajo, comunidad objetivo)

Poblacion: sujetos que se encontrasen en los diferentes niveles de desarrollo de su facultad deductiva.
Muestra: 11 personas participaron en el estudio (3 mujeres, 8 hombres) con edades entre los 17 y 31
afios (M= 23.45; SD= 4.25). Esperando cubrir con la categorfa de capaces elegimos a estudiantes
universitarios de programas académicos distintos a la filosofia y que, por tanto, no tenfan formacion
en logica formal. Este grupo ademas podria servir como grupo de contraste para el resto de la
muestra (en adelante, grupo 1); por su parte, estimamos que el grupo de habiles podtia ser cubierto
por un grupo de estudiantes de filosofia que durante la prueba estaban cursando las asignaturas
Légica I o Légica 11 y que, en consecuencia, ya tenfan el conocimiento de los principios logicos del
razonamiento condicional (en adelante, grupo 2); los competentes podrian estar representados un
grupo de estudiantes de filosofia quienes habian cursado por completo las cuatro asignaturas de
logica (en adelante, grupo 3); y, finalmente, el ultimo grupo, el de los expertos, podrias ser cubierto
por un grupo de docentes de l6gica con al menos un afio de experiencia (en adelante, grupo 4).

De esta manera, el grupo 1 estuvo conformado por 3 participantes (una mujer, dos hombres;
promedio de edad= 26; SD= 4.58), estudiantes de ultimos semestres de las carreras Publicidad,
Diseno Grafico y Mercadotecnia y Publicidad de la Corporaciéon Universitaria Unitec. Por su parte,
el grupo 2 estuvo constituido también por 3 participantes (una mujer, dos hombres, promedio de
edad= 19.67; SD= 3.00), estudiantes de primer y segundo semestres del pregrado en Filosofia de la
Universidad Nacional de Colombia. Dos de ellos estaban cursando la asignatura Légica I durante la
recoleccién de los datos, mientras que el restante (2.01), estaba cursando Loégica II. En cuanto al
grupo 3, este fue conformado por 2 participantes (una mujer, un hombre, promedio de edad= 21;
SD= 0), estudiantes de sexto semestre del pregrado en Filosoffa de la Universidad Nacional de
Colombia. Ambos habfan terminado de cursar todas las cuatro asignaturas de logica formal un
semestre atras. Finalmente, tres participantes hicieron parte del grupo 4 (tres hombres, promedio de
edad= 26.33; SD= 3.21) quienes, aunque también estudiantes (pero en su caso de posgrado), en su
calidad de becarios del programa tenfan la funcién de docencia de la asignatura de Logica I en
pregrado, habiendo desarrollado tal rol por al menos un afio (siendo tres el maximo). En
consecuencia, no solo tenfan la experiencia de haber cursado las cuatro asignaturas de légica en su
pregrado, sino también la de preparar y trabajar durante al menos dos semestres sus propios cursos
de la materia.

Unidad de andlisis: alos sujetos se les evaluo tanto su sensitividad cognitiva como el nivel de desarrollo
de su facultad deductiva.

Identificacion y definiciéon de los escenarios y contextos sociales en los que se desarrolla la
investigacién (maximo 200 palabras)

Debido a la naturaleza misma del problema y del concepto central de la investigacion (la sensitividad),
la investigacion tiene a la educacién como su principal contexto de desarrollo; sin embargo, por




definicion, la sensitividad marca el puente de unién entre la educacién y la vida diaria de los
educandos.

Identificacion y definicion de supuestos epistemolégicos que respaldan la investigacion
(maximo 500 palabras) Debe extraer las ideas principales y parrafos sefialando el nimero de pagina

Partimos de la convicciéon de que las aproximaciones metodoldgicas y analiticas cualitativas y
cuantitativas no tienen por qué ser extremos opuestos (Creswell, 2009; Vasco, 2003a) o bandos en
una lucha en la que hay que tomar partido, sino mas bien que deben entenderse simplemente como
herramientas que pueden y deben ser empleadas segun las necesidades propias del proyecto o de
alguna de sus fases particulares. Por ello empleamos en el estudio estrategias de analisis de ambas
familias para poder explorar las relaciones, patrones, temas y pistas que se fueron encontrando y
segun la naturaleza misma de los problemas que estas nos presentaban; asi mismo, este proceder nos
permitia triangular los resultados de unas y otras. Por lo anterior, el mismo Creswell (2007; 2009)
podria enmarcarnos en un paradigma pragmaitico, en el sentido en que buscamos todas las
aproximaciones de las que dispusimos para entender y tratar de resolver la pregunta central y los
problemas que encontramos en el camino. Mas, por otra parte, también bien podriamos ser tenidos
como post-positivistas (Creswell, 2007; 2009) ya sea por nuestra busqueda misma de una explicacién
causal (si se quiere) del fenémeno de la sensitividad, por la construccion de una base tedrica previa
a la recoleccion de la informacién, por la escogencia del método mas estructurado de analisis
cualitativo de la informacién, por la estructura misma de este informe final o, incluso, por el mismo
ethos de la psicologia cognitiva que envuelve este estudio y que, desde luego, ha permeado tanto su
disefio como todo su desarrollo en general (p. 75).

Identificacion y definicién del enfoque tedrico (maximo 500 palabras). Debe extraer las ideas
principales y parrafos sefialando el nimero de pagina, sefialar principales autores consultados

La investigacion se basa fundamentalmente en la feoria de las disposiciones cognitivas (Perkins, Jay, &
Tishman, 1993). Segun esta propuesta, si los sujetos no emplean coherentemente sus habilidades y
conocimientos en su vida diaria es porque, para lograrlo, no solo deben poseer dichos elementos,
sino que ademas deben contar con dos adicionales: en primer lugar, detentar la motivaciéon necesaria
para emprender el trabajo que ello significa; y, segundo, es necesario que sean capaces de detectar
las situaciones que requieren de dicha habilidad. A este ultimo requisito los autores lo denominaron
sensitividad cognitiva (p. 23).

El otro eje tedrico es el modelo de desarrollo de las facultades cognitivas de Acosta y Vasco (2013).
Este tiene como supuesto basico el que todos nacemos con un conjunto especifico y particular de
Jfacultades cognitivas. En algunas de ellas podemos detentar ventajas fisiologicas (aptitudes) o
desventajas (las discapacidades). Gracias a una serie de factores, estas facultades pueden llegar a
convertirse en capacidades, cuando al ponerlas en accién logramos completar adecuadamente ciertas
tareas. Y cuando, luego de realizarlas en repetidas ocasiones, logramos no solo completarlas sino
realizarlas con destreza, diremos que dichas capacidades han logrado llegar a establecerse como
habilidades. Puesto de otra manera, nuestras facultades son meras potencialidades, las capacidades
son su puesta en accion al punto de lograr completar una tarea («ser capaz de...»), mientras que para
el caso de las habilidades estas ya nos permiten desempenos consistentemente buenos (proficiencia) en
dicha tarea. Por otra parte, al término falento lo empleamos para marcar un tipo especial de
habilidades: aquellas desarrolladas mas rapido de lo normal dado que provienen de aptitudes
excepcionales (lo que claramente nos separa del uso ordinario del término). Ahora, se continuar su
desarrollo, estas habilidades (o talentos) iran progresivamente alcanzando etapas mas altas de
desarrollo, pasando por la competencia y la experticia, hasta finalizar en el virtuosismo (pp. 34-5).

Identificacion y definicion del disefio metodolégico (maximo 500 palabras) Debe extraer las
ideas principales y parrafos sefialando el numero de pagina
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Como estrategia metodologica se escogieron los profocolos de pensamiento en voz alta (think aloud protocols)
(Ericsson, 2000a; Ericsson & Simon, 1980, 1993, 1998) y elementos de la metodologia para el
estudio de las disposiciones cognitivas desarrollada por Perkins, Tishman y Ritchhart (Perkins &
Ritchhart, 2004) a la que lamamos andlisis de andamiajes progresivos (escalating scaffold analysis, en adelante
AAP), a fin de separar a la sensitividad de los factores de conocimiento y motivacion y, a su vez,
proporcionar indicios sobre el nivel de desarrollo de la habilidad deductiva en nuestros participantes.
Los protocolos de pensamiento en voz alta son un método propuesto por Ericsson y Simon (1980)
como una forma de estudiar los procesos cognitivos por medio de introspecciones. El método
estandar consiste en solicitarle a los participantes que verbalicen sus pensamientos al mismo tiempo
que los generan.

Ahora, para el proceso de analisis de dichas verbalizaciones se siguié el modelo de analisis de datos
cualitativos propuesto por Miles y Huberman (1994) y Miles, Huberman y Saldana (2014).

La siguiente estrategia, el analisis de andamiajes progresivos (AAP), es un método desarrollado por
el grupo de Harvard en cabeza de Perkins, dentro de su estudio de las disposiciones cognitivas
(Perkins & Ritchhart, 2004; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000). Este supone el
empleo de breves historias en las que el comportamiento de sus personajes deja entrever alguna
deficiencia de su pensamiento (por ejemplo, considerar solo una posiciéon dentro de una discusion).
Dichas historias se le presentan a los sujetos, a quienes luego se les solicita analizar el pensamiento
expresado por los personajes. Si el sujeto no identifica ningin problema, el investigador procede a
presentarle una nueva version de la historia en la que se destacan visualmente los errores en aquel
pasaje en donde ocurrieron. Finalmente, si el sujeto sigue sin descubrir las falencias, estas se separan
de la historia y el investigador directa y expresamente le pide al participante que las supere (por ejemplo,
que considere otras posibles posiciones dentro de una discusion). Estas diferentes versiones de las
historias reciben diferentes denominaciones de acuerdo con el objetivo a alcanzar: la primera es la
version prompt o «de provocaciony, dado que busca causar el comportamiento esperado; la segunda
es la version hint o «pista», ya que le estan otorgando indicios de cuales serfan las claves para la
resolucion; y la tercera es la version provide o «de facilitamientow, en la que se eliminan los problemas
mas engorrosos para facilitar la respuesta. Por lo tanto, la meta de este proceder es separar el papel
de la habilidad, la sensitividad y la motivacion en los errores de identificaciéon de los problemas
presentados por las lecturas (pp. 68-71).

Identificacion y definicion de los principales hallazgos (empiricos y teéricos) (maximo 800
palabras). Debe extraer las ideas principales y parrafos sefialando el nimero de pagina

Los miembros del grupo 4 (los expertos a priori) detectaron y verbalizaron la necesidad del empleo
de la deduccion desde las tareas de la primera etapa y lograron completar todas las tareas sin mayores
problemas. Por su parte, los miembros de los grupos 2 y 3 también lograron algunas detecciones,
pero sin la misma consistencia y con la presencia de errores. (pp. 101-2)

En cuanto al analisis de los codigos aplicados a los protocolos, existi6 una clara diferenciacion entre
los correspondientes a las respuestas correctas e incorrectas. (p. 1006)

En relaciéon a los patrones establecidos, el mas importante de todos es la identificaciéon de las
premisas durante la lectura. Este presenta los casos en los que los sujetos, luego de terminar la lectura
de la tarea, eran capaces de reconstruir la estructura logica del argumento o relefan exclusivamente
sus premisas, en vez releerlo por completo. Esto parece indicar que las premisas fueron identificadas
desde la lectura misma; ello les permitfa identificar el argumento deductivo y, en consecuencia, la
necesidad de emplear su facultad deductiva para la resolucion de la tarea. (pp. 126-7)

Asf las cosas, en el marco especifico de la tipologfa de tareas deductivas empleadas y en el de la
muestra elegida, se logré corroborar nuestro supuesto de que existen sujetos capaces de detectar en
tareas cotidianas (o al menos diferentes a las tradicionales de la 16gica formal) que deben emplear la
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habilidad deductiva que desarrollaron previamente en un ambiente educativo y sin requerir para ello
la directriz expresa de un tercero. Ello nos permite argumentar a favor de la existencia de la
sensitividad cognitiva en estos sujetos y, asimismo, de la transferencia (cercana y lejana) de la
habilidad deductiva hacia tareas cotidianas. Por otra parte, los resultados parecen indicar que dicha
sensitividad funciona por medio del reconocimiento dentro del discurso (escrito en nuestro caso) de
un tipo especifico de patrones lingiifsticos y, ante todo, por la identificacién de que estos implican
una formulacion explicita del flujo de la argumentacion en el lenguaje articulado utilizado en la 16gica
formal y, por ende, necesitan de esta dltima para comprobar su validez o falta de ella. En otras
palabras, nuestros participantes no solo identificaron en los textos el discurso légico representado
por los grupos de premisas y conclusiones (marcados en nuestras tareas por la particula conectiva
logica «si... entoncesy, pero que podrian haberlo estado por otras expresiones semejantes), sino que
lograron determinar que estos, mas alld de ser elementos de una argumentacion, los remitian a un
razonamiento formal que les permitfa confirmar o rechazar la sospecha de invalidez con la ayuda de
los esquemas formales que ya dominaban. Igualmente, estos resultados nos sugieren que el proceso
de desarrollo de la sensitividad cognitiva se realiza de forma paralela al de la habilidad, viéndose
establecida de forma definitiva cuando los sujetos llegan al nivel de expertos. Finalmente, lo obtenido
pareciese confirmar de forma general el modelo de desarrollo de las habilidades cognitivas propuesto
para esta investigacion, si bien se demuestra que entre los cuatro estadios principales pueden existir
solapamientos o se pueden establecer niveles intermedios. (p. 137-8)

Observaciones hechas por los autores de la ficha (Esta casilla es fundamental para la
configuracién de las conclusiones del proceso de sistematizacion).

Todos los apéndices y material suplementario del presente trabajo de grado (instrumentos, datos
crudos, protocolos, visualizaciones, tablas, analisis realizados, etc.) estan disponibles en la direccién
http://doi.org/10.17605/OSF.10O /TZPY6 (licencia Creative Commons 4.0 internacional).

Productos derivados de la tesis (articulos, libros, capitulos de libro, ponencias, cartillas)

Acosta-Silva, D. A., & Vasco, C. E. (2013). Habilidades, competencias y experticias: mds alld del saber qué y
del saber como. Bogota: Corporacion Universitaria Unitec y Centro de Estudios Avanzados en Ninez
y Juventud de la Universidad de Manizales-Cinde.

Acosta-Silva, D. A. (2014). “La competencia logica: una mirada alternativa desde las ciencias
cognitivas”. Ponencia presentada en el Foro educativo departamental: formar ciudadanos huilenses
matemdticamente competentes. Neiva, 26 de septiembre de 2014.
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RESUMEN

Una de las principales dificultades que enfrenta recurrentemente la educacion es que los estudiantes
no transfieran las habilidades cognitivas desarrolladas en los salones de clase a su vida cotidiana.
Mientras que existen posiciones tedricas que asumen que lo anterior ocurre dado que la transferencia
es simplemente imposible de lograr, otras expresan que dicho fenémeno es concomitante al
aprendizaje. Entre este ultimo grupo se encuentra la teorfa de las disposiciones cognitivas, la cual
plantea que los sujetos aplican sus habilidades solo cuando son capaces de defectar las situaciones que
requieren de dichas habilidades. A esta identificacion de oportunidades se la denomind sensitividad
cognitiva. No obstante, todavia no es claro cuales son los mecanismos cognitivos empleados en dicho
proceso o su funcionamiento general; asi que nuestro objetivo fundamental fue buscar determinarlo
para el caso especifico de la habilidad deductiva. Para ello se disefi6 una serie de tareas en las que los
participantes, de poseer la sensitividad, deberfan ser capaces de identificar la necesidad de aplicacion
de su habilidad deductiva sin que se les solicitara explicitamente el lograrlo. A fin de analizar este
proceso, se emplearon protocolos de pensamiento en voz alta y analisis de andamiajes progresivos.
Los resultados sugieren que este constructo efectivamente existe y se fundamenta en el reconocimiento
de patrones lingtiisticos los cuales, para el caso de la habilidad estudiada, parecen ser aquellos senalados

en el discurso por la conectiva légica «si... entoncesy». El anterior resultado se basa principalmente en
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el hecho de que algunos de los participantes del estudio efectivamente lograron detectar las ocasiones
para aplicar su habilidad deductiva de forma espontinea en tareas con caracteristicas similares a las que
encontrarfan en su vida cotidiana. Por otra parte, los resultados también sugieren que la sensitividad se
desarrolla de forma independiente (aunque paralela) a la habilidad y solo se consolida cuando los
sujetos son expertos en dicha habilidad. Lo anterior nos permite argumentar a favor de la existencia

de la transferencia y del modelo de desarrollo de las habilidades propuesto para esta investigacion.

Palabras clave: sensitividad cognitiva, habilidades cognitivas, transferencia, competencias, deduccion.

DOT: http://doi.org/10.17605/OSF.10 /TZPF6
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INTRODUCION

Planteamiento del problema y justificacion

La educacién de las nuevas generaciones le ha permitido a la humanidad la transmisién y
acumulaciéon cultural, lo que la ha convertido en una de sus instituciones centrales. Sin embargo, el
ambito de lo educativo esta lleno de retos: desde la calidad de la educacion hasta los procesos de
evaluacion, pasando por problemas referentes a la didactica, la adopcion de las nuevas tecnologias y
un sinnumero de otras cuestiones.

Pero pocos de esos desafios son tan fundamentales para la educacién como el de lograr la
transferencia de los conocimientos y habilidades:' que lo aprendido por los estudiantes en las aulas sea
mas tarde aplicado en sus vidas. Como ha sido expresado en multiples ocasiones (entre otros, Barnett
& Ceci, 2002, 2005; Bransford & Schwartz, 1999; Engle, Lam, Meyer & Nix, 2012; Haskell, 2000;
Perkins, 2009; Perkins & Salomon, 1994; Perkins & Salomon, 2012; Prawat, 1989; Sternberg &
Frensch, 1993) la transferencia es una de las razones fundamentales de la educacion y, en consecuencia,
de no lograrla, todos sus esfuerzos e inversiones bien podrian considerarse como perdidos, ya que,

parafraseando a Prawat (1989), pocos considerarian que los alumnos han realmente aprendido algo si

I El uso técnico que se le dara a este término y a los demas que hacen parte de su mismo nucleo semantico (competencia,
capacidad, talento y destreza) seran precisados en el estado del arte y referente teérico del presente documento.
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lo tnico que pueden lograr es resolver problemas que se les presentan en clase (p. 1). Dicho de otra
manera, la educacién debe buscar, sobre cualquier otra cosa, que lo aprendido se utilice, no aqui y
ahora, sino alld y después (Ritchhart & Perkins, 2005, p. 788), de manera que realmente logre un impacto
positivo en la vida de los estudiantes (Engle, Lam, Meyer & Nix, 2012).

Infortunadamente para la educacién, la transferencia, si bien es uno de los fenémenos mas
investigados por la psicologia, ha demostrado ser una meta accidentada. De hecho, y parafraseando a
Barnett y Ceci (2002), histéricamente dentro de la comunidad cientifica han existido muy pocos
acuerdos sobre qué debemos entender por transferencia, con qué frecuencia ocurre (o si lo hace en
absoluto), asi como sobre cual es la naturaleza de sus mecanismos subyacentes (p. 612). De esta
manera, y como podtia esperarse en cualquier controversia, se han erigido dos facciones contrarias:
por un lado, para sus detractores, la transferencia es un logro imposible de alcanzar (y casi fatuo)
simplemente porque la mente humana no esta preparada para tal desafio, ya que el conocimiento se
encuentra fuertemente anclado a los contextos particulares (Lave, 1988, citada por Day & Goldstone,
2012; Lave & Wenger, 1991),” de manera que lo dnico que podriamos esperar es que suceda entre
situaciones extremadamente similares (Detterman, 1993). Por otra parte, sus defensores afirman que
esta es concomitante a todo proceso de aprendizaje (de manera que debemos considerarla como
ubicua), ya que nunca aplicamos nuestras habilidades y conocimientos exactamente en la misma situacion
en la que los aprendimos, ni tampoco en el mismo momento (Brown ez a/. 1983, citados por Meadows,
1993; Haskell, 2000; McKeachie, 1987; Perkins & Salomon, 2012; Schwartz, Chase & Bransford, 2012),
lo que significa que siempre estamos generalizando el conocimiento aprendido —aunque no siempre
sea de la manera esperada— (Anderson, Reder, & Simon, 1996; Lobato, 2012).

Esta disputa parece estar lejos de resolverse; ambas posturas tienen a su disposicion un nutrido y
afiejo listado de estudios para probar sus puntos,’ asf que el debate continua tan abierto, vigente y
trascendental como lo era cuando comenzé hace més de un siglo (Day & Goldstone, 2012),* 1o que lo
convierte en un tema digno de ser investigado (o mas bien, de continuar con su investigacion), al punto
que incluso ha sido llamado el «santo grial de la educacion» (Resnick, 1989, citado por Haskell, 2000).

Pero en este punto debemos hacer notar que el anterior debate ha sido llevado a cabo
principalmente en el terreno la psicologia y, por ende, fuera del ambito de lo educativo. Lo cual no

quiere decir que la educacién misma no haya encarado el problema. Por ejemplo, una de sus respuestas

2 A esta postura usualmente se la conoce como aprendizaje sitnado.
3 Para un resumen de dichas investigaciones véanse Barnett y Ceci (2002); Bransford y Schwartz (1999).
* Por ejemplo, véase el nimero monografico de la revista Educational Psychologist (2012) sobre el tema.

22



La sensitividad cognitiva ® Introduccién

proviene de la llamada educacion basada en competencias. Este es un modelo dirigido hacia la educacion
integral de los nifios y jévenes que pretende que, ademas de que estos logren obtener conocimientos y
habilidades, las puedan ejercitar y emplear de forma flexible «en su hogar, en su vida escolar y en otros
contextos» (MEN, 2004, pp. 7-8), de forma tal que sea posible «zanjar las barreras entre la escuela y la
vida cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad.» [énfasis agregado] (Beneitone, ez /., 2007, pp. 35-
6). En consecuencia, su propésito es desarrollar alumnos competentes, definiéndolos precisamente
como aquellos que son capaces de transferir sus conocimientos y habilidades mas alla de los limites de
la escuela. De esta manera, el modelo de educacién por competencias ha identificado apropiadamente
la existencia de una brecha entre la adquisiciéon de una habilidad y su uso en la vida diaria; sin embargo,
desgraciadamente sus resultados no han sido convincentes (Montt, 2000) y ciertamente no ha
producido elementos para esclarecer las preguntas centrales sobre la transferencia: el cimo, el cudndo y
el porgué.

De nuevo, ha sido la psicologia la que ha formulado posibles respuestas a estas interrogantes. Una
de ellas la presenta la zeoria de las disposiciones cognitivas (Perkins, Jay, & Tishman, 1993). Segun su
propuesta, si los sujetos no emplean coherentemente sus habilidades y conocimientos en su vida diaria
es porque, para lograrlo, no solo deben poseer dichos elementos, sino que ademas deben contar con
dos adicionales: en primer lugar, detentar la motivaciéon necesaria para emprender el trabajo que ello
significa; y, segundo, es necesario que sean capaces de detectar las situaciones que requieren de dicha
habilidad. A este ultimo requisito los autores lo denominaron sezsitividad cognitiva.s

Como podemos observar, la postura de esta teorfa se engrana con la educaciéon por competencias
y con nuestra discusion previa sobre la transferencia, permitiéndonos avanzar en su clarificacion. Asf,
la diferencia entre un joven que es competente y uno lo es menos no se basa exclusivamente en que el
primero pueda transferir sus habilidades a la practica de manera adecuada, sino que, ademas, este tiene
la motivacion necesaria para hacerlo y, por sobre todo, posee la capacidad para descubrir los momentos
pertinentes en los cuales podria utilizar sus habilidades —esa especie de radar que le permite detectar
las oportunidades de uso (Vasco, 2006)— y sin necesitar del direccionamiento directo de otros (Perkins,
Tishman, Ritchhart, Donis & Andrade, 2000). De tal manera, lo anterior significaria que la

transferencia es tan elusiva porque necesita del desarrollo de esa triada disposicional para ocurrir

5> La expresion inglesa original es «cognitive sensitivity», 1a cual también podria traducirse como «sensibilidad cognitivay; sin
embargo, la palabra ‘sensibilidad’ en espafiol posee connotaciones muy fuertes hacia lo emocional, lo estético o lo moral,
las cuales no deseabamos que poseyera dentro del contexto de nuestro proyecto. Por esa razén optamos por ‘sexsitividad’,
esperando que esta ofreciera un matiz mas cercano al de la palabra ‘sensor’ e, incluso, el caracter casi «perceptual» que le
otorga el empleo original del grupo de Harvard.
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efectivamente y, asimismo, ello implicarfa que sus elementos podrian llegar a ser algunos de los
mecanismos subyacentes a la transferencia.

No obstante, la gran debilidad explicativa de la teorfa de las disposiciones cognitivas es que traslada
el problema de la definicién de la disposicién como una trfada, al de si uno de sus componentes puede
llegar a ser en si mismo una competencia (esta sensitividad a la que nos referimos). Y a ello ademas se
le suma la dificultad de determinar cual es la naturaleza de dicho componente y cémo funciona. Ahora,
si bien ambas cuestiones las exploraremos en este documento, durante el desarrollo de la investigacién
intuimos que la sensitividad podria llegar a ser la clave en la compresion de la transferencia, asi que fue
en su direccién hacia donde se dirigieron los objetivos del presente estudio. Por lo tanto, la pregunta
que nuestro proyecto pretendié responder fue: sadmo funciona el proceso al gue Hamamos sensitividad cognitiva?,
la cual, gracias a la centralidad del problema de la transferencia en nuestra discusiéon y a que por
definicién la sensitividad se entiende como un proceso de deteccidn, esta bien podria ser traducida a
gcomo los sujetos detectan en su vida diaria que deben emplear una de sus habilidades que adguirieron previamente en
un contexto educativo?

Ahora bien, desde luego no serfa posible investigar la transferencia en general —abarcando todas
las habilidades cognitivas existentes—, de manera que el estudio se focalizé tnicamente en una de ellas:
la habilidad deductiva. Las razones de su eleccién fueron multiples, pero las podemos resumir en dos
grupos: en el primero estan las que atafien a su trascendencia dentro de la cognicion humana, mientras
que en el segundo estan motivos mas de corte metodologico.

En relacion al primer grupo, el desarrollo de dicha habilidad (asi como del resto de habilidades
logico-matematicas) ha permanecido como uno de los objetivos de la educacion desde la Grecia clasica
(Resnick, 1999); asimismo, es una de las competencias transversales que el Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia pretende desarrollar en nuestros nifios y jévenes (MEN, 20006); por otra parte,
esta habilidad tiene multiples usos en la vida diaria, ya que es empleada en la coordinacién de ideas, la
toma de decisiones, la resolucion de problemas y el analisis de argumentos, entre otras muchas tareas
(Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Gabucio, 2005; Johnson-Laird, 1985, 1999; Leighton, 2004, 20006;
Rader & Sloutsky, 2002; Reverberi, Pischedda, Burigo, & Cherubini, 2012); de tal manera, es posible
afirmar que es un proceso tan fundamental para la cognicién humana que incluso se podria decir que
la define, al permitirnos ir mas alla de nuestras meras percepciones, habitos o instintos (Mercier &

Sperber, 2011); en palabras de Leighton (2004) «es como respirar para la mente» (p. 6).°

¢ Traduccion del autor (en adelante T'A) del original que dice «Is like breathing to the mind».
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En cuanto al segundo grupo, la habilidad deductiva posee una tradicién investigativa considerable
(mas no superabundante), lo que nos permitfa contar con una base tedrica suficiente; ademas, podia
ser claramente separable de otras habilidades, evitando as{ problemas de identificacién; y, asimismo,
podiamos lograr incluir expertos en la investigacién (cuya importancia sera aclarada mas adelante).
Objetivos

De acuerdo con lo anterior, la aspiracion central de la investigacion serfa el estudio de la naturaleza
de la sensitividad cognitiva; sin embargo, al inicio el proceso nos dimos cuenta que necesitarfamos
agregar una meta complementaria: nuestro analisis de la literatura nos llevé a una revision critica y
sintética tanto de la terminologia empleada en el campo de las habilidades cognitivas, como de las
teorfas existentes sobre su desarrollo; ello dio como resultado una propuesta tedrica (Acosta & Vasco,
2013) que mas tarde decidimos poner a prueba de forma paralela en el resto del estudio.

De esta manera, y de manera puntual, nuestros objetivos entonces fueron:

Objetivo general. Analizar el funcionamiento de la sensitividad cognitiva, relativa a la habilidad
deductiva, en un grupo de sujetos con diferente grado de desarrollo de tal habilidad y proponer un
modelo del mismo.

Obijetivos especificos.

1) Determinar si los sujetos pueden detectar la oportunidad de aplicacion de la habilidad
deductiva en una tarea que posee caracteristicas superficiales diferentes a las tradicionales de
la 16gica formal.

2) Indagar por medio de reportes verbales cuales son los mecanismos cognitivos que los sujetos
emplean en proceso de resolucion de las tareas.

3) Definir si las estrategias reportadas por los sujetos se corresponden con las categorias definidas
en el marco tedrico que configuran un modelo muy general de transicion por cuatros estados:
capaz, habil, competente y experto.

4) Reformular con la informacién anterior el modelo de desarrollo de las habilidades cognitivas

propuesto por Acosta y Vasco (2013) y, de tal manera, validarlo, adecuarlo o rechazarlo.

Una observaciéon final: como se puede observar, y recordando la presentacién misma que
acabamos de realizar sobre el problema de investigacién, es notoria la ausencia de un objetivo relativo
a la transferencia. La razén de este aparente vacio obedece al desarrollo «organico» del proyecto mismo:
nuestra inclusion de toda la discusién sobre la transferencia fue un producto de la construccién misma

del marco tedrico y de nuestro modelo de desarrollo. De manera tal que, aunque serfa muy sencillo
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agregar un objetivo en relacion a la transferencia, ello le restarfa importancia al hecho de que esta union
entre la sensitividad, las habilidades y la transferencia es un resultado del proyecto, mas que una intuiciéon
o una hipétesis establecida al inicio de la investigacion.

En conclusién, en este informe queremos presentar los logros que consideramos haber alcanzado
en lo relativo a la compresion y el esclarecimiento de dos procesos cardinales para la educacion de
nuestros niflos y jovenes (y que se encuentran intimamente ligados, como hemos tratado de presentar):
la transferencia y la sensitividad. En consecuencia, confiamos que nuestros resultados puedan ser
empleados para ayudar a otros a facilitar dichos procesos en ambientes educativos. Ademas de lo
anterior, creemos que estos avances contribuyen también a la generaciéon de avances en otros dos
aspectos: en el plano concreto de la teorfa de las disposiciones cognitivas se podria otorgar una
confirmacion adicional de esta como un constructo valido para explicar y dar cuenta de ciertos
comportamientos cognitivos humanos; y, en un plano tedrico mas general, esperamos que representen

un aporten un nuevo modelo a los estudios dirigidos al entendimiento de la cognicién humana.
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MARCO TEORICO Y
ESTADO DEIL ARTE

En los dos nucleos de nuestro proyecto, el de la sensitividad y el de la transferencia, confluyen
varios programas teéricos e investigativos que expondremos en esta seccion. Gracias a la cercania entre
los dos, sus caminos muchas veces se solapan o se cruzan, lo que desde luego implica que existen
multiples formas de presentarlos. La opciéon que elegimos fue dividirlos en tres lineas: las
investigaciones sobre el g#é de la transferencia (las habilidades cognitivas),” aquellas que relativas al cimo
de dicha transferencia y, finalmente, las que han abordado la habilidad que hemos elegido para
investigar. De esta manera, en la primera linea exploraremos los estudios sobre las habilidades
cognitivas; lo que nos llevara a relacionar las diversas teorizaciones a su alrededor, ya sea que se refieran
al estudio de su naturaleza, o que analicen su desarrollo. En este punto, y dado que fue uno de los
objetivos propuestos, a estas investigaciones las acompafiaremos con la propia postura desarrollada
como fundamentacién tedrica para este proyecto (Acosta & Vasco, 2013). En la segunda linea,
consideraremos ya especificamente los estudios sobre la transferencia, las competencias y disposiciones

cognitivas (dentro de la cual se encuentra el constructo principal de esta investigacion, la sensitividad

7 Es crucial subrayar de nuevo que, a diferencia de otras muchas investigaciones, nuestro proyecto se ha enfocado
especificamente en la transferencia de habilidades y no exclusivamente de conocimientos (aunque estos hagan parte de las
primeras como aclararemos en su momento).
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cognitiva). Finalmente, en la tercera linea, y debido a la delimitacién que hacemos hacia la habilidad
deductiva, dedicaremos la dltima parte de este capitulo a la presentacion de los principales estudios
realizados en este campo.

Primera linea: estudios sobre la estructura y caracteristicas de las habilidades cognitivas

La naturaleza de las habilidades

Las habilidades desde la psicometria. El estudio de las habilidades cognitivas comenzé hace mas
de un siglo, al interior de las investigaciones contemporaneas sobre la inteligencia. Ambos programas
de investigacion (desde ese momento y hasta nuestros dias) han estado intimamente interrelacionados,
ya que para muchos investigadores de ambas ramas —si no para todos— las habilidades representan los
elementos constitutivos y operativos de la inteligencia, asi como la razén que explica las evidentes
diferencias que se presentan entre los comportamientos de los individuos. De tal manera, durante
buena parte del siglo pasado el analisis de las habilidades estuvo fuertemente vinculado a la
preocupacién por entender y, sobre todo, por medir la inteligencia (. g Spearman, 1927/2008;
Thorndike, ez al., 1921, citado por Carroll, 1993; Thurstone, 1938/1975). Esta es razon que explica el
porqué de los primeros intentos por develar sus caracteristicas y estructura provinieron del campo de
la psicomettia.

El pre-requisito de base de esa busqueda es la determinacién de las habilidades como las
estructuras mentales que pueden identificarse por medio de la aplicacién del analisis factorial a los
resultados de abundantes pruebas realizadas a diferentes individuos (de ah{ que en su literatura se hable
de «factores» para referirse a las habilidades y que fuesen los psicometristas quienes desarrollaron
pruebas de inteligencia como la del cociente intelectual) (Carroll, 1992).

Parece no haber discusion acerca de que el trabajo de mayor influencia en esta area fue la teorfa
del factor g, postulada por Spearman (1927/2008), quien fuera ademas el inventor de la técnica clave
para la psicometria: el analisis factorial. Como el hito en el que se convirtio, esta teoria se ha mantenido
como una de las mas predominantes en los estudios cognitivos, con psicélogos que, a la fecha, de una
u otra forma todavia se adhieren a sus postulados.

Como la primera gran derivacién del camino de Spearman aparece la obra de Thurstone
(1938/1975), quien en su #eoria de los vectores de la mente vio la inteligencia fracturada en un grupo de siete
habilidades mentales primarias, que crefa tanto independientes como interrelacionadas entre si. Las
posteriores teorizaciones, desde luego nutridas por una cantidad de datos cada vez mayor, ganarfan
tanto en el nimero de factores por considerar, como en la complejidad de su estructura. Conocidos

modelos psicométricos como la estructura del intelecto, postulada por Guilford (1967), presentaron
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estructuras compuestas por hasta 150 factores, mientras que otros plantearon estructuras jerarquicas,
con una habilidad en la cima y sucesivas subdivisiones que se desprenden de ella (entre otros,
Gustafsson, 1984, 2001; Guttman, 1954). Dentro de estos ultimos también es crucial citar —por su
cobertura y meticulosidad— al modelo de Carroll, quien, en su monumental tratado Human Cognitive
Abilities (1993), presentd una nueva estructura jerarquica a la que llamoé el «modelo de tres estratos»
(Three-Stratum Model), desarrollada a partir de la sintesis que el autor realizara de 477 estudios factoriales
previos. No obstante su extension y cobertura, el mismo Carroll ha sido claro en afirmar que su modelo
es apenas «una descripcion incompleta e imperfecta del campo de las habilidades cognitivas, dado que
los conjuntos de datos sobre los cuales se basa exhiben una gran variacioén en las variables estudiadas,
y estas 2 menudo estan insuficientemente refinadas y diferenciadas» (Carroll, 1992, p. 268).”

Aunque las anteriores posiciones puedan diferir en sus detalles, en este momento la psicometria
parece aceptar por consenso que las habilidades cognitivas se organizan de manera jerarquica, aunque
todavia haga falta delinear el modelo preciso (Lubinski, 2004).

En conclusién, y derivandose en especial de los planteamientos de los dltimos modelos
psicométricos, cada habilidad cognitiva ha terminado por entenderse como «un rasgo o caracteristica
latente de los individuos que se expresa a si misma en diferentes desempefios en una clase de tareas
que varfan en sus demandas (por lo general, sus grados de dificultad o las formas en las que se las
cronometra) como una funcién de los atributos definidos de la tarea» (Carroll, 1992, p. 267).”

Las habilidades desde las ciencias cognitivas y las neurociencias. La preeminencia de la
psicometria en el estudio de las habilidades cognitivas se veria socavada desde finales del siglo pasado

0 ..,
entre otras, la aparicion del

. . . . . . . 1
por el surgimiento de varios factores que incitaron un cambio de mirada;
paradigma cognitivo en la psicologia y la busqueda por superar lo que fuera llamado la «cognicion

, 11 . . , .
fria», * los avances en las neurociencias y las fallas tanto conceptuales como practicas encontradas en

. . , . L, . 12 . .. L.
las principales teorfas psicométricas. ~ De tal manera, por ejemplo algunas visiones criticas de la

8 TA de «an incomplete and imperfect depiction of the total domain of cognitive abilities because the data sets on which it
is based exhibit great variation in the variables studied, and these variables are often insufficiently refined and
differentiated».

9 TA de «a latent trait or characteristic of individuals that expresses itself in differential performances on a class of tasks
that vary in their demands (generally, their difficulty or their timed nature) as a function of defined task attributes».

10 Lo que no quiere decir que las teorfas psicométricas hayan sido dejadas de lado; todo lo contrario, producen todavia una
enorme literatura, pruebas para medir la inteligencia y refinamientos en sus técnicas de estudio (Cooper, 1999; Hunt, 2005).
1 Es decir, el analisis de las habilidades y los procesos cognitivos sin tener en cuenta factores contextuales, emocionales y
motivacionales.

12 Debido principalmente a su focalizacion en la medicion, la psicometria no puede explicar, entre otras cosas: a) los casos
de grupos «fuera de la norma» como los zdiot savants o los nifios prodigio; b) la razén por la cual unas personas tienen ciertas
habilidades y otras no; c) el fendmeno de la transferencia (Cooper, 1999).
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psicometria desde las ciencias cognitivas entenderfan la inteligencia, ya no como una tnica estructura,
sino como la sumatoria de una multiplicidad de componentes (lamense factores, habilidades o de tipos
de inteligencia), cada uno de ellos con un dominio particular y, ademas, con la posibilidad de ser
modificados. Indudablemente las dos mas representativas y renombradas son la teorfa de las
inteligencias multiples de Gardner (1983) y la teorfa triarquica de Sternberg" (1985a). Aunque ambos
autores hablan de «inteligencias», se las puede entender como habilidades amplias e incluso Gardner
parece verlo asi."

Por otro lado, al revisar la literatura de la psicologfa cognitiva encontramos que incluso esta ha
sido definida como el estudio de todas las habilidades mentales: percepcion, atencion, aprendizaje,
memoria, procesamiento del lenguaje oral y escrito, pensamiento, formacién de juicios y creencias,
toma de decisiones y resolucion de problemas (Lu & Dosher, 2007). Por lo tanto, aunque las ciencias
cognitivas han sido criticas hacia ciertos aspectos de la perspectiva psicométrica, como puede verse,
basaron sus estudios en los resultados de las primeras, empleando al término ‘habilidad’ para referirse
entonces a las diversas funciones cognitivas que poseen los seres humanos' (o que pueden perder) y
que son inferidas por los resultados consistentes de cualquier sujeto al efectuar una tarea (2. g, el acto
de producir lenguaje oral).

Por su parte, en el campo de las neurociencias se han realizado avances significativos en el estudio
de las habilidades cognitivas en las dos ultimas décadas, gracias al empleo de técnicas de neuroimagenes
no invasivas.'* La combinacién de estas con los avances en el modelaje computacional han permitido
entender como algunas las capacidades basicas de la cognicion se distribuyen e interactian dentro de
la arquitectura cerebral (Cooper & Shallice, 2010; Newman & Just, 2005). Sin embargo, apenas se esta
en las primeras etapas de producciéon de nuevo conocimiento (Kalbfleisch, 2008); ademas, las
neuroimagenes tienen una limitante intrinseca: no permiten analizar a los sujetos en los contextos en
los que generalmente emplean sus habilidades (su vida diaria), sino unicamente en condiciones de

laboratorio; e incluso en tales condiciones, las técnicas actuales no permiten medir directamente la

13 Otras posturas a considerar serfan las Baron, 1985; Ennis, 1986; Facione, P. Facione, N., & Giancarlo, 2000; Stanovich,
1999.

14 Dice este autor: «No tengo ningun inconveniente en que [en vez de inteligencias] se hable de ocho o nueve habilidades
o talentos» (1999, p. 83).

15 Aunque esto no quiere decir que sean exclusivas de nuestra especie. A decir verdad, se ha establecido con un grado alto
de certeza que compartimos un buen nimero de habilidades cognitivas basicas con otros animales como los primates, los
cetaceos y algunas aves. En cuanto a las habilidades senso-motoras, poseemos basicamente las mismas que todo el resto
de los mamiferos (Seed & Tomasello, 2010; Stout; 2010; Tomasello, 1999), si bien algunas especies poseen habilidades que
les son exclusivas (Connell, Sheridan, & Gardner, 2003).

16 Por ejemplo, la imagen por resonancia magnética funcional (fMRI, por sus siglas en inglés), la tomografia por emision
de positrones (PET, por sus siglas en inglés) y la estimulacién magnética transcraneal (TMS, por sus siglas en inglés).
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actividad neuronal sino tan solo los sub-productos biolégicos de estas (el intercambio de oxigeno en
las zonas adyacentes a las neuronas) (Kalbfleisch, 2008). Por lo tanto, al igual que para el caso de las
ciencias cognitivas, en las neurociencias las habilidades han sido vistas como las funciones cognitivas
que precisamente se dedican a estudiar.

Las habilidades desde Ia educacién. El otro gran campo de estudio de las habilidades cognitivas
(aunque de forma menos directa) ha sido el educativo, preocupado, como podriamos esperar, por
determinar cuales de estas son las que deberfan ser desarrolladas en los nifios y jévenes, asi como por
encontrar la mejor manera de lograrlo (Nickerson, 1987; Parra, 2003; Sternberg, 1987). Por tal razon,
sus esfuerzos se han centrado fundamentalmente en las llamadas habilidades cognitivas de orden
superior (higher-order thinking skills), entendiéndolas como «aquellas destrezas que van mas alla de la
simple memorizacién o del aprendizaje de hechos. Estas abarcan una amplia gama de actividades que
incluyen la identificacién y resolucién de problemas, el tomar puntos de vista alternativos, el crear
argumentos razonables para fundamentar una postura y la toma de decisiones» (Fremer & Daniel,
1986, p. 53).""

Gracias a este objetivo son varios los recuentos de cuales podrian ser dichas habilidades; no
obstante, los tres mas representativos son los de Bloom (1956), Ennis (1986) y Marzano ez a/. (1988).
La clasica taxonomia de Bloom presenta las habilidades cognitivas (ademas de listas paralelas de
habilidades afectivas y psicomotoras) que deben proponerse como objetivos de la educacion,
organizandolas en 6 niveles diferentes: conocimiento, comprension, aplicacién, analisis, sintesis y
evaluacion; por su parte, Ennis habla de 12 habilidades, entre las que se encuentran las de analizar
argumentos, deducir y realizar juicios validos; finalmente, Marzano propone 21 habilidades cognitivas
agrupadas en 8 habilidades basicas, como las de analisis, evaluaciéon y organizacion.

¢Como se desarrollan las habilidades cognitivas?

Teorias cldsicas sobre el desarrollo de las habilidades cognitivas. Si bien, como mencionabamos,
el estudio de las habilidades cubre un periodo de mas de un siglo, todavia es muy poco lo que realmente
se conoce sobre los procesos implicados en su desarrollo (Carroll, 1992). La teoria clasica sobre su
desarrollo fue planteada por Fitts y Posner (1967, citados entre otros, por Ackerman, 2005; Anderson,
1982; Hampson & Morris, 19906), la cual postula que dicho proceso esta constituido por tres etapas:

una inicial en la que el aprendiz se enfrenta por primera vez con la tarea, teniendo que esforzarse por

17TA de «Those skills that go beyond straight recall or learning of facts. They encompass a wide range of activities including
problem identification and problem solving, taking alternate points of view, creating reasonable arguments in support of a
position, and making decisions».
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entenderla —qué acciones abarca, qué debe realizar, cudl es su objetivo, etcétera—, comenzar a
desarrollar estrategias, generar reglas que le permitan cumplir con ella e iniciar la generacién lo que
otros han llamado conocinziento declarativo (Cohen & Squire, 1980, citados por Anderson, 1982), es decir,
determinar en definitiva g#¢ debe hacer. Ello hace que concentre todos sus recursos cognitivos en este
proceso y que, en consecuencia, le resulte dificil camplir con cualquier otra tarea adicional; por ello su
desempefio todavia es tan pobre que es lento y lleno de errores. También es usual que el sujeto repita
verbalmente lo que esté haciendo para ayudarse a memorizarlo y que luego de terminar sea capaz de
dar informes o «reportes» verbales sobre sus acciones previas (Tomporowski, 2003). A pesar de estas
primeras dificultades, esta etapa se caracteriza por un rapido mejoramiento en el desempefo
(Tomporowski, 2003). En la etapa intermedia, el sujeto, quien ya ha memorizado las reglas, trata de
detectar y eliminar paulatinamente los errores en su desempefio para asi volverlo mas eficiente'®
(aunque aquellos todavia sean constantes). No obstante, ya no tiene que concentrar tanto su atencion
en la tarea. Finalmente, en la dltima etapa desaparece el esfuerzo que ha requerido la tarea hasta el
momento, ya que el sujeto finalmente adquiere todo el conocimiento procedimental (cd720 debe hacerlo)
y la automatizacién que precisa para demostrar una destreza en ella, eliminando asi casi por completo
los errores y la necesidad de centrar toda su atencién en ella. No obstante, para el sujeto se vuelve cada
vez mas dificil dar cuenta verbalmente de como fue capaz de completarla. Este proceso gradual del
know-how que lo va volviendo inaccesible a la conciencia y a la verbalizacién suele llamarse
encapsulamiento.

Posteriores conceptualizaciones (Ackerman, 2005; Anderson, 1982; Newell & Rosenbloom, 1981)
difieren en sus detalles, pero el modelo general —en el que luego de un inicio engorroso se va
progresivamente aumentando la velocidad para completar la tarea mientras que se reduce la cantidad
de errores y el nivel de concentracién— parece mantenerse. Sin embargo, los investigadores son claros
al afirmar que esta divisiéon del proceso por etapas es solo una idealizacion, ya que en la realidad los
limites entre cada una de ellas son bastante difusos (VanlLehn, 1996).

El modelo Acosta & Vasco.

Al igual que tanto otros campos teéricos en evolucion, el de las habilidades cognitivas cuenta con

. , 19
un importante nimero de debates, posturas encontradas y preguntas por contestar. Tres de ellas nos

18 El desempefio es eficaz si logra el proposito de la tarea, mientras que es eficiente si lo logra con economias de tiempo y
OtrOs recursos.

19 Entre otros, los debates internos sobre cuestiones relativas a la definicién misma del concepto (Barrow, 1987; Carroll,
1993; Lohman, 2001), el nimero y la estructura de las habilidades (Carroll, 1992; Sternberg, 1985b), como meditlas
(Lohman, 2001), su relacion con la inteligencia (Ackerman, 2005) o cémo abordar su estudio (Sternberg, 1985b).
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interesan especialmente a fin de fundamentar nuestra postura: la cuestién sobre su naturaleza, la relativa
a su desarrollo y el problema de su inherente ambigtiedad.

La ambigiiedad del término. En las paginas anteriores nos hemos referido a las habilidades como si se
tratara de un concepto claro y univoco, cuando en realidad esta lejos de serlo; detras se encuentra la
cuestion pocas veces reconocida y mucho menos enfrentada de su ambigtiedad. Este problema radica
en que se lo suele utilizar junto a otros términos (capacidad, talento, aptitud, destreza, competencia y
experticia) como si fueran sinénimos intercambiables u otorgandoles sentidos diferentes o
sencillamente idiosincraticos sin mayor claridad, lo que, desde luego, impide su manejo coherente,
genera imprecisiones e instala limites borrosos entre unos y otros.” Sobre el particular nos dice Carroll
(1993):

Si bien el término habilidad es usado normalmente tanto en el lenguaje diario como en las

discusiones cientificas entre psicélogos, educadores y otros especialistas, su definicién precisa es

rara vez explicada o siquiera considerada. Es una palabra que parece ser aceptada como una

especie de concepto primitivo. (p. 3)*'

Pero, se podria preguntar nuestro lector, squé tiene que ver la ambigtiedad del término con nuestra
anterior discusion sobre los modelos del desarrollo de las habilidades? La respuesta es que
precisamente en este punto es donde para nosotros convergieron las tres lineas tedricas que
planteabamos al comienzo de este capitulo: al tratar de resolver el problema de la ambigiiedad, nos
encontramos con la posibilidad de plantear un modelo de desarrollo mucho mas amplio que los
planteados por las teorfas clasicas y, al mismo tiempo, que abarcara a la competencia como el elemento
clave en el proceso de la transferencia; es decir, el proceso de desambiguacion del término nos fue
presentado la posibilidad del modelo (Figura 2.1). Ese trabajo tedrico dio como resultado el libro
Habilidades, competencias y experticias: mas alld del saber qué y del saber cimo (Acosta & Vasco, 2013), en el que
exploramos con detalle dicha ambigiiedad, la importancia de superarla, sus causas y consecuencias y
coémo los términos que hacen parte de su «nube semantica» nos sirvieron como etiquetas para los

diferentes niveles del desarrollo de las habilidades, logrando asi sugerir una salida para superar este

20 Por ejemplo, podemos encontrar en la literatura enunciados como el que sigue, en el que varios de los términos son
identificados como una unidad poseedora del mismo sentido: «lLas competencias o capacidades, son definidas como (...) el
“conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que capacitan para el desempefio de un determinado rol”» [énfasis
afiadido] (Picén, 1986, citado por Landazabal, Pineda, Paez, Téllez, & Ortiz, 2010, p. 141).

2 TA de «Although the term ability is in common usage both in everyday talk and in scientific discussions among
psychologists, educators, and other specialists, its precise definition is seldom explicated or even considered. It is a word
that seems to be accepted as a sort of conceptual primitive».
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22 . . L.
problema y para aclarar su empleo.”™ Es entonces necesario que le dediquemos unas paginas en lo que

sigue a la presentacion de dicho modelo.

Figura 2.1. Desambiguacién del término habilidad

DESEMPENOS

Talento

- o o

Aptitud Capacidad Habilidad ~Competencia ~ Experticia Virtuosismo
Facultades

Discapacidad T/EMPO

Nota. Los tres primeros términos se encuentran a la izquierda del plano por ser la base del proceso de desarrollo.
Adaptado de Habilidades, competencias y experticias: mas allé del saber qué y del saber cémo por D. A. Acosta Silva y
C. E. Vasco, 2013. Bogotéa: Corporacién Universitaria Unitec-Cinde. © 2013 D. A. Acosta Silva y C. E. Vasco.
https://doi.org/10.6084/m9.figshare.1613795.v3

Este tiene como supuesto basico el que todos nacemos con un conjunto especifico y particular de
Jfacultades cognitivas, a las que entendemos como las diferentes funciones mentales que puede ejecutar
o que esta facultado para ejecutar el cerebro humano normal y que nos permiten completar tareas
cognitivas.”’ En algunas de ellas podemos detentar ventajas fisiolbgicas (a las cuales nos referiremos
como aptitudes) o desventajas (las discapacidades)”® Gracias a una serie de factores que veremos en
seguida, estas facultades pueden llegar a convertirse en capacidades, al momento en el que, al ponerlas
en accion, logramos completar adecuadamente ciertas tareas. Y cuando, luego de realizarlas en

repetidas ocasiones, logramos no solo completarlas sino realizarlas con destreza, diremos que dichas

22 LLo cual, en consecuencia, conlleva a que nos separemos de algunos de los usos mas corrientes de dichos términos (lo
cual podtia parecer extrafio para el lector desprevenido).

23 Es decir, que nacemos con una configuracién especifica de facultades, haciendo que sean tan absolutamente diferentes
las de cada uno de nosotros como nuestras huellas dactilares (Robinson, 2009).

24 Notese que no se esta empleando este vocablo con una connotacién de anormalidad o deficiencia.
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capacidades han logrado llegar a establecerse como habilidades. Puesto de otra manera, nuestras
facultades son meras potencialidades y las capacidades son su puesta en accién al punto de lograr
completar una tarea («ser capaz de...»); mientras que para el caso de las habilidades estas ya nos
permiten desempefos consistentermente buenos (proficiencia) en dicha tarea. Por otra parte, al término
talento 1o empleamos para marcar un tipo especial de habilidades: aquellas desarrolladas mas rapido de
lo normal dado que provienen de aptitudes excepcionales (lo que claramente nos separa del uso
ordinario del término). Ahora, de continuar su desarrollo, estas habilidades (o talentos) iran
progresivamente alcanzando etapas mas altas de desarrollo, pasando por la competencia y la experticia,
hasta finalizar en el virtuosismo.

Como vemos, uno de los puntos principales de nuestra propuesta es reemplazar al término
‘habilidad’ por el vocablo ‘facnitad® para designar genéricamente con este dltimo a las funciones
cognitivas humanas, y mas bien emplear ‘habilidad’ para demarcar un momento particular de su
desarrollo (distincidn que mantendremos en el resto del presente documento). Veamos entonces con mas detalle
este proceso.

Propuesta de un modelo de desarrollo. E1 grupo de facultades, aptitudes y discapacidades con las que
nacemos han sido desarrolladas en el marco de la evoluciéon filogenética de nuestra especie
especialmente luego de la lamada revolucion cognitiva ocurrida hace aproximadamente setenta mil afos
(Harari, 2014) y en respuesta a los desafios de su ambiente socio-cultural (Seed & Tomasello, 2010).
Ahora, aunque ese acervo filogenético permite que todos los seres humanos poseamos mas o menos
las mismas facultades, procesos ontogenéticos y epigenéticos marcaran diferencias que se expresan ya
sea en ventajas o desventajas fisiologicas que podemos detentar en algunas de ellas (las aptitudes y
discapacidades). Estas ventajas y desventajas marcan un primer camino del desarrollo de las facultades:
obviamente sera mucho mas expedito en el caso de las aptitudes y mas complejo en el caso de las
discapacidades; sin embargo, ello no implica en lo absoluto un determinismo en el que solo las primeras
logren llegar a estadios mas avanzados, ya que hay otros factores que influyen en dicho proceso.

El primero de ellos es el contexto en el cual se encuentra el sujeto. En palabras de Tomasello
(1999), dos seres humanos han evolucionado de manera tal que su ontogenia cognitiva normal depende

26

de un cierto tipo de ambiente cultural para su realizacién» (p. 215).” Es ese complejo ambiente socio-

25 ‘Facultad’ es otra de las palabras que hacen parte de la nube semantica de ‘habilidad’. Como hemos planteado, para
nuestro caso la estamos empleando mas como pofencia que como acto, lo que de alguna manera corresponderia a dos de las
acepciones que de ella presenta el Diccionario de la Real Academia: tanto como la “aptitud, potencia fisica o moral”, como
el “poder para hacer algo”.

26 TA de «<Human beings have evolved in such a way that their normal cognitive ontogeny depends on a certain kind of
cultural environment for its realization».
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cultural particular el que le proporcionara al individuo las oportunidades, experiencias, expectativas y,
fundamentalmente, Zareas particulares que enmarcaran y direccionaran el desarrollo de sus facultades.

Dentro de este ambiente un papel fundamental lo juega la familia. Las interacciones familiares
seflalan un particular programa de progreso de las facultades cognitivas que va marcando patrones
particulares en los individuos, al validar cudles de ellas son deseables de ser desarrolladas y cuales no
(Behrman, Kliegman, Jenson, & Stanton, 1997; Gardner, 2004; Hunt, 2006; Robinson, 2009; Roselli,
Ardila, Pineda, & Lopera, 1997; Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011). Por ejemplo, si son criados
dentro de ambientes familiares propicios para la conversaciéon o la lectura, estos servirin como
catalizadores para la aparicion de habilidades lingtisticas; si lo hacen en familias en las que se promueva
y valore la creatividad, se puede producir el desarrollo de habilidades artisticas, obviamente, a partir de
la existencia previa de tales facultades.

Pero sin bien la familia posee una potente influencia en el desarrollo de nuestras facultades, es
solo una entre muchas de las esferas socioculturales que afectan el proceso. En palabras de Gardner:
«en cualquier lugar los nifios se volveran mas habiles en aquellas actividades que involucren sus
intereses y sus esfuerzos y que sean valoradas por los adultos y pares en su ambiente (...). Cuales de
estas areas mostraran la mejorfa mas grande y cuan rapido esta ocurra, reflejard los accidentes de la
cultura y del individuo» (2004, p. 106).”” Por tal motivo, cuestiones sociales —como la calidad de la
educaciéon que recibimos o el apoyo de padres, tutores y pares—, econdémicas —como el soporte
financiero con el que se cuente—, culturales —como los estereotipos que puedan existir sobre las tareas
que le «corresponden» a cada género—, biolégicas —como la calidad de la nutricién recibida en los
primeros afos—, historicas —. g las oportunidades que puede tener una generacion frente a otra— e
incluso cuestiones de pura suerte —situaciones extraordinarias, accidentes, etcétera— marcan los
caminos especificos que puede tomar el desarrollo de nuestras facultades (Gladwell, 2008; Hunt, 2000;
Robinson, 2009; Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011; Tomasello, 1999), dirigiendo cuales se
desarrollaran en cada individuo y con qué prelacion: unas seran desarrolladas primero, por ser basicas
para la interpretacion e interaccion del sujeto con el medio (2. g, el reconocimiento de caras), otras
podran esperar un tiempo mas (2. g el procesamiento de simbolos matematicos) e incluso se podran

negar las oportunidades para el desarrollo de algunas mas™ (Robinson, 2009; Roselli, Ardila, Pineda,

27'TA de «All children everywhere will become more skilled in those pursuits that engage their interests and their efforts
and that are valued by adults and peers in their environment. (...) Which areas show the most improvement, and how
rapidly the improvement occurs, will reflect the accidents of culture and of the individual».

28 Es por ello que Sternberg, Jarvin y Grigorenko (2011) plantean acertadamente que la determinacién de quién es
considerado por la sociedad como habil o poseedor de una discapacidad cognitiva es ante todo una cuestion de suerte.
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& Lopera, 1997). En conclusion, la ruta que va desde las facultades hasta las habilidades de ninguna
manera estd predeterminada. De ninguna forma nuestras aptitudes necesariamente devendran en
talentos o nuestras discapacidades —a menos de que sean producto de un profundo problema
neurofisiol6gico— no podran ser superadas.

Pero todos los factores que hasta ahora hemos considerado son externos, asi que nos muestran
solo una cara de la moneda. El desarrollo de una facultad obviamente esta condicionado también por
factores internos al sujeto. Papel preponderante en este sentido lo tiene la motivacion (Dweck, 2002;
Hampson & Morris, 1996). Por medio de ella el sujeto logra «invertir» los recursos necesarios —energia,
tiempo, dinero— para lograr su objetivo. Otro factor critico son las percepciones que el sujeto tenga de
sus propias facultades: si las subestima seguramente no dedicara tiempo a su desarrollo, mientras que,
si las sobreestima, puede terminar decepcionandose y cortando su desarrollo. Segun Maciel,
Heckhausen y Baltes (1994), el nivel apropiado parece ser una moderada sobreestimacion.

En la misma direcciéon de lo anterior, un punto que debemos subrayar es que las aptitudes y
discapacidades del sujeto en si mismas pueden facilitar o dificultar su proceso de desarrollo en el
siguiente sentido: un sujeto que tenga una aptitud musical indudablemente se encontrara con que,
embarcado en cumplir tareas de este dominio y sin tener que emplear un esfuerzo significativo, sus
desempefios seran consistentemente mejores que los de sus pares; este hecho lo llenara desde luego de
satisfaccion y lo llevard a apreciar dichas tareas como cada vez mas placenteras. Precisamente esos
sentimientos de satisfacciéon y autoeficacia podrian llegar a aumentar su interés por lo musical,
llevandolo a buscar mas experiencias y tareas dentro de este dominio, las cuales, a su vez, lo motivaran
para continuar con su practica; y, de contar con la suerte de un ambiente propicio y del apoyo de sus
padres o tutores, la habilidad que ha obtenido crecera cada dia mas hasta el punto de posiblemente
dedicar el resto de su vida a la musica. Por otro lado, el mismo sujeto, al tratar de completar tareas
relativas a alguna de sus discapacidades, muy posiblemente se vera enfrentado al efecto contrario vy,
por lo tanto, rapidamente abandonara cualquier interés en su desarrollo. Como vemos, las aptitudes y
discapacidades, unidas al ambiente correcto, o indeseado, funcionan como una retroalimentacion que
se alimenta de si misma (a lo que los ingenieros llaman un feedback loop), y que representa el famoso
proceso que Robert Merton (1968) llam6 el «efecto Mateoy, en razén a la cita biblica del apéstol Mateo
que expresa que los ricos se vuelven mas ricos y los pobres mas pobres (ver también Ceci, Barnett, &
Kanaya, 2003; Gladwell, 2008).

Finalmente, el ultimo factor interno —y el cual es crucial para este proceso de desarrollo— es la

prictica. Su importancia ha sido tan repetidamente reconocida que incluso se ha planteado la existencia
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de la ley del poder de la practica (power law of practice o log-log linear law of practice), la cual plantea que el
tiempo necesario para realizar una tarea (sea cognitiva o sensomotora) decrece en proporcion al
niamero de veces que se la ejecute (Hampson & Morris, 1996; Newell & Rosenbloom, 1981;
Tomporowski, 2003); esto también implica, recordando a Fitts y Posner, que al principio de la practica
los desempefios del sujeto son bastante limitados, pero a medida que pasa el tiempo, no solo va
mejorando en sus resultados, sino que va alcanzando una mayor eficiencia en la realizacién de las
tareas.

Esta rapida mejoria en los desempefios ocurre porque la actividad cerebral global se reduce (Hill
& Schneider, 2006) mientras las sefiales de las neuronas implicadas se vuelven mas poderosas, mas
rapidas y las sinapsis mas fuertes, logrando asi un comportamiento mas eficiente y automatizado
(Coyle, 2009; Doidge, 2007). Se ha determinado que luego de practicar una tarea relativamente sencilla,
la reduccién de la actividad cerebral puede llegar incluso al 85% (Hill & Schneider, 2006); es decir,
simplemente, cada vez se nos hace mas facil cumplirla. Pero la practica no solo produce los anteriores
cambios funcionales, sino también cambios estructurales en el cerebro (Chase & Simon, 1973;
Draganski e al., 2004; Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006; Groussard ef af., 2010).

Sin embargo, luego de que la habilidad se ha consolidado, la cantidad de mejorfas producto de la
practica va disminuyendo, hasta el punto en el que —en la mayoria de los casos— su desarrollo se detiene,
asi el sujeto continde realizando la tarea diariamente; habra alcanzado lo que Foer (2011) llama la
«meseta OK» (OK Platear) o, en otras palabras, se habri acercado suficientemente a la asintota™ de su
desarrollo (Ericsson, 2006b; Proctor & Vu, 2006; Tomporowski, 2003): el punto en el que el sujeto,
dado que es capaz de completar la tarea sin mayores esfuerzos, no tiene ni la necesidad ni la motivacion
para continuar con la practica sostenida que necesitaria para proseguir hacia mas altos niveles de
desarrollo. Visto de otra manera, ha llegado a una zona de confort y el desarrollo de la habilidad se
detendra. Es mas, de todas las facultades que un sujeto pueda detentar y de todas las habilidades que
haya adquirido, apenas unas cuantas continuaran su desarrollo hacia los niveles posteriores de
competencia y experticia’ (y en ellos también podra llegar a mesetas en las que su desarrollo se detenga
[Horn & Masunaga, 2006]). Como veremos mas adelante, estos necesitan de mayores cantidades de

motivacién, conocimientos y practica, y requeriran cargas de trabajo y de tiempo muy superiores a las

» Lo que no quiere decir que la reduccién de actividad sea generalizada a todas las regiones cerebrales: desde luego las
areas que trabajan en la culminacién de la tarea mantendran su actividad e, incluso, podrian aumentarla.

30 En geometria una asintota es una recta a la que se le acerca paulatinamente una curva, pero sin nunca llegar a tocarla.

31 A este proceso de continuar con el desarrollo de una capacidad que ha llegado a un nivel de destreza se lo ha llamado
overlearning (Hampson & Morris, 1996).
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que hasta ahora se le han dedicado a la obtencién de la habilidad. Ademas, para muchas de nuestras
habilidades estos niveles posteriores ni siquiera son necesarios, a menos de que se den situaciones
excepcionales que nos ofrezcan tareas de mayor complejidad. Por ejemplo, para la mayorfa de nosotros
lograr adquirir la habilidad para distinguir los sonidos que componen la melodia de las canciones es
suficiente; pero si tomamos la decision de ser musicos o ingenieros de sonido, esta habilidad ya no lo
sera y deberemos enfrentaros a tareas mas complejas para continuar con su desarrollo.

En resumen, cuando las condiciones son las adecuadas, y la practica y la motivacion se han unido
para lograr que el sujeto pueda finalizar la tarea con éxito de manera consistente, con mucha mayor
rapidez, sin tantos errores y, ademas, de una forma que puede ser comparativamente superior a la de
otros, diremos entonces el sujeto habra alcanzado la habilidad. Pero ser habil no solo implica alcanzar
mejores desempefios, sino también la construcciéon de una base de conocimientos declarativos (£now-
what) y procedimentales (&now-how) que le permitan al sujeto memorizar (aprender) la informacién del
qué y el como cumplir con la tarea. Dichos conocimientos son, por lo tanto, fundamentales para todo
el proceso, pues son el soporte mismo de toda la estructura.

Pero, como plantearamos, el proceso puede llegar —en ciertas situaciones y bajo ciertas
condiciones— a continuar. Asf, el siguiente estadio para el modelo es uno que, al menos en la literatura
revisada, no habia sido tenido en cuenta dentro de los anteriores esquemas de desarrollo de las
habilidades, y que resulta de la inclusién tanto de la teoria de las disposiciones cognitivas como de la
nocién de competencia. Ocurre cuando, como acabamos de expresar, el sujeto decide conscientemente
continuar con el desarrollo de una de sus habilidades (entre muchas otras que podria desarrollar) y para
lograrlo enfoca sus esfuerzos en ella, afadiendo mas horas de practica y mayores niveles de motivacion,
de manera tal que logre vencer la meseta OK. Nuestra postura es que esas nuevas horas de practica le
permitiran al sujeto empezar a lograr algo que antes le era esquivo: transferir su habilidad hacia
«contextos relativamente nuevos y retadores» (Vasco, 2000, p. 9) o, al menos, extenderla a situaciones
no anticipadas (Gardner, 2004), al ser capaz de detectar las situaciones de su vida que requieren del
uso de su habilidad, sin que necesite la ayuda de otras personas que le sefialen tal posibilidad. Por ello,
afirmamos que una vez que el sujeto ha llegado a este nivel, ha comenzado a desarrollar su sensitividad
hacia las oportunidades de aplicacién de su habilidad y, en consecuencia, ha logrado ser competente (estos

planteamientos los desarrollaremos con mas detalle en la siguiente seccion).
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En algunos casos especiales, los desempefios competentes del sujeto lograran elevarse hasta los
dos ultimos niveles del proceso: la experticia® y el virtuosismo. Llegar a la experticia significa
embarcase en una intensa y extensa practica,” la cual posee nuevas caracteristicas: el sujeto se debera
enfrentar a secuencias de tareas lo suficientemente retadoras y fuera del alcance de su competencia
como para que, a fin de evitar errar, deba concentrar totalmente su atencion en ellas, aprenda a
monitorear su progreso y, a medida en que las metas sean alcanzadas, le permitan al sujeto corregir y
mejorar paulatinamente su desempefo (Csikszentmihalyi, 1990; Ericsson, 2003, 2006b; Horn &
Masunaga, 2006). Esta busqueda consciente y estructurada por mejorar el desempefio se ha
denominado prictica deliberada (Ericsson, Krampe, & Tesch-Romer, 1993). Si bien todavia es una
incognita como es posible que algunos sujetos se mantengan en este duro trabajo que representa la
practica deliberada (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 20006), creemos que, igual como sucedia en los
estadios previos, la motivacién debe tener un papel central (debiendo ser cualitativamente superior),™
asi como deben estar presentes nuevamente las cuestiones ambientales apropiadas, tales como el apoyo
de los padres y la guia de tutores o maestros expertos en el mismo dominio.

Pero lo mas significativo para el presente proyecto son los efectos que genera en un sujeto la
obtenciéon de su experticia: en primer lugar, esta le permite la consolidaciéon de su base de
conocimientos (procedimentales y declarativos), la cual es tanto cuantitativa como cualitativamente
mas grande que en niveles anteriores; esto significa que el experto no solo adquiere una vasta cantidad
de datos y detalles que se adicionan a los ya obtenidos en las etapas previas, sino nuevas maneras de
manejar, ordenar y relacionar dicho conocimiento (Chi, 2006a). Ademas, lo emplea de manera flexible
(Grigorenko, 2003, p. 161), lo que para nosotros indica una sensitividad cada vez mas fuerte. En
segundo lugar, el experto genera una memoria excepcional y detallada sobre los conocimientos de su
domino, al organizar la informacién que recibe en agrupaciones de datos (chunks) que son procesadas

como una unica unidad; y cuando esos mismos elementos son percibidos de nuevo, el experto

32 Debemos anotar que la definicién precisa de ‘experticia’ es un tema de inacabado debate (Helton, 2003). Sin embargo,
para nuestra presentacion es suficiente entenderla como el nivel entre la competencia y el virtuosismo.

3 La extension de la practica que frecuentemente se cita es de aproximadamente 10 afios o 10000 horas. Incluso se ha
afirmado que nadie ha encontrado un caso de una probada experticia que haya sido alcanzada en menos tiempo (Levitin,
2000, citado por Gladwell, 2008). No obstante, esto debe ser matizado: la regla de las 10000 horas generalmente ha sido
aplicada a dominios que necesitan de habilidades de nivel superior. Para habilidades de bajo nivel, el nimero de horas puede
ser mucho menor. Por ejemplo, reportes hablan de que la experticia en una habilidad de nivel bajo —como lo es la
memorizacién de digitos— solo se necesitan un par de cientos de horas de practica para alcanzar el nivel de personas que la
han practicado durante afios (Ericsson, Chase, & Faloon, 1980).

34 Incluso se ha planteado (Sloboda, 1996, citado por Helton, 2003) que podtia existir una motivacién innata por desear
alcanzar niveles de experticia, lo que también explicarfa por qué no todos los nifios prodigios («talentosos» dentro de nuestra
denominacién) desarrollan sus habilidades hasta la experticia.
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reconoce rapidamente el patrin que forman (Chi, 2006b; Connors, Burns, & Campitelli, 2011; Gobet
& Charness, 2006; Ross, 20006). Este efecto de agrupamiento de informacion en los expertos ha sido
encontrado en multiples dominios,” lo que hace que sea uno de los hechos mas y mejor establecidos
en el estudio de la experticia (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006), aunque todavia se mantienen
posturas contrarias.” El tercer efecto es que los sujetos ven al mundo —o mejor, lo perciben—" de una
manera fundamentalmente diferente al resto de nosotros (Chi, 2006b; Foer, 2011), pero no en un
sentido figurativo, sino literal: «ellos se dan cuenta de cosas que no ven quienes no son expertos. Se
centran en la informacién mas importante y juzgan casi automaticamente qué hacer con ella. Y, lo mas
fundamental, los expertos procesan las enormes cantidades de informacién que cruzan por sus sentidos
de maneras mas sofisticadas» (Foer, 2011, p. 50).” Mientras que los habiles o competentes suelen fijarse
solo en las caracteristicas superficiales de la informaciéon que perciben, los expertos logran ver los
principios que se encuentran debajo de estas y, de tal manera, aseguran la posibilidad de transferir sus
conocimientos (Gentner, Loewenstein, & Thompson, 2003; Schwartz, Chase, & Bransford, 2012); por
tanto, pueden analizar una situaciéon dentro de su dominio con una profundidad que supera por mucho
a la de aquellos que se encuentran en niveles inferiores de desarrollo. Este fendmeno también se ha
visto corroborado en muy diversos ambitos de experticia (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 20006;
Perkins, 2009).

Seguin nuestra perspectiva, lo anterior significa que la experticia expresa una sensitividad a las
pistas, caracteristicas y dimensiones mas importantes de una situacion; es decir, el sujeto ha
desarrollado una sensitividad especial para ciertos estimulos (o para cierta informacion) y es capaz de
diferenciarlos de otros que no sean determinantes a la hora de poner en accién su experticia frente a
las tareas que se le presenten. Lo que, dentro de nuestro modelo, desde luego implicarfa la hipotesis de
que en la experticia no solo se ha llegado a un nivel superior de desarrollo de las facultades cognitivas,

sino también que lo ha logrado en el desarrollo de la sensitividad cognitiva. En otras palabras, nuestra

3 Por ejemplo, en la arquitectura, la ingenierfa electrénica, la aerondutica, la medicina (Chi, 2006b), los deportes (Hodges,
Starkes, & MacMahon, 2006), el disefio de software (Sonnentag, Niessen, & Volmer, 20006), la memoria excepcional
(Ericsson, Chase, & Faloon, 1980; Foer, 2011; Wilding & Valentine, 2000), en los aficionados a los carros y las aves Curby
& Gauthier, 2010) e incluye no sélo patrones visuales sino también auditivos (Chi, 2006b).

36 I.a mas reconocida de estas es la que mantiene Holding (1985, 1992, citado por Connors, Burns, & Campitelli, 2011);
para este autor, los expertos no reconocen patrones, sino que emplean una rapida busqueda de alternativas en su base de
datos.

37 Los ejemplos sobre la percepcion experta con sentidos diferentes a la vista no faltan, incluso ni siquiera son excepcionales:
la percepcién auditiva diferente de los musicos, la capacidad de consejeros para formarse la idea de un paciente con solo
ofr la transcripcion de una sesioén (Chi, 2006a), la extrema sensibilidad del tacto de los invidentes, etcétera.

3 TA de «They notice things that non experts don’t see. They home in on the information that matters most, and have an
almost automatic sense of what to do with it. And most important, experts process the enormous amounts of information
flowing through their senses in more sophisticated ways».
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idea es que otro producto adicional del camino hacia la experticia es el paso a un nivel en el que la
sensitividad estd plenamente desarrollada. Asi, mientras que un sujeto que se encuentra en alguno de
los estadios previos podria pasar por varias situaciones sin ser capaz detectar ninguna sefial que le
indique el uso de su habilidad, ya sea porque no detecta ningun patrén conocido o porque ni siquiera
esta buscandolo en primer término, un experto tiene una base de conocimientos que le permite
reconocer esas pistas, regularidades o patrones y actuar en concordancia. De tal forma, estamos
asumiendo que la sensitividad se desarrolla de forma gradual y paralela a las facultades cognitivas; sin
embargo, no presentamos aqui una postura definitiva sobre dicho desarrollo ya que precisamente
indagar cémo es el proceso mismo que le permite a la sensitividad llegar a este punto fue una de las
intenciones del proyecto mismo.

Finalmente, el dltimo y maximo estadio de desarrollo sera el virtuosismo (también llamado
maestria). Tomando prestadas las palabras de Chi (2006a) un virtuoso es aquel experto que «es
miembro de un grupo élite de expertos, cuyos juicios marcan las regulaciones, estandares o ideales.
También, (...) puede ser ese experto el cual es considerado por otros como “el” experto, o el
“verdadero” experto, especialmente en relacion a un sub-dominio del conocimiento» (p. 22).”

La relacion entre habilidades y tareas. Luego de revisar cada uno de los estadios del desarrollo, una
cuestion critica para aclarar a continuacion es la de los limites entre cada uno de ellos; no de manera
vertical como acabamos de hacetlo, sino de forma hotizontal, esto es, las fronteras entre diferentes
capacidades, habilidades, competencias, experticias y virtuosismos. Los listados de cada uno de estos
factores abundan: como vimos, tanto las teorfas psicométricas como las educativas han sido las mas
preocupadas por tratar de precisar cuales podrian ser las habilidades cognitivas humanas; sin embargo,
las propuestas de la psicometria parecen demasiado delimitadas y las de la educaciéon demasiado
amplias (véase Acosta & Vasco, 2013). Es posible que este problema pueda tener algin dia una salida
experimental y logremos llegar a lo que Sternberg llama la «tabla periddica» de la mente; pero mientras
eso ocurre, nuestra propuesta es una exploracion tedrica a este problema.

Desde nuestra perspectiva, y como hemos repetido en varias ocasiones, consideramos a las tareas
como indispensables para el desarrollo de las habilidades; en consecuencia, planteamos que la
adquisicion de las habilidades depende de ellas: somos habiles en tareas, no en areas o dominios

generales. Una critica a lo anterior serfa que, de esto ser verdad, serfamos habiles es miles de actividades

3 TA de «s one of an elite group of experts whose judgments set the regulations, standards, or ideals. Also, (...) can be
that expert who is regarded by the other experts as being ‘the’ expert, or the ‘real’ expert, especially with regard to sub-
domain knowledge».
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y el listado de habilidades se multiplicaria exponencialmente. Pero aqui cobra importancia nuestra
definicién de habilidad: solo somos habiles si la naturaleza misma de la tarea permite diferentes grados
de desempenos, de manera que se pueda demostrar destreza en ella. Por ejemplo, una tarea como la
de atarse los zapatos, aunque necesite de la orquestacion de una serie de facultades (coordinacion
motora, orientaciéon espacial, planeacién, etcétera), no permite desempefios superiores y, en
consecuencia, el llegar a mas altos estadios de desarrollo.

Otra critica podria ser que es posible pensar en muchas habilidades que se pueden emplear en
multiples tareas (por ejemplo, la habilidad de analisis). Pero cuando estudiamos cémo es que se emplea
una habilidad de este tipo en tareas cotidianas, nuestra postura empieza a tener sentido. Vamos por
partes: lo primero que podriamos plantear es que las diferentes tareas en las que se aplica la habilidad
de andlisis no son tan similares como en un primer momento se podtia pensar; tareas como analizar la
caida de las acciones de la bolsa, analizar la cadencia de una melodia o analizar un problema filoséfico
no son lo mismo, ni implican el mismo conocimiento y tampoco necesitan una unica facultad. Puede
que dichos anlisis tengan una base en comun, pero claramente no son la misma habilidad ni tampoco
emplean una facultad exclusiva. Es mas, si nos focalizamos en esa base comun, esa habilidad elemental,
basica o nuclear (empleada para estudiar los elementos constitutivos de una situacion, sus relaciones, su
estructura, etcétera) y que puede ser aplicada en maltiples y diversas situaciones, esa es precisamente
para nuestra mirada una facultad, no una habilidad. Es esa funcién cognitiva elemental que
efectivamente puede ser empleada para la resolucion de diferentes tareas, pero que necesita estar en
conjuncién con otras facultades diferentes en cada tarea. Por ejemplo, para hacer un analisis de la
cadencia de una melodia ciertamente se utilizara esa facultad transversal de analisis, pero también se
necesitara la facultad de memoria auditiva para recordar las diferentes notas, la facultad auditiva para
diferenciar cada una de ellas, etcétera (ademas del conocimiento propio que necesita esta para ser
llevada a cabo). Ahora, cuando el sujeto, empleando ese conjunto de facultades, logra gradualmente
completar la tarea cada vez con mejores desempefos, es cuando decimos obtiene la capacidad hacia esta
y, posteriormente, la habilidad. Podemos concluir, entonces, que generalmente no hay una relacion
uno a uno entre facultades y habilidades, sino que grupos de facultades son empleadas en diferentes
tareas y, posteriormente, en relacioén a esta ultima es en la que se obtiene la habilidad.

La resistencia que se puede generar frente a nuestra postura radica en que estamos acostumbrados
a pensar en las habilidades «gruesas» como la habilidad musical. Pero tengamos en cuenta que una
persona no se vuelve habil (en ese sentido grueso) en musica, sino que progresivamente va

«conquistando» cada una de las diferentes tareas que componen un dominio especifico del
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conocimiento musical. En consecuencia, la habilidad mas gruesa que podremos plantear es aquella
relativa a esos dominios especificos y que no es otra cosa que la sumatoria de las habilidades adquiridas
en una serie de tareas que tienen un objetivo y una base de conocimientos en comun y bien delimitada.

Esto puede parecer ser una lectura demasiado fina y poco informativa, pero en realidad nos
permite entender por qué una supuesta habilidad musical adjudicable a cualquier tipo de musico no
explica las diferencias de sus desempefios frente a otros: segin nuestra propuesta, un pianista y un
baterista, por ejemplo, tienen habilidades comunes producto de tareas comunes (2. g leer partituras),
pero a la vez cada uno de ellos tiene habilidades que les son propias, ya que se enfrentan a tareas
diferentes (tocar el piano y tocar la baterfa) que el otro no serfa capaz de realizar y que son precisamente
las que lo llevaran luego hacia los niveles de competencia, experticia y virtuosismo. En conclusion,
somos habiles en tareas, las cuales generalmente se retnen en grupos socio-culturalmente definidos
que llamamos dominios (». g profesiones, areas del conocimiento, disciplinas, etcétera), en los cuales
tratamos luego de elevar nuestros desempefios y aumentar nuestra base de conocimientos

(especializandonos cada vez mas) para llegar a ser competentes, expertos y virtuosos.

Figura 2.2. Relacién facultades-tareas-habilidades

Dominio 1 Dominio 2

Habilidad en la totalidad
o parte del dominio 2

pilidad + bilidad + o]lifef-Te + Habilidad 5 Habilidad n
4
9 are o e ea b6 Tarea n
L

Nota. Adaptado de Habilidades, competencias y experticias: mas alld del saber qué y del saber cémo por D. A. Acosta Silva'y
C. E. Vasco, 2013. Bogoté: Corporacién Universitaria Unitec-Cinde. © 2013 D. A. Acosta Silva y C. E. Vasco.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613833.v4
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En la Figura 2.2 podemos observar como grupos de facultades son empleadas para la realizacion
de una sola tarea. Por otra parte, que las mismas facultades pueden ser necesarias para cumplir
diferentes tareas, aunque esto generalmente ocurra dentro del mismo dominio. Ademas, que existen
tareas y habilidades individuales que pueden ser compartidas por diferentes dominios, asi como tareas
que no generan habilidades; y, finalmente, cémo las habilidades se generan en relacion a las tareas, no
a las facultades.

Modelos alternativos. Para finalizar este apartado creemos que es fundamental presentar algunas
alternativas a este modelo que hemos presentado. Dentro de la revisién de la literatura realizada para
este proyecto, se encontraron solo tres modelos paralelos al nuestro: el modelo de acceso al
conocimiento de Prawat (1989), el llamado modelo WICS# de Sternberg, Jarvin y Grigorenko (2011)
y la teoria sobre las habilidades, las competencias y la experticia de Connell, Sheridan y Gardner (2003).
Revisemos entonces sus posturas y como se diferencian de la concebida en nuestro modelo.

El modelo de Prawat (1989) tiene varios puntos en comuin con el nuestro: en primer lugar, parte
del y responde al problema de la transferencia; en segundo lugar, su construccién se desarrollé como
la sintesis de un cuerpo de investigaciones previas; y, tercero, también posee una estructura tridrquica,
cuyos elementos guardan una estrecha relaciéon (aunque no sean homologas) con los nuestros: por un
lado esta la base de conocimientos (el £now-what, que de alguna forma corresponderia a las habilidades
en el nuestro), por otro estan las estrategias o rutinas (que podriamos entenderlas como el £now-how) y,
por dltimo, un elemento disposicional el cual contiene elementos motivacionales, aunque en su caso
mas en el sentido de «habitos de la mente» (de los que precisamente se originarfa la concepcion de la
teoria de las disposiciones cognitivas). Segun su concepcion, la posesion de estos tres elementos es la
que permite que un conocimiento sea transferido, si cada uno de ellos cuenta con dos factores
adicionales: la organizaciéon —interna— de cada uno de estos elementos y la consciencia (awareness) del
sujeto al aplicarlos. Esta ultima es el elemento que podriamos considerar como el mas similar a nuestra
sensitividad dentro del modelo de Prawat, ya que la describe como un factor metacognitivo que les
permite a los sujetos tener consciencia de y estar atentos a sus propios conocimientos durante las
situaciones en las que podrian llegar a aplicarlos y, por ende, como el factor principal para lograr la
transferencia.

Con tantos puntos en comun es dificil no estar de acuerdo con Prawat. Sin embargo, este autor

en realidad no explica cémo el ser consciente del conocimiento propio pueda llegar a ser suficiente

40 NVICS: wisdom, intelligence and creativity, synthesized (sabidutfa, inteligencia y creatividad sintetizadas).
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para reconocer las situaciones relevantes para la aplicacion de este. Al final termina siendo un proceso
mas cercano a lo que ahora llamarfamos monitoreo metacognitivo (Dunlosky & Metcalfe, 2009) o a
uno en el que el sujeto recuerda qué es lo que sabe (y asi es capaz de aplicarlo); pero su autor no nos
explica como es que se llega a ese estado o qué procedimientos lo producen. En otras palabras, no se
aclaran justamente los procesos que nos interesan en esta investigacion.

El siguiente modelo paralelo al nuestro es, como mencionamos arriba, el WICS de Sternberg,
Jarvin y Grigorenko (2011). Una de sus consideraciones centrales es que las habilidades pueden ser
vistas como formas de experticia en desarrollo (developing expertise), entendiendo dicho constructo como
«el continuo proceso de la adquisicién y consolidacion de un grupo de habilidades (s&#//s) necesarias
para llegar a un alto nivel de maestrfa en uno o mas dominios del desempefio cotidiano» (p. 131)."
Esto significa que cuando una persona trabaja permanentemente en un dominio particular se ve
involucrada constantemente en un proceso de desarrollo de su experticia en este, siendo guiado por su
motivacion, basandose en la practica deliberada y gracias a contextos que han permitido tal desarrollo;
todo lo cual es claramente coherente con lo expresado en estas paginas y tiene un significativo paralelo
con nuestro modelo. Por otra parte, su vision de los talentosos (gzffed) como aquellos sujetos que llegan
a niveles de experticia mas rapido que otros, también demuestra cercanfa con nuestras propias
conclusiones.

No obstante, ambos modelos difieren en un punto fundamental: dado que el modelo WICS
pretende dar cuenta del fenémeno de los talentosos, presenta tal constructo como una caracteristica o
condicion general —«el ser talentoso»— que poseen ciertos sujetos especiales y lo considera como el
punto maximo de desarrollo que se espera de ellos. De esta manera, y a diferencia de nuestro dltimo
nivel —el virtuosismo—, en donde una habilidad desarrollada por cualquier sujeto ha ido progresiva y
paulatinamente elevando su nivel de conocimiento, efectividad y desempefio, el talentoso es para estos
autores el resultando de la confluencia de varias habilidades generales: la creatividad —para generar
ideas—, la inteligencia analitica —para evaluarlas—, la inteligencia practica —para implementarlas— y la
sabiduria —para actuar éticamente—. Como vemos, esta postura esta pensada con ciertos tipos de
talentos en mente —especialmente los artisticos y profesionales— y buscando la adecuacién de un
sistema educativo que lo respalde, pero no se adecua a todas las habilidades cognitivas, como ha sido

nuestro objetivo. Dicho de otra forma, el modelo WICS tiene un ideal formativo previo que condiciona

#TA de «The ongoing process of the acquisition and consolidation of a set of skills needed for a high level of mastery
in one or more domains of life performance».
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cuales son las caracteristicas deseables en un sujeto, mientras que el nuestro se ha centrado mas en
cémo se desarrollan las habilidades, mas alld de considerar si son o no las mejores.

Por su parte, la teorfa de Connell, Sheridan y Gardner es cercana tanto al objetivo como a la
estructura de la nuestra; sin embargo, sus presupuestos generales no podrian ser mas opuestos. La
primera presunciéon de esta teoria es que todas las habilidades cognitivas pueden dividirse en dos
grupos: aquellas aplicadas a la resolucion de tareas (a las que denominan modulares) y aquellas necesarias
para afrontar situaciones —las integradoras—; en el primer caso, cada tarea utiliza una habilidad
especifica, mientras que en el otro se necesita de la orquestaciéon de varias de ellas. Su segundo
planteamiento cardinal es que cada individuo tiene un perfil innato de inteligencias* especificas donde
algunas de ellas —entre otras, la légico-matematica, la musical y la espacial- tienen mayor
preponderancia que las demas y, de tal forma, le permiten al sujeto sobresalir en los dominios que las
emplean; pero siempre se mantiene una integracion funcional entre cada una de las inteligencias dentro
del perfil, de manera tal que, por ejemplo, un orador experto debe poseer tanto un alto nivel de
inteligencia lingiifstica como uno alto en inteligencia interpersonal. Cada uno de esos perfiles son las
habilidades potenciales de los sujetos, las cuales, cuando se logran llevar a la accién y al aprendizaje en
el dominio se convierten en competencias y, si sus desempefios se consideran por otros como
superiores, se consideraran experticias. Por lo tanto, si una persona llega a ser experto en musica, no
es porque haya practicado mas que los demas o porque haya tenido ciertas ventajas socioculturales,
sino porque ha nacido con el perfil de habilidades potenciales que se adaptan a dicho dominio.

Creemos que tanto los puntos de confluencia como los de divergencia entre el modelo de Gardner
y el nuestro son a esta altura tan claros que no necesitan que los explicitemos. Asimismo, los contra-
argumentos que podriamos expresar ahora en contra de las posturas de estos autores ya han sido
presentados a lo largo de la exposiciéon misma de nuestra teorfa y no deseamos repetirlos nuevamente
aqui. Lo que si queremos subrayar es que, aparte de las diferencias entre los modelos anteriores, es de
resaltar como estos, generados desde puntos de partida tan diferentes, con metas tan disimiles y, en
conjunto, tan diferentes entre si, confluyen en tantos puntos con el nuestro. Es posible que esto
signifique que hay algo digno de consideracion detras de todos ellos.

Segunda linea: la transferencia de las habilidades cognitivas
Luego de revisar las cuestiones sobre la naturaleza y desarrollo de las habilidades, la siguiente linea

tedrica tiene que ver con su transferencia. Como expresamos en el planteamiento del problema, la

42 En el sentido que se le da a la palabra dentro de la teorfa de las inteligencias multiples (Gardner, 1983).
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educacion (en especial aquella basada en competencias) fundamenta su actuar en la premisa de que las
habilidades obtenidas por medio suyo seran transferidas si# duda alguna en la vida de sus educandos y,
si este no fuera el caso, ello se deberfa a que los estudiantes no las desarrollaron en primer lugar
(Claxton, 2001). No obstante, esta presuncion ha sido discutida —ademas de quienes ponen en entre
dicho la transferencia—, por aquellos que cuestionan que la educacion logre que los estudiantes sepan
cuando deben aplicar sus conocimientos y habilidades (2. g, Wertheimer, 1945/1991, citado por Patra,
2003) y por aquellos que plantean que incluso es la misma educacién la que aisla los temas entre si y a
estos de su aplicacion en la vida diaria (Sternberg & Frensch, 1993). Este es, por lo tanto, un caso mas
del problema del paso de la teorfa a la practica, o como lo reformula Vasco (2000), el problema de «la
transiciéon del conocimiento a la acciény, y significa, ni mas ni menos, que la educaciéon podria estar
fallando en cumplir con su objetivo, convirtiéndose, parafraseando a Perkins (2009), en un sistema
cerrado que trata de desarrollar de manera muy superficial conocimientos y habilidades que tienen una
aplicacion muy limitada en la vida real de los estudiantes. En lo que sigue revisaremos esta cuestion.

Las competencias y el problema de la transferencia. El concepto de competencia es igual de
afiejo y esquivo que el de habilidad. No solo porque haga parte de su mismo campo semantico, sino
porque ha sido empleado durante al menos un siglo desde multiples disciplinas, bajo multiples miradas
y con multiples objetivos en mente. Ademas, segin Weinert (2004), el que las competencias se hayan
convertido en un concepto de moda en las ultimas dos décadas ha generado una «inflacién conceptual
en la que la carencia de una definicién precisa se acompafia de una sobrecarga considerable de
significados» (p. 95). Es asi como este mismo autor llega a identificar solo en las ciencias sociales al
menos nueve diferentes concepciones y aproximaciones tedricas de dicho concepto.

En el contexto de la educacién en Colombia, su aparicion ocurrié a mediados de los afios noventa,
época en la cual se buscé una renovacion de la educacion, ya que el gobierno del momento veia con
preocupacion cémo lo que se invertia en ella no se traducia en un aumento de la productividad laboral
y empresarial; o, dicho en términos de la presente discusion, que las habilidades desarrolladas en las
aulas no daban resultados tangibles en los ambitos productivos o culturales. Esa preocupacion llevaria
tanto al cambio de los examenes de estado, como a la adopcién del modelo de educaciéon por
competencias (establecido por el decreto 2556 de 2003), el cual precisamente se presentaba como aquel
capaz de ayudar a los jévenes a transferir lo aprendido, de manera tal que pudieran «resolver de manera
eficaz y autdbnoma, las situaciones de la vida» (Beneitone, ez a/, 2007, p. 35). Pero, asimismo, el modelo
también prometia cambios tales como la educacién centrada en el estudiante, el aumento de la

empleabilidad y la ciudadania, la educacién permanente, la estandarizacion de los resultados educativos

48



La sensitividad cognitiva ® Marco teérico y estado del arte

esperados, la movilidad internacional de los jévenes profesionales y los cambios que fomenta la
globalizacion y la sociedad del conocimiento, todo dentro de la logica de la demanda laboral (qué
competencias debe tener el profesional) (véase Beneitone, ez al., 2007, pp. 37-9). De esa manera, y mas
alla del nutrido numero de criticas que ha generado, lo fundamental para nuestra discusioén es que el
sistema educativo colombiano buscé proponer, por medio de la nocién de competencia, «que lo
importante no es solo conocer, sino también saber hacer. Se trata, entonces, de que las personas puedan
usar sus capacidades de manera flexible para enfrentar problemas nuevos de la vida cotidiana» [énfasis
afiadido] (MEN, 2004, p. 7). Fue asi como en el pais se empez6 a identificar la competencia con los
conocimientos y habilidades utilizables en tareas relativamente nuevas, esto es, diferentes a las
realizadas en clase o en contextos diferentes al escolar (Vasco, 2003b); un ejemplo paradigmatico de lo
anterior es el de Torrado (2000), para quien ser competente «mas que poseer un conocimiento, es saber
utilizarlo de manera adecuada y flexible en nuevas situaciones» (p. 67)."

Pero el gran problema con lo anterior es que el éxito en el desempefo en el ambito escolar de
ninguna manera nos autoriza a inferir sin lugar a dudas que efectivamente él sera capaz de utilizarla en
todos los momentos que la requieran o, simplemente, cuando salga del salén. Usualmente los docentes
habfan considerado que de hecho la transferencia ocurria sin mayores tropiezos; no obstante, esta
presuncion comenzé a verse debilitada, y lo que fuera durante muchos afios un proceso educativo
incuestionable e indudable, se convirtié de pronto en un tépico controversial, por decir lo menos. De
hecho, no son pocos los estudiosos que han negado la existencia de la transferencia de las habilidades

y conocimientos —o que por lo menos se mantienen escépticos—, al no haberla podido producir

consistentemente en estudios experimentales y, por ende, han puesto en duda que la educacion sea
capaz de producirla (entre otros, Carraher & Schliemann, 2002; Detterman, 1993; Schooler, 1989;
Thorndike, 1923, citado por Perkins, 1992, 2008). Otros han criticado las bases metodolégicas y
tedricas de la investigacion sobre la transferencia (por ejemplo, Bransford & Schwartz, 1999; Greeno,

1997, citado por Lobato, 2012; Lave, 1988, citada por Day & Goldstone, 2012) e incluso hay quienes

han abandonado por completo la investigacion sobre la transferencia al considerarla como una mera

4 Un modelo adicional de competencia es el manejado por Junca (2012), quien incluye —ademas de la aptitud, la actitud y

la sensitividad— un aspecto metacognitivo: la reflexividad. Este concepto de reflexividad se deriva de los constructos de
Rychen y Salganik (2003) sobre las competencias claves para la vida (para quienes la «adaptation entails actively and
reflectively using the knowledge, skills or strategies», p. 49), de Donald Schon (1983) sobre el practicante reflexivo (reflective
practitioner). De esta manera, las competencias serfan «el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones
y disposiciones cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y psicomotoras, apropiadamente relacionadas entre si, para
facilitar el desempefio reflexivo, flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de cierto tipo de tareas en contextos
relativamente nuevos y retadores» (Vasco, 2011).
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conjetura que no es digna de ser investigada (». g. Carraher & Schliemann, 2002; Hammer, Elby, Scherr,
& Redish, 2005, ambos citados por Lobato, 2012; Day & Goldstone, 2012).

Pero las dificultades de la transferencia, y del modelo de educacién por competencias que se
soporta en aquella, no terminan solo al resolver la pregunta sobre su existencia. Segin lo que
presentamos arriba, la educacién por competencias no pretende que la transferencia ocurra dentro del
mismo salén de clases (aunque sea dias o meses después), sino que lo aprendido sea empleado
posteriormente en contextos diferentes al académico; esto es, que se obtenga lo que ha sido llamado
transferencia lejana,* 1a cual, a su vez, también ha demostrado ser esquiva: muy pocas investigaciones han
podido demostrar que sus participantes efectivamente realicen transferencias lejanas (Barnett & Ceci,
2002; Detterman, 1993; Perkins, 2008, Perkins & Salomon, 1994).

No obstante esta dificultad, y aunque estos casos sean mucho menores en cantidad a aquellos
estudios que reportan solo transferencias cercanas o una ausencia de ellas, lo cierto es que la
transferencia lejana s7 ocurre (Barnett & Ceci, 2002; Day & Goldstone, 2012; Perkins, 2008; Perkins &
Salomon, 2012): hay pruebas empiricas de su existencia con mas de un siglo de antigiiedad y con la
misma potencia de aquellas que muestran lo contrario (Anderson, Reder, & Simon, 1996).4 Es mas,
gracias a que hemos aumentado considerablemente nuestro conocimiento sobre la transferencia y
sobre sus mecanismos subyacentes en los dltimos afos, hay quienes consideran que la pregunta ya no
serfa si la transferencia existe, sino mas bien bajo qué condiciones (Perkins & Salomon, 2012). En
consecuencia, y como lo plantea Perkins (2009), nuestros esfuerzos en la investigacion sobre esta
tematica deberfan mas bien dirigirse a entender este fendmeno por medio de preguntas como: ¢por
qué es que los sujetos al parecer transfieren tan poco sus habilidades a contextos diferentes al
educativo? O, silo queremos traducir a nuestra revision previa sobre las competencias, ¢por qué ciertos
sujetos, luego de demostrar sus habilidades dentro del salén de clases, mas tarde no las utilizan
consistentemente en su vida diaria y, por lo tanto, no podemos hablar de que sean competentes?

Como manifestamos desde el planteamiento del problema, el modelo de educacién por
competencias ciertamente no nos proporciona mayores elementos para esclarecer las anteriores
cuestiones; mientras que, por su parte, creemos que la aplicacion que hacemos de teoria de las
disposiciones cognitivas a dicho problema ofrece una salida digna de ser explorada: si los sujetos no

emplean sus habilidades, tal vez sea porque no han descubierto los momentos en los cuales deben

# Mientras que en una transferencia cercana la aplicacion de lo aprendido se realiza en situaciones muy similares a la del
aprendizaje original, en la lejana dicha similitud se reduce o desaparece (Mayer & Greeno, 1972).

4 Para recuentos de estos estudios que prueban la existencia de la transferencia véase, entre otros, Anderson, Reder, &
Simon, 1996.
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hacerlo, debido a que no han desarrollado su habilidad al punto de convertirla en una competencia; en
otras palabras, no han desarrollado su sensitividad. Por esta razén debemos revisar mas a fondo sus
postulados.

La teoria de las disposiciones cognitivas y la sensitividad. La teorfa de las disposiciones
cognitivas (también llamada perspectiva disposicional del pensamiento) nacié en el contexto del
Proyecto Zero de la Universidad de Harvard, en respuesta al reduccionismo cognitivo'® representado
fundamentalmente por las teorfas psicométricas. Es decir, sus autores buscaban ampliar la mirada en
el estudio de las habilidades al incluir factores adicionales que pudiesen llegar a tener una fuerte
injerencia en los comportamientos inteligentes.

De esta manera, la premisa cardinal de Perkins y de su grupo de asociados fue que para explicar
qué define a los buenos pensadores —aquellos que emplean sus habilidades cognitivas
consistentemente— no basta con un analisis de sus habilidades, sino que, ademas de estas, se deberfan
considerar sus intereses y motivaciones, ya que todos estos elementos juegan un papel en tales
procesos. En consecuencia, las habilidades por s{ mismas no explican su empleo —o la ausencia de
este— en la vida cotidiana de las personas, sino que también debemos tener en cuenta qué tan dispuestas
estan dichas personas a tomarse el trabajo que ello representa; de ahi el nombre de la teoria (Perkins,
Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000, p. 270).

Para estos autores el panorama era el siguiente: por un lado, la postura prevaleciente en la
psicologia asumfa que una persona transfiere sus habilidades cognitivas a todas y cada una de las
situaciones en las que las necesita y, en caso de no hacerlo, ello indicarfa que, o simplemente no las
poseia, o que la transferencia era imposible. No obstante, estudios anteriores habian demostrado la
fragilidad de dicha creencia al establecer los siguientes puntos: primero, que existe una brecha entre lo
que la persona puede hacer —sus habilidades— y las acciones que efectivamente realiza —sus
desempefios— (Baron, 1985; Kruglanski & Freund, 1983, citados por Perkins & Ritchhart, 2004; Notris,
2002, citado por Perkins & Ritchhart, 2004); segundo, que tener una habilidad no es suficiente, sino
que también se necesita un elemento volitivo, sea que lo entendamos como la motivacién e inclinacion
para utilizarla (Facione & Facione, 1992) o la voluntad para actuar (Norris, 1994, citado por Tishman
& Andrade, 1990); tercero, que estos elementos son diferenciables de las habilidades mismas (Facione

& Facione, 1992; Stanovich, 2002).

46 Esto es, el estudio de las habilidades como entes separados de cualquier contexto (Dai & Sternberg, 2004).
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Estos tres puntos serfan la base para la teoria de los citados miembros del grupo de Harvard; sin
embargo, notaron que permanecia al menos un problema: podria ser que una persona tuviese la
habilidad cognitiva para llevar a cabo un comportamiento determinado; ademas, también podria
ocurrir estuviese dispuesta a hacerlo y, sin embargo, incluso con la presencia de estos dos elementos la
persona fallara al no emplearla en el momento adecuado. Lo que el grupo visualizé, y lo que a la postre
se convertirfa para nosotros en su aporte mas significativo, es que por encima de todo es necesario que
la persona tenga la sensitividad para determinar cudndo debe usarla (Perkins & Ritchhart, 2004).4” De
esta manera, el grupo establecié un constructo disposicional tripartito en el que cada elemento
responde a una necesidad del actuar: por un lado, la habilidad como tal, constituida por los
conocimientos declarativos y procedimentales que le dan forma y que le permiten al sujeto saber qué
hacer y como hacetlo; por otro, la motivacién, el elemento emocional/actitudinal de la triada que
llamaron «inclinacién» y que administra la decisién de actuar o no actuar; y, finalmente, la sensitividad,
el radar que le permite llevar la habilidad a la accién en los momentos relevantes.

Esta nueva postura se concibi6 con el fin de eludir los problemas explicativos de visiones previas,
los cuales surgfan al tratar de explicar los comportamientos bajo situaciones en las que el uso de las
habilidades no se hace explicito por factores externos al sujeto, en otras palabras, su uso en la vida
diaria; y, a su vez, para evitar caer en una simple polarizacién entre habilidades y disposiciones en la
que se habfan mantenido las teorfas disposicionales previas (como la postura de Ennis, 1986).

Los resultados de las pruebas hechas dentro de las investigaciones del grupo de Harvard (Perkins
& Ritchhart, 2004; Perkins & Tishman, 2001; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000)
demostraron que cada uno de los tres elementos de la triada disposicional podian medirse de forma
independiente (lo que los sugiere como entes separables) y, ademas, que de aquellas mediciones las
mas bajas correspondian a las de la sensitividad cognitiva. En otras palabras, que el hecho de no
emplear las habilidades se debia principalmente a fallas en la deteccién de oportunidades y no, como
se solfa pensar, a una falta de motivacién o a la ausencia de la habilidad; los sujetos eran, en palabras
de Perkins (2008), «ciegos a los problemas» (p. 10).

Sin embargo, de los tres elementos de la trfada, la sensitividad es, por mucho, el menos estudiado

de todos; la razén es obvia: mientras que para la habilidad y la motivacién existe un arsenal de

47 Esta necesidad de detectar cuando aplicar una habilidad también ha sido identificada y subrayada desde los estudios
sobre la transferencia, especificamente en el modelo de Barnett y Ceci (2002).

4 Aunque esta teorfa es parte del nicleo de nuestra propuesta, nos distanciamos de ella en un aspecto fundamental: esta
gira en torno a ciertos patrones caracteristicos de comportamiento mental (las disposiciones), como la curiosidad y el
escepticismo, a los cuales corresponden los elementos de la trfada. Sin embargo, en nuestra lectura dicha triada puede
aplicarse a cualquier habilidad cognitiva.
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constructos tedricos, dada la relativa novedad de la sensitividad, los estudios sobte sus caracteristicas
y funcionamiento no van mucho mas alla de aquellos que dieron paso a su planteamiento (salvo ciertos
rasgos similares en las posturas de Claxton, 2001; Corvey, 1989, citado por Ritchhart, 2002; Dewey,
1922). Posteriormente a su formulacion inicial aparecerian solo dos desarrollos del constructo en 2008
y 2012, aunque dentro de discusiones sobre la transferencia de conocimientos (y no de habilidades).
En la primera iteracion (Perkins, 2008), la sensitividad fue caracterizada, ya no tanto como una capacidad
de deteccion, sino mas bien como un estado de alerta que permite el despliegue de los conocimientos a
través del reconocimiento de patrones. Entonces, el principio basico continué siendo el mismo, pero
su énfasis cambio. Por su parte, en la dltima version, Perkins y Salomon (2012) presentaron a los tres
elementos de la trfada disposicional como los «puentes» necesarios para que un sujeto logre la
transferencia de su aprendizaje a nuevas situaciones de su vida cotidiana: deectar una posible conexion
entre el contexto de aprendizaje y la nueva situacion; elegir, esto es, tomar la decision de explorar dicha
relacién; y, finalmente, conectar, al encontrar la relacién relevante entre los dos contextos. Como puede
verse, aunque hay cambios (en especial que ya no hablan de sensitividad sino simplemente de
deteccion) los principales elementos contindan manteniéndose: la necesidad de un conocimiento
previo bien desarrollado, el papel central de los factores motivacionales y disposicionales y la deteccion
como el gran «cuello de botella» de la transferencia.

En resumen, y afladiendo esta tltima version de Perkins, lo que se ha planteado hasta el momento
sobre la sensitividad es: primero, que es el reconocimiento de caracteristicas (en una situacién
particular) que el sujeto ya ha experimentado en situaciones previas (Ritchhart, 2002), lo que pareceria
funcionar basandose en los diferentes mecanismos cognitivos basicos de la transferencia en general:
por similitud, por la adquisicién de rutinas, por la formacién de esquemas, por el establecimiento de
analogfas (Perkins & Salomon, 2012) o por el reconocimiento de patrones (Perkins & Ritchhart, 2004;
Perkins & Salomon, 2012) que sirven como «ganchos cognitivos» para «atrapar la atencion de los
sujetos (Perkins, 2008), siendo asi un mecanismo cuasi-perceptual (Perkins, Jay, & Tishman, 1993);
segundo, que esta podria ser incluso una habilidad en cierto sentido (ya que se fundamenta en una
funcién cognitiva: la facultad de detectar); y, tercero, que también podria reflejar un estado de alerta
general a las oportunidades de accion (similar al Mindfulness de Langer, 1989), lo que la constituiria en
un proceso esencialmente proactivo (Perkins, 2008). No obstante, pensando de nuevo en la justificacion
de la presente investigacion, es crucial puntualizar que todas las anteriores caracterizaciones del
constructo son meras posibilidades, producto de consideraciones tedricas, y no resultados directos de las

investigaciones realizadas por el grupo de Harvard.
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Esta falta de claridad sobre la naturaleza y funcionamiento de la sensitividad, unida a la cast total
ausencia de investigaciones complementarias sobre dicha materia dentro y fuera de Harvard, deja a la
presente investigacion en este punto con un estado del arte practicamente inexistente (mas alla del ya
presentado en las lineas anteriores). Las unicas excepciones que se encontraron en esta revision de la
literatura son solamente dos: la primera es una hipétesis que, si bien no se deriva directamente de la
teoria de las disposiciones cognitivas, explica también el fenémeno de la deteccién de oportunidades
en la transferencia de conocimientos. La hipétesis de Chi y VanlLehn (2012) propone que cuando los
sujetos aprenden a profundidad un tema (al punto de llegar a ser expertos en él), generan la habilidad
de «ver (esto es, reconocer) nuevas oportunidades para aplicar dicho conocimiento. Los paralelos
tanto con la teorfa de Perkins y sus colegas como con el modelo de desarrollo que hemos defendido
en este documento son evidentes; pero como también ocurre con la nueva postura de Perkins y
Salomon que describiéramos hace unas lineas, esta hipotesis de Chiy VanLehn se dirige exclusivamente
hacia una explicaciéon de la transferencia de conocimientos, no habilidades. Asi que queda por
establecerse si en el caso de las habilidades funciona de manera similar.

Por su parte, la segunda es una investigacion previa del mismo autor de estas lineas: «De la
habilidad a la practica: un estudio de la sensitividad cognitiva» (Acosta, 2006). En ella se buscé avanzar
en el entendimiento de la sensitividad al tratar de determinar si nivel de informacién que recibe un
sujeto por parte de una tarea particular afectaba su deteccién como un momento propicio para emplear
una de las habilidades del sujeto. En otras palabras, establecer si la menor cantidad de pistas que se le
ofrecian al sujeto en la descripcion de una tarea particular y que sean suficientes para llevar su habilidad
a la accién era lo que diferenciaba a un sujeto que poseia la competencia de uno que carecfa de ella.

Para ello se desarrollé un estudio de dos fases en el cual primero se determiné dentro de una
muestra de la poblacién (los estudiantes de la Corporacion Universitaria Unitec) quiénes posefan un
alto nivel de la habilidad escogida (la habilidad deductiva) por medio de tests referidos a dominio.
Luego, en la segunda fase, se busco identificar dentro de este grupo resultante a aquellos que tuviesen
la sensitividad al empleo de dicha habilidad en contextos diferentes al de las pruebas escritas. Para
cumplir con este dltimo punto se utiliz6 una bateria de tres pruebas que, paralelamente, confirmaban
la sensitividad de los sujetos, colaboraban en la verificacion de la hipétesis —al reducir progresivamente
el nivel de informaciéon— vy, finalmente, trataban de cumplir con la validez ecolégica (Tupper &
Cicerone, 1990) tan necesaria para la teorfa, al colocar a los sujetos frente a una situacion de su vida

diaria sin que estos fueran conscientes de que se estaba evaluando su habilidad deductiva.
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Los resultados del estudio plantearon que, por lo menos dentro de la muestra de la poblacién
estudiada, era posible rechazar la hipétesis nula. Tanto los sujetos caracterizados como habiles como
los caracterizados como sensitivos demostraron consistentemente necesitar menos informacion de la
tarea que enfrentaban para emplear su habilidad en comparacion al resto de la muestra. Por otra parte,
los comportamientos exitosos en las pruebas de los sujetos sensitivos demostraron ser disposicionales
(al exhibir habilidad, inclinacién y sensitividad), lo que sirvié para validar la teorfa de las disposiciones
cognitivas como un constructo explicativo y funcional. Infortunadamente, la muestra extremadamente
pequena que se manejé no permitié obtener un rango de respuestas mas amplio, lo que impidi6é que
las conclusiones que se desprendieron del estudio tuvieran el alcance necesario para adquirir una mayor
significatividad y una mayor validez externa frente a la pregunta sobre la naturaleza de la sensitividad
cognitiva.

La transferencia y la sensitividad. Una ultima cuestiéon que debemos explorar para aclarar tanto
las caracteristicas de la sensitividad como su lugar en nuestro modelo de desarrollo de las habilidades
cognitivas, tiene que ver con el problema de la transferencia en los expertos: los estudios sobre la
experticia han demostrado una y otra vez que los expertos estan tan focalizados en su dominio que no
transfieren sus habilidades a ningtn otro (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006; Ross, 2000). ¢Significa
esto que la sensitividad no tiene mayor utilidad y mucho menos para los expertos?

Como manifestairamos anteriormente, tanto para nuestra postura como para la de Chi y VanLehn
(2012) la sensitividad es uno de los productos del camino que conduce hacia la experticia y, por lo
tanto, es central para los comportamientos de los expertos; por otra parte, de ninguna manera negamos
la extrema especializacion de los expertos hacia un dominio especifico. Asi que para comprender como
unimos posturas que acabamos de presentar como contrarias y, a la vez, también para defender la
existencia de la transferencia, precisemos que el presente proyecto se adhiere a la postura de Barnett y
Ceci (2002), segtn la cual la razén que explica por qué ciertos estudios no han encontrado pruebas de
la existencia de la transferencia es que no se ha tenido en cuenta que, tanto las caracteristicas mismas
de las habilidades por transferir (el qué) como la diversidad de contextos en las que pueden ser aplicadas
(el donde), producen un amplisimo espectro de posibilidades de transferencia. Proponen entonces que
para analizar la transferencia se deben tener en cuenta los anteriores factores: tanto el contenido a ser
transferido, como el contexto desde donde y hacia donde se transfiere la habilidad.

Esto, a la luz de nuestros planteamientos, significa que un sujeto usualmente logra realizar
transferencias (si ya ha alcanzado un nivel de competencia gracias a su practica deliberada y al aumento

de su base de conocimientos) dentro de su mismo dominio, pero en contextos temporales y fisicos
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diferentes; es decir, aplica sus competencias en su vida diaria semanas, anos o incluso décadas después
de haberlas adquirido y, desde luego, en lugares diferentes a aquel o aquellos en donde las desarroll6.
Este es el caso mas usual de transferencia, dado que —salvo casos excepcionales de competencias que
tienen aplicaciéon en multiples dominios— rara vez un sujeto que ha dedicado tiempo y esfuerzo al
desarrollo de las competencias que hacen parte de su dominio, necesita transferirlas a otro.
Simplemente la mayor parte de las tareas que efectue dia a dfa seran aquellas que le ofrece su dominio.
En este caso, si una investigacion definiera la transferencia exclusivamente como aquella que logra la
aplicacion de conocimientos en contextos disciplinares diferentes, y desestimara los contextos
temporales y fisicos, entonces no hallaria pruebas de la transferencia (ni siquiera cercana).

Por otro lado, también puede ocurrir el caso de una transferencia en la que los sujetos puedan
llegar a utilizar sus competencias en tareas nuevas y retadoras, las cuales también difieren de aquellas
con las que las desarrollaron; en esta situacion la transferencia se habra logrado gracias al desarrollo de
la sensitividad. En otros casos, es probable que el sujeto posea alguna competencia que tenga aplicacion
en tareas fuera de su dominio (que es precisamente el caso de la competencia deductiva que hemos
elegido para este estudio; Leighton, 2006) y pueda transferirla si detecta la ocasion. Por ejemplo, varios
estudios sobre la experticia visual (véase Glasek & Weisberg, 2010) han presentado evidencias de
competencias particulares de un dominio, pero con aplicaciones fuera de este (como es el caso del
analisis visual de objetos o la codificacién de informacion visual) y que pueden ser transferidas a tareas
que no hacen parte de dicho dominio (2. g, reconocimiento de caracteres de otro idioma), e incluso
hacia otros muy lejanos como el de las matematicas. Finalmente, incluso pueden existir casos mas
aislados, en los que una competencia sea transferida a una situacion completamente «foranea»; lo que
sucede es que en estos casos no solemos usualmente hablar de transferencia sino de creatividad
(McKeachie, 1987).

En resumen, la transferencia ocurre generalmente de una tarea a otra relativamente alejada de la
primera pero dentro del mismo dominio, o a otra de otro dominio no muy alejado del primero, pero
eso no quiere decir que no puedan ocurrir situaciones en las cuales la transferencia suceda hacia otro
dominio mucho mas alejado; en este caso ocurrirfa bajo tres condiciones: primera, que la habilidad
tenga aplicacion relevante en al menos una tarea dentro del nuevo dominio; segunda, que el sujeto
tenga la motivacion necesaria para llevarla a cabo; y, tercera, que el sujeto por medio de su sensitividad
descubra dicha aplicacién. Luego de aclarado este punto, pasemos a revisar la ultima linea tedrica

cubierta por el proyecto.
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Tercera linea: la facultad deductiva

La facultad deductiva dentro del campo discursivo. El campo especifico en el que
focalizamos nuestro proyecto, esto es, el de la facultad deductiva, es intrincado dadas las concepciones
encontradas que sobre este se han planteado; de manera que en este apartado final trataremos de
esbozar sintéticamente coémo se lo ha entendido y estudiado, ademas de presentar la manera en la que
lo visualizamos en la presente investigacion.

Es asi como a la deduccion la localizamos dentro de lo que hemos llamado el campo discursivo, cuyo
elemento distintivo y su base de analisis es el enunciado (o la enunciacién como acto de habla). Los
enunciados pueden tener diferentes intenciones, las cuales marcan las tres divisiones principales del
campo: la narrativa, la explicativa y la argumentativa (Figura 2.3).

Dentro de la rama argumentativa nos encontramos en primer lugar con el constructo mas amplio,
lo inferencial (también conocido en la literatura como ragonamients), entendido como el proceso
sistematico de la mente que, al relacionar ideas entre si, nos permite derivar y comprobar conclusiones
a partir de una cierta informacion inicial (Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Holoyoak & Morrison,
2005; Johnson-Laird, 1999; Leighton, 2004; Mercier & Sperber, 2011), esto es, un proceso que se da
dentro de una cadena de enunciados que construyen un argumento. Usualmente se contemplan tres
de estos procesos inferenciales: la deduccioén, la induccién y la abduccién. Para el caso de la deduccion,
en esta la conclusion se basa exclusivamente en la informacioén previa contenida en las premisas, de

manera tal que la verdad de estas tltimas garantiza la validez de su conclusion.

Figura 2.3. Descripcion del campo discursivo

campo
discursivo narrativo
K argumentativo
explicativo

N
.~

N

A
razonamiento

inferencial abduccién

Nota. Divisién del campo discursivo en los ramales explicativo, narrativo y argumentativo; dentro de este Gltimo se
encuentra el razonamiento inferencial, dividido a su vez en induccidn, abduccién y deduccioén.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613838.v2

57



David Arturo Acosta Silva

Por su parte, en la induccién la conclusién se construye también a partir de las premisas, pero
estas no garantizan su validez; asi que una conclusiéon de mayor generalidad que las premisas, aunque
se derive de ellas, no es necesariamente verdadera e incluso es posible que sea falsa, aunque todas sus
premisas sean verdaderas. Finalmente, la abduccion (propuesta por Pierce, 1903, citado por Johnson-
Laird, 2004) puede considerarse como un tipo especial de induccién, o mejor, como un nuevo tipo de
inferencia que genera una conclusién que sirve de hipotesis adicional para permitir consolidar
deducciones al menos implicitas. En ella también la conclusion puede ser falsa incluso si sus premisas
son verdaderas, pero tiene la funcién principal de generar explicaciones hipotéticas que permitan
encontrarle sentido a una inconsistencia o a una situacién sorpresiva; por lo tanto, las abducciones
solamente son plausibles y tienen que ver mas con la creatividad que con los otros procesos logicos.

Ahora, las deducciones también tienen una serie de formas de las cuales hemos elegido una sola:
la deduccién condicional. Los condicionales son centrales en el discurso y en la racionalidad humana,
teniendo asi claras aplicaciones en la vida diaria de los seres humanos; por ejemplo, son empleados
especialmente en la compresion del lenguaje, en la expresion relaciones causales, hipotéticas y
pragmaticas y en la obtencién de conclusiones (Gabucio, 2005; Johnson-Laird, 1985, 1999; Leighton,
2004, 2006; Rader & Sloutsky, 2002; Reverberi, Pischedda, Burigo, & Cherubini, 2012), lo que hace
que una buena cantidad de nuestros razonamientos cotidianos tenga precisamente la forma condicional
(Gabucio, 2005), convirtiéndola en una opcién inmejorable para nuestro estudio.”

Posturas sobre la deduccion. Sin lugar a dudas podemos trazar el estudio de la deduccién hasta
el mismo Aristételes, quien preocupado de que los oradores sicilianos podian convencer a su auditorio
de argumentos invalidos, se dedico a identificar cudles argumentos debian ser aceptables y cuales no.
Pero el interés de la ciencia cognitiva contemporanea en su estudio tiene cerca de un siglo, iniciandose
con los trabajos pioneros de Wilkins (1928) y Woodworth y Sells (1935) (ambos citados por Evans,
Newstead, & Byrne, 1993), y luego tomando mayor fuerza cuando Piaget se aventurara a plantear una
posible explicaciéon de como las personas realizan las deducciones. Para Piaget (Beth & Piaget, 1966
citado por Johnson-Laird, 1999) los nifios durante su desarrollo cognitivo recapitulan la historia de las
matematicas hasta alcanzar durante su adolescencia el razonamiento formal; este logro es posible,

seglin su postura, dado que la l6gica esta en la base del pensamiento humano (Evans & Feeney, 2004).”

4 Otras de las razones para esta decision, ademas de las ya expresadas en la introduccion sobre la escogencia de la deduccion
en general, también son diversas: a) al ser ubicuas en el lenguaje humano (Gabucio, 2005; Politzer, 2003; Rader & Sloutsky,
2002), existfa una mayor posibilidad de encontrar o disefiar instrumentos que las incluyeran; b) es uno de los tipos de
razonamiento mas investigado (Politzer, 2003); ¢) permitia encontrar una gradacion suficientemente amplia de desempefios
como para poder clasificar a los participantes.

50 A esta postura se la llama Jogicismo (Evans, 2005; Evans & Feeney, 2004).
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Pocos anos mas tarde el logicismo de Piaget serfa rebatido, sobre todo por el sorpresivo
comportamiento de jovenes y adultos en las pruebas logicas de Wason (1966), uno de los experimentos
mas famosos de la ciencia cognitiva (su tarea de seleccion de tarjetas), cuyos resultados mas notorios
son que, al razonar, los seres humanos son afectados por su conocimiento de la informacién contenida
en las premisas y que, generalmente, no emplean la l16gica formal al realizar inferencias, confirmando
asi las primeras observaciones de Wilkins (1928) y Woodworth y Sells (1935).

Luego de estos desarrollos iniciales, el area se mantendria relativamente aislada de los avances que
lograrfan las ciencias cognitivas en las décadas de los setentas y ochentas, y solo volverfan a encontrarse
con fuerza en los noventas (Evans, Newstead, & Byrne, 1993), gracias a la consolidaciéon de los dos
principales grupos de posturas tedricas contemporaneas en el estudio de la deduccion. La primera de
ellas afirma que las personas al deducir extractan la estructura semantica de los argumentos deductivos
al representar modelos compatibles con dicho argumento. Esta postura esta principalmente defendida
pot la zeoria de los modelos mentales, propuesta por Johnson-Laird (1985, 1999, 2004, 2005), cuya principal
afirmacion es que los sujetos emplean el significado de las premisas y su conocimiento general para
construir modelos mentales que les permitan llegar a las conclusiones adecuadas. Esta primera teoria
entonces se fundamenta en tres suposiciones principales: primero, que cada modelo mental representa
una posibilidad (entre muchas que se podrian plantear), «capturando lo que es comun a las diferentes
formas en las cuales la posibilidad podtia ocurrit» (2004, p. 170); la segunda es que los modelos, en
tanto que representaciones, son iconicos, en el sentido de que tienen la misma estructura de lo que
representan (lo que no implica que sean imagenes visuales), si bien son modelos simplificados y no
detallados; y 1a tercera es que los modelos representan posibilidades verdaderas, pero no las falsas, ya
que asi las personas pueden reducir la cantidad de informacién que deben mantener en su memoria de
trabajo.

En contraposicién, la segunda postura plantea que las personas extractan la estructura sintictica
de los argumentos deductivos y la comparan con esquemas de inferencia innatos. Sus principales
partidarios son la teorfa de la /gica mental (entre otros, Braine & O’Brien, 1998; O’Brien, 2004) y la
teoria Psycop (Rips, 1998), segun las cuales los sujetos son capaces de detectar los términos logicos y las
inferencias légicas formalmente validas presentes en el lenguaje gracias a que poseen reglas
inferenciales innatas que son en esencia similares a algunas de las reglas de la logica formal y, de esa
manera, son capaces de derivar conclusiones. Por lo tanto, no se considera que los seres humanos

tengamos un sistema logico completo y totalmente desarrollado en nuestra mente, pero si una serie de
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reglas inferenciales simples, universales y no aprendidas que, junto a los procesos de comprension, son
suficientes para la extraccion de conclusiones (Gabucio, 2005).

El debate entre estas posturas se ha prolongado por décadas, con el agravante que ambas poseen
largas listas de estudios y experimentos que sustentan sus posturas, asi como también de criticas y
sefialamientos a sus puntos débiles, tanto desde los estudios cognitivos como desde los neurolégicos.”
Incluso se ha afirmado que ni siquiera es posible llegar a una resolucién (Roberts, 1993, citado por
Johnson-Laird, 1999) o que tal vez ambas tengan razén y los procesos postulados por cada una de ellas
sean empleados en diferentes momentos (Goel, 2005).”> En este punto, nuestra posicién (Acosta &
Vasco, 2013; Vasco, 2013; Vasco, 2014) es que se puede solucionar el debate al establecer una
distincién entre modelos y teorfas (la cual proviene de la légica matematica y del neo-estructuralismo);
asi, los primeros corresponden a las inferencias modélicas (el razonamiento basado en modelos, del
cual hace parte el razonamiento basado en casos), y las segundas a las inferencias tedricas
(razonamiento basado en teorfas o razonamiento formal). Segun este planteamiento, la induccién serfa
parte del razonamiento basado en modelos, dado que los sujetos emplean un unico caso como modelo
para llegar a una conclusion, sin necesidad de recurrir a la teorfa; por su parte, la deduccién, que si
recurre a axiomas y reglas para verificar su validez, serfa parte del razonamiento basado en teorfas.

La facultad deductiva en la vida diaria. El razonamiento en general, y la deduccién en particular
(retomando lo expresado en el planteamiento del problema), son facultades cognitivas fundamentales
para la vida diaria de los seres humanos; ademas, y limitandonos solo a la deduccion, esta es clave para
nuestro pensamiento diario, ya que nos permite evaluar argumentos y aserciones, comprender el
discurso (sea oral o escrito), resolver problemas, tomar decisiones y, en general, ser menos propensos
al engafio; asimismo, es una de las bases fundamentales de la investigaciéon cientifica y de otras
actividades académicas y profesionales (Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Gabucio, 2005; Johnson-
Laird, 1985, 1999; Leighton, 2004, 2000).

Sin embargo, y aunque sea crucial para nuestra especie, con frecuencia solemos errar al deducir.
Este uno de los resultados investigativos que se considera entre los dos’ mas fundamentales y
probados en esta area (Evans, 2005; Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Johnson-Laird, 1999), y el cual

se deriva especialmente de los resultados de Wason (1966). Asi, la mayorfa de las personas

51 Por ejemplo, véase Reverberi, Cherubini, Frackowiak, Caltagirone, Paulesu y Macaluso (2010).

52 Ademas de estas dos teorias, en los ultimos afios han surgido otras propuestas alternativas de explicacién como la de las
estrategias heurfsticas (Roberts, 2000, citado por Gilhooly, 2004) y la de los médulos inferenciales innatos (Cosmides, 1989,
citado por Johnson-Laird, 1999).

53 El otro resultado fundamental para el area es que las respuestas de los sujetos a las tareas de deduccién dependen con
fuerza del contenido usado al construir dicha tarea (Evans, Newstead, & Byrne, 1993).
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invariablemente comenten errores deductivos, son propensos a caer presa de diversos sesgos (bias) y,
en general, muestran con frecuencia pobres desempefios en tareas deductivas especialmente si estas
tienen formas que imitan a las que encontrarfan en su vida cotidiana; por ejemplo, no buscan contra-
ejemplos para validar sus inferencias, generan conclusiones que estan en concordancia solo con sus
creencias previas, se dejan influenciar por la credibilidad de las premisas o conclusiones que se les
presenten’™ y, en general, son muy propensos a caer o creer en falacias (Evans, 2005; Leighton, 2006).
Es mas, «estos errores no son simplemente aleatorios, sino que a menudo estan sistematicamente
relacionados con algunas caracteristicas no légicas de la tarea» (Evans, 1991, citado por Gabucio, 2005,
p. 105). Esta aparente incongruencia ha sido llamada la «gran paradoja» del pensamiento deductivo
(Johnson-Laird, 1999) y ha tenido un efecto adicional en las discusiones que se desarrollan dentro del
campo: muchos consideran que esta indica que la racionalidad humana no se adecua completamente a
los modelos planteados por la 16gica formal, lo que los ha llevado a abandonarla «como la teorfa
normativa y descriptiva del razonamiento humano» (Evans & Feeney, 2004, p. 79), lo que significa
que, si bien los seres humanos cometen dichos errores, de ninguna manera esto los califica de
«rracionales». Esta postura se ha convertido en uno de los puntos centrales de discusion en el campo
de estudio de la deduccion.

Varias respuestas se han esbozado en busca de una explicacion a esta paradoja, convirtiéndose, a
su vez, en alternativas a las teorfas de los modelos mentales y de la légica mental, en tanto que se
distancian del empleo de la logica formal al poner en tela de juicio su caracter normativo e ideal. Una
postura asume que, dado que la evolucion es el principal motor del desarrollo, el razonamiento humano
simplemente no se basa en la légica formal, sino en moédulos inferenciales innatos generados por la
evolucién de nuestra especie (Cosmides, 1989, citado por Johnson-Laird, 1999; Evans & Feeney,
2004). Por otro lado, y también teniendo una mirada historica, la psicologia socio-cultural de corte
vigotskiano ha planteado que la deduccién, como cualquier otro proceso cognitivo, tiene un origen
socio-cultural claro y delimitado: la Grecia del siglo V a. C.; de manera que no se la puede considerar
como un proceso natural y universal y, mucho menos, como la teorfa normativa sobre la cual valorar
al razonamiento humano, sino solo una forma entre las muchas que pueden llegarse a emplear
(Gonzalez, 2012a). Dicho de otra manera, si aparecen errores en las tareas deductivas, ello dice poco
o nada frente a la facultad de razonamiento de los sujetos; lo maximo sera que estos no han tenido una

cercanfa (cultural) a las herramientas logico-formales.

5% Asi, entre un silogismo invalido pero crefble y uno valido pero increible, la gente se inclina superiormente por el creible
(Evans & Feeney, 2004).
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Otra linea de respuestas se ha acercado al problema desde una perspectiva practica; de esta manera
han buscado de una u otra forma diferenciar la manera en la que los seres humanos enfrentamos
problemas l6gicos en lo cotidiano, contraponiéndola al manejo que de estos harfa la légica formal;™ es
decir, diferenciando —y disociando— al razonamiento formal del informal™ (entre otros, Kuhn, 1991;
Galotti, 1989; ambos citados por Limoén, 2005; Woll, 2002). De esta manera, afirman que la
cotidianidad suscita situaciones abiertas, desestructuradas y desarticuladas para las que la 16gica formal
no ofrece salidas realmente utiles (Sternberg, 2011), de manera que estas deben ser encaradas mejor
con recursos retoricos, argumentales o practicos, ademas de tener en cuenta los factores emocionales
y motivaciones (Limoén, 2005). Asi, la conclusién que se desprende de su postura es que simplemente
la 16gica formal no tiene cabida en la vida diaria (Evans, 2005), ya sea porque no se la puede emplear
cuando se esta trabajando con argumentos que poseen enunciados inciertos y conclusiones
provisionales —como lo son los de la vida diaria—, o porque sus mismas reglas restringen su uso (por
ejemplo, en logica si las premisas son verdaderas, ninguna otra premisa puede invalidar la conclusion;
pero en la vida diaria toda nueva informacién puede cambiar una conclusién; Johnson-Laird, 1999).
El gran problema de esta postura ha sido cémo definir lo informal, encontrar puntos de acuerdo entre
las diferentes posiciones tedricas” que se mantienen, asi como el establecer cuales son las relaciones
entre lo formal y lo informal (Limén, 2005).

En esta perspectiva también se puede incluir a la 16gica no formal de Perelman y Olbrechts-Tyteca
(aunque las razones de su formulacién no corresponden completamente a la linea cognitiva™ que
hemos presentado, sino para hacerle frente a los postulados del neopositivismo desde los estudios
sobre la argumentacion y la retérica; Gomez, 1999). Para Perelman la razén que explica la poca
aplicabilidad de la logica formal es que de por sf esta trata de librarse del lenguaje comun al traducir
sus enunciados a simbolos, volviéndose impersonal; por ello el objetivo de Perelman fue crear una

teoria de la argumentacién (la nueva retorica) que permitiera explicar los mecanismos argumentativos

5 Hste grupo de posturas, por demas plurales y diversas, han sido llamadas pensamiento en contexto (Gonzalez, 2012b).

56 También llamado no formal o practico (Gonzalez, 2012b).

57 Segun Limén (2005) existen al menos tres grandes posturas: quienes lo entienden como equivalente al razonamiento
cotidiano, quienes lo relacionan a la generacion y evaluacién de argumentos y quienes lo identifican como la solucién de
problemas mal definidos o la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre (p. 234).

58 Esta presentacion nos hace subrayar una distincién notable en las investigaciones sobre la légica informal: existen dos
lineas de analisis sobre este tema que poseen objetivos, analisis y una acervo de estudios diferenciables (aunque en algin
sentido paralelos): los estudios desde las ciencias cognitivas, preocupados por los procesos mentales destinados a analisis
argumentales o l6gicos, y los estudios desde la filosoffa y la l6gica misma, interesados en problemas mas «técnicos», como
la validez de las inferencias, las cadenas de inferencias, etcétera (para un resumen de las principales posturas de esta ultima
linea véase Blair, 2007).
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de cualquier discurso (Gémez, 1999), muchos de los cuales no podrian ser expresados con la logica
formal (Perelman, 1989/1994) y que él llama «cuasi-légicos».

Una salida completamente diferente a la paradoja es la de aquellos que afrontan el problema al
considerar el aparato cognitivo; es decir, quienes se preguntan por céHmo se procesan este tipo de
situaciones cognitivamente. Asi, unos han afirmado que los errores deductivos se explican por la
existencia de dos tipos de racionalidades (Kahneman, 2011, Evans, 2005; Evans & Feeney, 2004; Evans
& Over, 1996): una para lidiar con los problemas de la vida diaria (automatica, asociativa y pragmatica)
y otra para enfrentar la 16gica formal (lenta y secuencial); en esta misma linea de pensamiento, Johnson-
Laird (1985) plante6 que en la vida diaria se emplean inferencias implicitas (rapidas, automaticas e
inconscientes), mientras que al resolver preguntas o enfrentarse a problemas légicos se utilizan
inferencias explicitas (tomando la decision voluntaria de emplear las habilidades l6gicas).

Finalmente, para Johnson-Laird (1999), la explicaciéon de la paradoja es que la gran mayoria de las
personas tienen la capacidad suficiente para cumplir sus objetivos (por ejemplo, defender su posicion
en una conversaciéon), pero no como para lograr un alto desempefio en un test de légica. Esta
explicacién no es solo una de las mas cercanas a nuestro modelo del desarrollo de las facultades
cognitivas (Acosta & Vasco, 2013), sino que, gracias a su fuerza explicativa, fue precisamente una de
las que mas nos ayudaron a delineatlo: para la gran mayorfa de las personas, por cuestiones del contexto
que limita las oportunidades del desarrollo de una facultad deductiva por medio de la l6gica formal, su
desarrollo apenas si llega al nivel de habilidad y solo un pocos casos pasa al de competencia.

En la seccién de la discusion volveremos a retomar estas cuestiones, pero en su momento en

relacién a los resultados obtenidos por la presente investigacion.
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METODO

Procedimiento de muestreo

Dado que por los objetivos del estudio se buscaba analizar a una poblacién muy precisa (sujetos
que se encontrasen en los diferentes niveles de desarrollo de su facultad deductiva), y teniendo presente
que el analisis serfa en su mayor parte cualitativo, el muestreo escogido fue intencionado (no
probabilistico) y no aleatorio. De esta manera se trabajé con un muestreo de seleccién de cuotas (guota
selection), en el cual se identifican subgrupos de una poblacién y luego se elige un nimero arbitrario de
individuos para cada uno de ellos (Miles, Huberman, & Saldafia, 2014, p. 32). Para nuestro caso, la
constitucion de dichos subgrupos la establecimos por necesidades tanto tedricas como practicas: por
un lado, segtin el modelo tedrico base (Acosta & Vasco, 2013) necesitabamos contar con participantes
que se pudiesen enmarcar en las categorias de habiles, competentes y expertos; asi que buscamos
sujetos que, al menos a priori, tuviesen las caracteristicas que se adecuaran a las de dichas categorias.
Por otro lado, el contar con varios grupos nos permitirfa, tanto contrastar los resultados de cada uno
de ellos frente a los demas, como determinar si lo descubierto en un caso se mantenia en otros dentro
del mismo grupo (esto es, r¢plicarlos resultados; Miles, Huberman, & Saldafa, 2014, p. 33).

Con estos fines en mente, consideramos que estudiantes universitarios quienes dentro del

curriculo de sus programas académicos cursasen asignaturas con contenidos de légica formal podrian
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cubrir los grupos relativos a las dos primeras categorias (habiles y competentes), mientras que sus
docentes lo podrian hacer para la dltima (expertos). A su vez, estimamos que contar con un grupo de
contraste con estudiantes que no tuviesen una formacion en légica formal dentro del curriculo de sus
carreras nos podria servir para comparar los resultados que se obtuviesen de los anteriores y, de esta
manera, contar con una muestra menos cerrada y mas diversa.” De tal forma, el estudio conté
finalmente con cuatro grupos: uno de contraste y los otros tres de filésofos.

Las variables socio-demograficas tradicionales como la orientacion sexual, el lugar de nacimiento
y residencia, el estado civil y el nivel socio-econémico no fueron consideradas como intervinientes
(sino solo como posibles factores asociados), ni tampoco fueron criterios de exclusion de la muestra.

En consecuencia, el principal criterio de inclusion para la selecciéon de los participantes
naturalmente fue que estos hiciesen parte del grupo de contraste o de la poblacién objetivo, mientras
que el unico criterio de exclusiéon fue que no deseasen participar en el estudio.
Levantamiento y tamafio de la muestra

Segun los criterios anteriores, para conformar el grupo de contraste tomamos la decisiéon de
solicitar la ayuda de estudiantes que habian cursado asignaturas dictadas por el investigador en la
Corporacién Universitaria Unitec® (Bogota, Colombia) y que, por tal razén, se tenfa la suficiente
cercania con ellos como para garantizar su participacion. Por su parte, para establecer los grupos de
filésofos identificamos 10 programas académicos de universidades bogotanas que ofrecian cursos de
logica formal dentro de sus curriculos y luego procedimos a establecer los contactos para solicitar su
colaboracion. Gracias a este proceso obtuvimos el permiso para desarrollar el proyecto dentro del
programa de Filosofia de la Universidad Nacional de Colombia, el cual es considerado el mejor del
pais (Quacquarelli Symonds, 2014); ademas, este programa nos ofrecia otra gran ventaja: ya que en su
curriculo no hay uno sino cuatro cursos de logica (Logica I a IV), ello nos permitirfa contar con una
mayor diversidad de estudiantes (especialmente en lo relativo a su nivel de desarrollo en la habilidad
deductiva). La direcciéon del programa también nos otorgd la colaboracién de uno de sus estudiantes
monitores, quien se encargd de contactar a los posibles participantes y establecer las citas para realizar
la prueba. Su ayuda fue definitiva, pues su cercanfa con los estudiantes y docentes permitié el
levantamiento de la muestra de forma mucho mas expedita. Finalmente, también debemos sefialar que,
aunque deseabamos contar con un grupo de expertos con mas de 10 afios de experiencia, fue imposible

conformarlo, debido a la falta de disposicién de tiempo de los candidatos contactados.

5 Asimismo, este grupo de contraste podria verse como una muestra (desde luego no representativa) de la poblacién
general.
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En cuanto al tamafio de la muestra, y teniendo en cuenta que el analisis de la informacién serfa
esencialmente de naturaleza cualitativa (como describiremos en la préxima seccion) juzgamos que el
contar con grupos de 2 o 3 participantes serfa suficiente para ofrecer la cantidad y riqueza de datos que
nos permitieran obtener algin nivel de confianza sobre las generalizaciones analiticas por realizar; pero,
por otro lado, no excederia el nivel de informacién y trabajo que podrian ser manejados en el tiempo
del que dispone un trabajo de grado (Miles, Huberman, & Saldafia, 2014).”

Durante este proceso de conformacion de la muestra, a los posibles candidatos unicamente se les
informé que se estaba solicitando su colaboracion para una investigacién de nivel doctoral.
Caracteristicas de los participantes

11 personas participaron en el estudio (3 mujeres, 8 hombres) con edades entre los 17 y 31 afos
(M= 23.45; SD= 4.25), correspondiendo a los cuatro grupos establecidos previamente: un grupo de
estudiantes de programas académicos distintos a la filosofia y que, por tanto, no tenfan formacién en
logica formal (nuestro grupo de contraste; en adelante, grupo 1); un grupo de estudiantes de filosofia que
durante la prueba estaban cursando las asignaturas Logica I o Loégica II y que, en consecuencia, ya
tenfan el conocimiento de los principios l6gicos del razonamiento condicional (en adelante, grupo 2);
un grupo de estudiantes de filosofia quienes habian cursado por completo las cuatro asignaturas de
logica (en adelante, grupo 3); y, finalmente, un grupo de docentes de légica con al menos un afio de
experiencia (en adelante, grupo 4).

A cada uno de dichos participantes se les asigné un codigo, en el que la primera cifra correspondia
al grupo al que pertenecian y la segunda a un consecutivo segun el orden en que fueron incorporados
al estudio. Asi, por ejemplo, el tercer participante del grupo 2 serfa 2.03, mientras que el segundo del
cuarto grupo serfa 4.02. En adelante nos referiremos a los participantes empleando esta nomenclatura
para garantizar su anonimato.

Todos los participantes firmaron un consentimiento informado, participaron voluntariamente y
ninguno de ellos recibi6 algun tipo de contraprestacion (académica o de cualquier otro tipo) por su
participacion en el estudio.

Descripcion de los grupos
El grupo 1 estuvo conformado por 3 participantes (una mujer, dos hombres; promedio de edad=

260; SD= 4.58), estudiantes de ultimos semestres de las carreras Publicidad, Disefio Grafico y

%0 Ya que la prueba constaba de 4 items clave presentados a lo largo de tres fases, tener al menos 10 participantes implicarfa
contar con un rango de respuestas que irfan desde las 40 (si las contestaban todas correctamente en la primera fase) hasta
las 120 (si las contestaban correctamente solo hasta la tercera fase), lo cual estimamos como una cantidad de informacién
suficiente, sobre todo pensando en la validez externa de las conclusiones.
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Mercadotecnia y Publicidad de la Corporacién Universitaria Unitec.” Para dos de ellos su tdnico
acercamiento a la 16gica formal habia sido la corta introducciéon de dicha tematica que se hace en la
educacion basica secundaria en la asignatura de matematicas, mientras que el tercero (1.03) reportd
haber visto l6gica matematica varios afios atras mientras cursaba un programa académico del 4rea de
las ingenierfas.

Por su parte, el grupo 2 estuvo constituido también por 3 participantes (una mujer, dos hombres,
promedio de edad= 19.67; SD= 3.006), estudiantes de primer y segundo semestres del pregrado en
Filosofia de la Universidad Nacional de Colombia. Dos de ellos estaban cursando la asignatura Logica
I durante la recoleccién de los datos, mientras que el restante (2.01), estaba cursando Logica I1.

En cuanto al grupo 3, este fue conformado por 2 participantes (una mujer, un hombre, promedio
de edad= 21; §D= 0), estudiantes de sexto semestre del pregrado en Filosoffa de la Universidad
Nacional de Colombia. Ambos habian terminado de cursar todas las cuatro asignaturas de 16gica formal
un semestre atras.

Finalmente, tres participantes hicieron parte del grupo 4 (tres hombres, promedio de edad= 26.33;
SD= 3.21) quienes, aunque también estudiantes (pero en su caso de posgrado), en su calidad de
becarios del programa tenfan la funcién de docencia de la asignatura de Légica I en pregrado, habiendo
desarrollado tal rol por al menos un afio (siendo tres afios el maximo). En consecuencia, no solo tenfan
la experiencia de haber cursado las cuatro asignaturas de logica en su pregrado, sino también la de
preparar y trabajar durante al menos dos semestres sus propios cursos de la materia.

Estrategia metodologica

Ya que, a diferencia de otros estudios que comparten nuestros temas centrales, nuestro objetivo
no era ni medir la aplicacién de la habilidad deductiva en ciertas tareas (como se acostumbra realizar
en el campo del andlisis del razonamiento), ni analizar exclusivamente los desempenos de los expertos
(como se realiza en algunos de los estudios sobre el desarrollo cognitivo), para nuestra estrategia
metodologica tomamos la decision de no elegir las usuales herramientas cuantitativas de la
investigaciéon cognitiva «tradicionaly (como un diseflo cuasi-experimental) o los modelos mas
habituales del estudio de la transferencia y la deduccién (véase Gonzalez, 2012b; Leighton, 2000;
Lobato, 2012; Verschueren, Schacken, & d’Ydewalle, 2005), sino una combinacién de varias
herramientas que consideramos que podrian entregarnos la rigueza en los datos que requeria nuestro
objetivo. De esta manera, escogimos los profocolos de pensamiento en vog alta (think aloud protocols) (Ericsson,
20006a; Ericsson & Simon, 1980, 1993, 1998) y la variacién que de estos hace Chi (1997) en la técnica

que esta autora llama andlisis verbales (verbal analysis), esperando que estos nos dieran pistas sobre el
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funcionamiento de la sensitividad cognitiva; asimismo, tomamos elementos de la metodologia para el
estudio de las disposiciones cognitivas desarrollada por Perkins, Tishman y Ritchhart (Perkins &
Ritchhart, 2004) a la que llamamos andlisis de andamiajes progresivos (escalating scaffold analysis, en adelante
AAP), a fin de separar a la sensitividad de los factores de conocimiento y motivaciéon y, a su vez,
proporcionar indicios sobre el nivel de desarrollo de la habilidad deductiva en nuestros participantes.
Revisemos entonces estos elementos con mas detalle.

Los protocolos de pensamiento en voz alta son un método propuesto por Ericsson y Simon (1980)
como una forma de estudiar los procesos cognitivos por medio de introspecciones, pero de manera tal
que se pudiesen superar las criticas a las que estas habian sido sometidas desde comienzos del siglo XX
(Parra, 2003). El método estandar consiste en solicitarle a los participantes que verbalicen sus
pensamientos al mismo tiempo que los generan; esto es, que piensen en voz alta mientras analizan y
resuelven una tarea, logrando «hacer audible su “voz interior”» (Ericsson, 2000a, p. 227). Los autores
son claros en precisar que los protocolos necesitan de un cuidadoso desarrollo y de unas circunstancias
especificas para llevarse a cabo exitosamente: en primer lugar, se le debe garantizar a los sujetos el
poder mantener su concentracién en las tareas presentadas sin ningun tipo de distractores; segundo,
es necesario aclararles que es crucial que verbalicen sus pensamientos sin explicarlos (lo cual es una
tendencia marcada sobre todo en los estudiantes); y, tercero, para facilitar lo anterior, se les deben
presentar unas tareas de «calentamiento» para que los participantes puedan practicar y acostumbrarse
al proceso (Ericsson & Simon, 1998). De esta manera, lo que se busca es que los sujetos eviten describir
o explicar sus verbalizaciones, ya que estos procesos crearfan la necesidad en ellos de generar nuevos
pensamientos y acceder a informaciéon de su memoria, lo cual cambiarfa la secuencia y estructura
original del proceso estudiado (Ericsson & Simon, 1993).

Esta fue entonces nuestra estrategia base, salvo una notable diferencia: los protocolos propuestos
por Ericsson y Simon utilizan siempre un modelo tedrico previo de las acciones cognitivas que
posiblemente pueda desarrollar el sujeto en la resolucién de la tarea y tienen como objetivo ultimo
poner a prueba dicho modelo; de esta manera, el analisis de los datos se construye y gira en torno a esa
meta. Sin embargo, nosotros no tuvimos ni buscamos proponer tal modelo explicitamente.”’ Todo lo
contrario, el proyecto precisamente buscé poder descubrir como el sujeto efectua la deteccion de la

necesidad de emplear sus habilidades cognitivas en tareas especificas dado que no hay una explicacion

61 Nuestro modelo previo, como se recordara, tiene que ver con el desarrollo de las habilidades cognitivas, no con el
Sfuncionamiento de la sensitividad, que es hacia donde se dirige nuestra pregunta y, por ende, el objetivo del empleo de los
protocolos.
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o modelo previo sobre ello. Asi las cosas, esta aplicacion restrictiva de los protocolos es la razén por
la cual nos adherimos a la variacioén de estos propuesta por Chi (1997), en la cual el analisis de los datos
no pretende confirmar modelos, sino mas bien crearlos.”” Por ello, esta autora propone mas bien
emplear un analisis cualitativo de las verbalizaciones de los participantes (pero también con elementos
cuantitativos), el cual permita estudiar el fenémeno ez e/ contexto en el cual este ocurre y sin estar por ello
anclado a un modelo definitivo. Ahora, para la realizacion de dicho analisis, si bien empleamos algunos
de los consejos de Chi, su estructura y procesamiento en general siguié el modelo propuesto por Miles
y Huberman (1994) y Miles, Huberman y Saldafa (2014), como se describira en la seccién sobre el
analisis de la informacion.

Volviendo a los protocolos, otra de las ventajas que nos ofrecian es que han sido ampliamente
empleados y validados en todas las tematicas claves de nuestro estudio: en las ciencias cognitivas
(Armengol, 2007; Ericsson & Simon, 1993, 1998), en las investigaciones sobre el desarrollo de las
habilidades cognitivas (VanLehn, 1996), en el estudio de la experticia (Ericsson, 2006b), asi como
también en investigaciones sobre la transferencia (Gegenfurtner & Seppinen, 2013) y sobre la
deduccion (Meyer, s.d., citada por Johnson-Laird, 2004; Rips, 1998; Verschueren, Schaeken, &
d’Ydewalle, 2005); asimismo, usualmente son empleados para la simulacién de tareas de la vida diaria
(Fonteyn, Kuipers, & Grobe, 1993).

Sin embargo, tal vez la limitante mas conocida de estos (y aceptada por los mismos Ericsson y
Simon) es que, ya que la tnica informaciéon que deben verbalizar los sujetos es aquella de la que son
conscientes durante el proceso (esto es, la presente en su memoria de trabajo), en sus reportes orales
no aparecera cualquier proceso cognitivo que haya sido automatizado por estos (es decir, que esté
encapsulado). Para poder completar esta falta de informacién, Ericsson y Simon proponen realizar
actividades de evocacion (recall) inmediatamente después de terminada la tarea propuesta.

En consecuencia, somos conscientes de que los protocolos no nos proporcionaron unas
introspecciones completas o perfectas; pero consideramos que la informacién parcial obtenida podia
ser mejorada y complementada tanto con la evocaciéon como con la informaciéon que nos proveyera el
analisis de andamiajes progresivos (AAP). Este ultimo es un método desarrollado por el grupo de
Harvard en cabeza de D. N. Perkins, dentro de su estudio de las disposiciones cognitivas (Perkins &
Ritchhart, 2004; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000). Aunque fue empleado con

varias versiones ligeramente diferentes, en general supone el empleo de breves historias en las que el

92 Para otras diferencias entre las dos perspectivas véase Chi (1997).
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comportamiento de sus personajes deja entrever alguna deficiencia de su pensamiento (por ejemplo,
considerar solo una posiciéon dentro de una discusion). Dichas historias se le presentan a los sujetos, a
quienes luego se les solicita analizar el pensamiento expresado por los personajes. Si el sujeto no
identifica ningin problema, el investigador procede a presentarle una nueva version de la historia en
la que se destacan visualmente los errores en aquel pasaje en donde ocurrieron. Finalmente, si el sujeto
sigue sin descubrir las falencias, estas se separan de la historia y el investigador directa y expresamente le
pide al participante que las supere (por ejemplo, que considere otras posibles posiciones dentro de una
discusién). Estas diferentes versiones de las historias reciben diferentes denominaciones de acuerdo
con el objetivo a alcanzar: la primera es la version prompt o «de provocacién», dado que busca causar
el comportamiento esperado; la segunda es la version hint o «pistar, ya que le estan otorgando indicios
de cuales serfan las claves para la resolucion; y la tercera es la version provide o «de facilitamientor, en
la que se eliminan los problemas mas engorrosos para facilitar la respuesta. Por lo tanto, la meta de
este proceder es separar el papel de la habilidad, la sensitividad y la motivacién en los errores de
identificacion de los problemas presentados por las lecturas.
Disefno de la investigacion

En la practica, la anterior estrategia metodoldgica se tradujo en un disefio que dividi6 la prueba
en tres fases, tal y como se observa en la Figura 3.1.: una de ntroducciin y entrenamiento, en la que se
presentaban a los sujetos tareas similares a las que luego serfan empleadas en la prueba, de forma tal
que pudiesen practicar sus verbalizaciones y el proceso general; una de deteccion —dando inicio asi la
prueba como tal—, en la que los participantes leerfan una serie lecturas las cuales contenian estructuras
deductivas, esperando que ellos pudiesen reconocer la necesidad del empleo de la l6gica para generar
la respuesta esperada; asimismo, en esta fase los sujetos también realizarfan las evocaciones; y,
finalmente, la prueba terminaria con la fase de AAP, en la que se les presentarian las mismas lecturas
a los sujetos que no habfan logrado previamente la deteccidén, pero esta vez en versiones que
visualmente resaltaban su estructura deductiva (la segunda version o hin/) o que la presentaban ya

, . ., . 63
explicitamente (la tercera version o provide).”

93 En este punto es necesaria una aclaracion: al presentar el método de AAP de Perkins & Ritchhart (2004), lo describimos
como dividido en tres etapas y, sin embargo, luego en nuestro empleo de este solo aparecen dos. La razén de ello es que la
primera etapa del AAP (la version prompi) corresponde en nuestro disefio a aquella entregada en la fase de deteccion.
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Figura 3.1. Estructura general del disefio del estudio

Fase I:
introduccién

Carta de N

introduccién y Factores Etapa de

formulario de asociados| | entrenamiento
consentimiento

Protocolos de
pensamiento
en voz alta

Tareas para evitar familiatizacion ‘

’ Fase II: 2a. Etapa pruebas de deteccién

Tareas de deteccion (prompt) ‘

< | Fase llI: 2b. Etapa evocacién H Retrospeccién

Etapa 3a hint:
version 2 tarea deteccion

| Fase Ill: AAP

Etapa 3b provide:
version 3 tarea deteccion

l Fase lll:3c. Etapa evocacion H Retrospeccion

Nota. Estructura general del estudio divida en tres fases y con la aplicacion de los protocolos de pensamiento en
voz alta desde la segunda. https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613424.v4

Fase I: introduccién y entrenamiento. Esta fase tuvo varios objetivos: en primer lugar,
presentarles a los sujetos el estudio (aunque sin entrar en detalles que los pudiesen predisponer);
segundo, obtener su aprobacion para el uso de la informacién que nos proporcionaron y, ademas,
recoger una corta serie de datos personales que podrian considerarse luego como posibles factores
asociados a tener en cuenta en la etapa de analisis de la informacion (véase seccion Desarrollo de la prueba).
Y, finalmente, como vefamos, dado que una de las recomendaciones principales de Ericsson y Simon
es que se realice una sesion de entrenamiento con cada participante en la que se le explique el
procedimiento por medio de algunas tareas de razonamiento cortas, dicho entrenamiento fue realizado
durante esta fase.

Fase II: deteccién. Esta fase estuvo subdividida en dos etapas, correspondientes a la
administracion de las pruebas de deteccion y al proceso de evocacion.

Etapa de pruebas de deteccion (2a). El objetivo de esta etapa era determinar si los sujetos podian
detectar la necesidad del empleo de su facultad légica durante una tarea cotidiana, en este caso, la

lectura de textos. Para ello, a cada participante se le presentaron cuatro tareas de deteccion, las cuales
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consistian de textos cortost* representando posibles lecturas que los sujetos pudiesen encontrar en su
vida diaria (por ejemplo, noticias o resefias de libros) y dentro de las cuales estaba presente alguna de
las formas deductivas o partes de estas. Para cada caso el sujeto debfa analizar o completar la inferencia
correspondiente a dichas deducciones, sin que en ningin momento se le solicitara directa y expresamente
emplear la l6gica formal; Gnicamente se le realizaba una pregunta relativa a la conclusion del argumento.
Por lo tanto, se esperaba que el sujeto awutonomamente reconociera que en el texto estaba presente la
forma deductiva, que esta necesitaba de su habilidad deductiva para ser completada y, en consecuencia,
actuara en concordancia.

Si el sujeto no lograba dar la respuesta esperada, en la siguiente fase (AAP) se le volvia a presentar
la misma tarea, pero en su nueva version; en caso contrario, indicarfa que habria realizado la deduccion

esperada y ya no serfa necesario que volviera a realizar dicha tarea (Figura 3.2).

Figura 3.2. Progresion fases dos a tres

‘T_a_rca |

\],.

iRespuesta
correctal

————3| Retrospeccidn

\!’ S m - -‘ = = (siguiente et
7~ Y

Retrospeccio’n| / Version 2 tarea |

/ (hint)
, k
. iRespuesta
v /
[Fermpeceo]

correcta?
\L -- + = = (siguiente etapa)
h

Retrospeccién Versidn 3 tarea

| (provide)

Nota. La figura presenta como, luego de cada tarea, dos posibilidades podrian ocurrir: si la respuesta era correcta,
se pasaba a realizar su retrospeccion, seguida luego de una nueva tarea; por su parte, si la respuesta era incorrecta,
si bien también realizaria la retrospeccién y continuaria con una nueva tarea, en la siguiente etapa el participante se
enfrentaria de nuevo a la tarea, pero esta vez en su nueva version.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613841.v2

%4 Con un promedio de 123 palabras de extension.
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Tareas para evitar familiarizacion. Es fundamental anotar que intercaladas entre las tareas de deteccion,
a los participantes les presentamos otras lecturas con la misma presentacion e instrucciones de las
anteriores, pero dentro de las cuales no habfan estructuras deductivas y en las que se les solicitaba la
realizacion de otras actividades (por ejemplo, que determinaran la idea central de la lectura); esto se
realizé para evitar lo mas que se pudiese el efecto de la administracién de las pruebas (Campbell &
Stanley, 1966/2005); es decir, que el participante se familiarizara con el procedimiento y, luego de
encontrar una deduccion, ya no se viera urgido a detectar las estructuras formales en el resto. No
obstante, este tipo de tareas se emplearon unicamente en esta fase.

Etapa de evocacién (2b). Pero ya fuera que contestara correcta o incorrectamente, cada tarea
terminaba con un momento para la etapa de evocacion, en la cual el sujeto trataba de reconstruir (a
través de la retrospeccion) los pensamientos que habia tenido durante la resolucién de la tarea. La
razén detras de este proceder era tratar de obtener nuevos elementos que permitieran explicar o
confirmar la conducta observada del sujeto (Fonteyn, Kuipers & Grobe, 1993).

Fase III: pruebas de analisis de andamiajes progresivos (AAP). Siguiendo el razonamiento
de Perkins y Ritchhart (2004), esta fase buscaba determinar si los fallos en la deteccién en la fase
anterior se debfan a una falta de sensitividad en los participantes hacia las deducciones o mas bien a
problemas del desarrollo de su facultad deductiva. Esta fase se dividi6 en las dos etapas que se
describen a continuacion:

Etapa hint (3a). Como se plante6 anteriormente, cuando el participante no lograba completar
correctamente una de las tareas de deteccion, la lectura correspondiente se le volvia a presentar en la
esta fase, pero en esta ocasion en una nueva version en la que la estructura de la deduccién (las premisas
y la conclusion) estaban visualmente resaltadas por medio del uso de la negrilla; de esta manera se le
estaba dando una pista (bznf), al indicarle que de alguna manera estos fragmentos eran importantes y
esperando que ello ayudara al reconocimiento del argumento légico. Para este caso se le pedia
reanalizar el problema en cuestion y determinar si su respuesta anterior cambiaba o se mantenia igual.

Etapa provide (3b). Si su respuesta no variaba, y continuaba fallando en la identificacion de la
necesidad del uso de la 16gica formal (y, en consecuencia, dando la respuesta incorrecta), el ultimo paso
consistié en entregarle una nueva version de la deduccion presente en el texto pero esta vez ya en su
formulacién formal, esto es, solo las premisas y la conclusion, una debajo de la otra y sin ninguna texto
adicional; de esta manera el sujeto ya no tenia que identificar la deduccién, sino que esta se le era

provista (provide) y él simplemente debia realizarla. De tal manera, si el sujeto no lograba completar la
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deducciéon esto implicaria que no posefa la capacidad deductiva formal. Todo este proceso esta

esquematizado en la Figura 3.3.

Figura 3.3. Estructura detallada de las etapas de deteccién y evocacion

Fase I:
introduccion
_ Carta de
introduccion y Factores Etapa de _>| Fase Il |
formulario de asociados entrenamiento 5
consentimiento — '

2a. Etapa pruebas de

/ deteccion

larea 2 | | Tarea 3 l | Tarea 4

Retrospeccion | Retrospeccion Retrospeccior Retrospec

Tarea 6 Tarea 7
deteccion deteccion

Fase Ill: AAP* I

Version 2 Version 2 Version 2 Version 2 Version 3 Version 3 Version 3 Version 3
tarea 2* tarea 4* tarea 6* tarea 7* 2| tarea 2* tarea 4* tarea 6* tarea 7*
(hint) (hint) (hint) (hint) < | (provide) (provide) (provide) (provide)
2 2 2 2 2 2
I 7 o L .

] ] o] ol o] o] ] ]

*Cuando sea necesaria

Nota. La figura detalla el proceso general que recorria cada participante durante la prueba, teniendo en cuenta que
la fase AAP solo la realizaron quienes cometieron errores en la etapa de deteccion.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613842.v2

Instrumentos

En la anterior seccién ya realizamos una primera presentacion de las tareas que empleamos, pero
quisiéramos dar un paso atras para explicar las razones y los desafios que enfrentamos en el disenio de
estos instrumentos.

Construccion y validez ecolégica. En general, los estudios sobre el razonamiento deductivo se
realizan dentro del paradigma del experimento de laboratorio, empleando tareas descontextualizadas y
artificiales —ya que se ajustan la estructura de la l6gica formal—, como la tarea de seleccion de Wason®
o las tablas de verdad (Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Gonzalez, 2012a; Verschueren, Schaeken, &

d’Ydewalle, 2005). El uso de contenidos abstractos se debe a que se ha sostenido que estos no «llaman»

65 La cual es la tarea mas utilizada en los estudios sobre las deducciones condicionales (Evans, Newstead, & Byrne, 1993).
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al conocimiento previo de los participantes y, en consecuencia, permiten que este no interfiera con los
procesos mentales estudiados (Wilhelm, 2005; Verschueren, Schaeken, & d’Ydewalle, 2005), lo que
muchos investigadores del area consideran deseable. Mas esta artificialidad se han convertido en una
de las grandes criticas que reciben las investigaciones sobre los procesos deductivos, porque sus
detractores mantienen que dichas tareas no son representativas de los problemas que normalmente
enfrentan las personas (Evans, Newstead, & Byrne, 1993; Gabucio, 2005).

Siguiendo esta misma linea, en nuestro caso este tipo de tareas tampoco se adecuaban en absoluto
a nuestro objetivo dado que este, el buscar determinar si la sensitividad es el factor determinante en la
transferencia de las habilidades a la vida diaria, requerfa tareas que nos permitieran analizarla en
condiciones lo mas cercanas a las cotidianas y, por lo tanto, lograr que las tareas empleadas capturasen
la competencia o la experticia de los sujetos tal y como ocurririan en este tipo de situaciones.

Por esta razon, el factor definitivo que debiamos enfrentar era sin lugar a dudas la busqueda de la
validez ecoldgica (Tupper & Cicerone, 1990) de los instrumentos y del procedimiento general de la prueba
misma. Ello implicaba varios requerimientos bastante complejos: por un lado, lo principal era lograr
disefiar una situacion de trabajo que, a diferencia de las pruebas realizadas en un laboratorio, fuera lo
mas cercana a las que encontrarfan los participantes en su vida cotidiana, esto es, «con estructuras,
materiales, instrucciones e interacciones similaresy (Gonzalez, 2012b, p. 406). Ademas, la validez
ecoldgica demandaba que los instrumentos tuviesen un alto grado de verosimilitud o veracidad; esto
es, serfan verosimiles en tanto que las demandas cognitivas que necesitasen los sujetos al realizarlos se
asemejaran a las que emplearfan en un ambiente natural; y serfan veraces si se relacionaban
empiricamente a alguna medida del funcionamiento diario de la habilidad estudiada (Chaytor &
Schmitter-Edgecombe, 2003). Finalmente, también se necesitaba que los comportamientos generados
por los instrumentos fueran espontaneos —es decir, de ninguna forma podriamos sugerirle al
participante la aplicacién de la habilidad— ya que esta es una caracteristica fundamental de los
comportamientos en la vida diaria (Barnett & Ceci, 2002) y una condicién que pocos estudios sobre la
transferencia cumplen (Perkins, 2008). Todo lo anterior desde luego significé un reto metodolégico,
sumado al hecho que, hasta donde sabemos, no existe ninguna baterfa de instrumentos con las
caracteristicas que precisabamos.

No obstante, con lo que s contdbamos era con ejemplos que nos demostraban posibilidad misma
de efectivamente realizar investigaciones ecoldgicamente validas: varios estudios sobre la experticia
(véanse, v. g., los reportes de Clancey, 2006; Deakin, Coté, & Harvey, 2006; Schraagen, 2006) han podido

realizar con éxito pruebas directamente en la vida diaria de sus participantes o simulaciones con un
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alto nivel de realismo (por ejemplo, empleando la realidad virtual en Ward, Williams, & Hancock,
2000); por otra parte, también existen estudios que han demostrado éxito al lograr reproducir en el
laboratorio tareas representativas del desempeno de los sujetos en su vida diaria en un amplio espectro
de habilidades (memorizacién, ajedrez, comprension lectora, etcétera; véase Ericsson & Simon, 1998).

Los restos anteriores nos condujeron a tomar varias decisiones de consideracion: la primera fue
que, aunque lograr desarrollar las pruebas en ambientes completamente naturales setfa practicamente
imposible, las tareas presentadas en los instrumentos si podrian ser elegidas de forma tal que fueran
sin dudas enfrentadas con frecuencia nuestros participantes en su vida cotidiana. Como ya sabe el
lector, estas tareas son la lectura de textos argumentales, los cuales desde luego son una de las bases
del estudio filoséfico, asi como también son comunes en otras actividades.

La segunda decision crucial, pensando sobre todo en la verosimilitud de la prueba, fue la de
construir nuestros instrumentos desde cero. Ya que no contdbamos con modelos previos, lo que
hicimos fue buscar ejercicios y ejemplos empleados en libros de l6gica formal y pensamiento critico
que incluyesen la forma logica deseada, para luego, traducirlos y adaptatlos a nuestras necesidades. Esta
adaptacion implicé realizar cambios en los textos originales tratando de lograr la verosimilitud y
veracidad esperadas, de forma tal que las lecturas parecieran a ojos de los participantes como si
realmente hubiesen sido tomadas de fuentes cotidianas —y no como ejercicios de logica formal—. Para
lograrlo se realizaron alteraciones a su redaccién original para volverla mas natural (y menos formal),”
pero también cambios para que las formas légicas no fueran demasiado obvias a los lectores; por otra
parte, se eliminaron palabras que pudieran llegar a ser desconocidas para los participantes,”” de manera
que estas no influyeran negativamente en su comprension; y, finalmente, les agregamos titulos y
referencias bibliograficas ficticias (por ejemplo, «Debate en torno a la publicidady, The Chronicle Sunday
Magazine, 24 de agosto de 2012), para completar la «ilusién» y la naturalidad buscada. De esta manera,
las tareas presentadas por los instrumentos corresponderian a supuestos articulos de revistas, noticias,
resefias de libros y articulos cientificos.

Por ultimo, y siguiendo la indicaciéon de que los protocolos de pensamiento en voz alta deben
emplear tareas representativas de la habilidad (Ericsson & Simon, 1998), en estos textos se empled uno
de los tipos deducciones mas utilizados tanto en el desarrollo de la habilidad (por ensefianza directa),
como en las pruebas estandarizadas de deducciéon (Evans & Over, 1996; Leighton, 2000) y, por sobre
todo, en la vida diaria (Gabucio, 2005; Politzer, 2003; Rader & Sloutsky, 2002): las deducciones

% La unica estructura que se mantuvo, desde luego, fue la conectiva «si... entoncesy».
7 Esto gracias a las conclusiones extraidas de la prueba piloto.
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condicionales; las cuales, si bien son consideradas en general como menos complejas que las deducciones
categoriales (el otro gran tipo de deducciones), extrafiamente demoran mas tiempo en ser
comprendidas completamente por los estudiantes y son en las cuales estos comenten mas errores
(Cheng e al., 1986; Noice & Noice, 2002, ambos citados por Leighton, 2006). Por lo tanto, las
deducciones condicionales ademas nos permitirfan tener un poco mas de seguridad al momento de
categorizar a los participantes como capaces, habiles, competentes, expertos o virtuosos.

Grado de dificultad. Se ha establecido con bastante seguridad (Schroyens, Schaechen, &
d’Ydewalle, 2001) que las respuestas l6gicamente validas a las tareas del zodus ponens se dan con mucha
frecuencia, dado que esta es la inferencia mas facil, frecuente y natural, mientras que para el zodus tollens
dichas frecuencias bajan considerablemente y, en general, los participantes de los estudios responden
que no se puede llegar a ninguna conclusién para este caso (ya que les resulta dificil establecer que el
que no ocurra el consecuente implica que no ocurra el antecedente).® Por su parte, el superar la falacia
de la negacién del antecedente generalmente es muy dificil para los sujetos sin formacion logica; ello
puede que se deba a que las personas usualmente interpretan las conectivas condicionales como si
fueran bicondicionales (si y solo si).”

Teniendo en cuenta los anteriores datos (y, de nueva cuenta, a la validez ecolégica), las tareas se
diseflaron de forma tal que en ningin momento la forma légica fuera obvia para los participantes,
sobre todo en el caso del modus ponens, el cual, como acabamos de ver, es la mas sencilla de todas. Esto
se logré ya fuese eliminando premisas o presentandolas de manera ligeramente diferente (como
ocurrirfa en la vida cotidiana). Ademas, se incluyeron dos tareas que contenian la falacia de la negacion
del antecedente; en este caso, y a diferencia de las otras dos tareas, no se buscaba que los participantes
desarrollaran la falacia, sino que se esperaba que las identificaran como tales y construyeran en su lugar
argumentos légicamente correctos. Por todas las anteriores caracteristicas, sumadas al hecho de que
los participantes no tenfan idea de que debfan completar las deducciones, consideramos que el grado
de dificultad de la prueba es a/to, sobre todo para personas sin formacion logica. Pasemos entonces a
revisar cada uno de los tipos de instrumentos que construimos.

Instrumentos de la fase de entrenamiento. En la elecciéon del contenido para estas tareas se

evitd cualquier coincidencia con los {tems de las pruebas siguientes para evitar la familiarizacién, si bien

%8 Segun el meta-analisis de 65 investigaciones realizado por Schroyens, Schaechen y d’Ydewalle (2001), el 97% de los
participantes encuentran valido el wodus ponens, 74% el modus tollens, 64% la falacia de la afirmacion del consecuente y 56%
la falacia de la negacién del antecedente.

9 L explicacion de este fenémeno es materia de continuo debate y, por lo tanto, depende de la posicion tedrica que se
mantenga. Para un resumen de estas véase entre otros, Best (2005), Evans (1992) y Gonzilez (2012a).
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su presentacion y sus procesos de resolucion y de verbalizacion eran los mismos. De esta manera, se
escogieron tareas de razonamiento también provenientes de libros de légica formal, mas no de corte
deductivo; y, al igual que las demads tareas, estas fueron traducidas del inglés y adaptadas por el
investigador al estudio. La primera consistia en un problema de induccién, mientras que las otras tres
eran lecturas argumentativas en las que se le solicitaba a los participantes analizar su argumento o su
idea principal (véase Apéndice A).

Instrumentos de la etapa de deteccion. Como se planted anteriormente, para esta etapa se
disefiaron siete tareas, correspondiendo a cuatro tareas de deteccion y tres tareas para evitar el efecto
de la administracién de la prueba (familiarizacion). Asi, todas presentaban la misma estructura
argumentativa, las mismas instrucciones y seguian el mismo procedimiento, pero las tareas para evitar
la familiarizacién no requerfan de la deducciéon para ser completadas. Por su parte, las tareas de
deteccién inclufan tres de las cuatro formas de las deducciones condicionales: el zodus ponens, el modus
tollens y la negacion del antecedente, recordando que, segun la légica formal, las dos primeras generan
razonamientos validos y la dltima invalidos (véase Apéndice B). Estas formas podian presentar todos
sus elementos (premisas y conclusioén) o algunos de ellos. La distribucion de estas tareas se resume en

la tabla 3.1.

Tabla 3.1.
Distribucién de las tareas de la etapa de deteccidn

# Tareas para evitar familiarizacién Tareas de deteccién

Texto argumentativo. Se pregunta por cuédl seria la mejor
razén en contra del argumento.

Negacién antecedente sin una premisa. Se solicita

2 . .
determinar cuél es la premisa faltante.
3 Texto argumentativo. Se pregunta si considera que el autor
estaria de acuerdo con un argumento contrario.
4 Modus tollens conclusién errada. Se pregunta si se esta
de acuerdo con dicha conclusién.
5 Texto presenta una relacion y se le solicita al participante
determinar cuél serfa una relacién derivada de esta.
6 Modus ponens sin conclusién. Se pregunta por cuél seria
la conclusién del autor del texto.
7 Negacion del antecedente. Se pregunta si se considera

que la conclusién es correcta.

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613843.v3

79



David Arturo Acosta Silva

Instrumentos de la fase de AAP. Como ya sabemos, los instrumentos de la fase de AAP
consistieron en las mismas lecturas, pero esta vez alteradas visualmente. Para la etapa Jint, las lecturas
se presentaban con los elementos del condicional marcados con negrilla y, ademas de ello, se separaron
también cada una de las frases del texto y se les retiré el titulo de la lectura (véase Apéndice C). Mientras
que en el caso de la etapa del provide solo se presento la estructura formal del argumento deductivo
(véase Apéndice D).

Prueba piloto

Los instrumentos, asi como todo el proceso en general, fueron piloteados con cinco participantes
en la Corporacién Universitaria Unitec” (cuatro estudiantes y un docente) a fin de establecer su validez
de contenido (Creswell, 2009, p. 149) y determinar los cambios y mejoras que se requerian. Ademas de
realizar la prueba misma, se incluy6 una escala Likert para determinar sus opiniones en relacion cuatro

puntos. Estos, y el puntaje que los participantes les otorgaron, fueron:

1. Califica la duracién de la prueba de 1 a 10, siendo 1 demasiado larga y 10 demasiado corta: 5

2. Califica la complejidad de los ejercicios de 1 a 10, siendo 1 demasiado dificiles y 10 demasiado faciles:
4,3

3. Califica la claridad de los textos y las preguntas de 1 a 10, siendo 1 demasiado confusas y 10 demasiado
claras: 9

4. Califica el nivel de interés de la prueba de 1 a 10, siendo 1 demasiado aburrida y 10 demasiado interesante:
9,6

Gracias a este proceso obtuvimos las siguientes conclusiones: primero, que los instrumentos
efectivamente podian ofrecernos la informacién que buscabamos; segundo, que la prueba y sus
aspectos logisticos eran adecuados a nuestros objetivos; y, tercero, que luego de algunas mejoras en los
instrumentos y en proceso mismo de la prueba,” esta estarfa lista para ser aplicada.

Desarrollo de la prueba

Para el desarrollo de la prueba se buscaron espacios fisicos libres de distracciones a fin de que los
participantes pudieran concentrarse en su realizacién, objetivo que se logré en todos los casos. Ahora,
si bien en un estudio sobre la transferencia serfa deseable realizar las pruebas en contextos fisicos
diferentes a las instituciones educativas en las que los participantes se estan formando, las dificultades

logisticas que esto implicaba eran demasiado altas como para hacetlo viable. Por lo tanto, todos los

70 Estas incluyeron: mejoras progresivas en la redaccion de los textos (». g eliminando palabras que parecian generar
confusiones), en las instrucciones que se presentaban (. g afiadiendo aclaraciones), en el protocolo del investigador (v. g
al afadir las respuestas correctas como guia) y en el proceso de grabacion (v. g. al tomar la decision de grabar los rostros de
los participantes).
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participantes realizaron la prueba dentro de las dos universidades, e incluso cuatro de ellos (1.02, 1.03,
2.02'y 2.03), lo hicieron en salones de clase (aunque no en los mismos de sus clases de 16gica). Con los
demas se trabaj6 en oficinas o salas de reuniones provistas por las instituciones educativas. En cada
caso los participantes trabajaron de forma individual y no se les planteé un limite de tiempo para la
resolucion de la prueba. Estas fueron realizadas entre el 24 de enero y el 11 de junio de 2014, siendo
45 minutos su promedio de duracion.

A fin de que la recoleccién de informacion fuera lo mas sistematica posible, y dada la complejidad
misma del proceso, empleamos un protocolo para la aplicaciéon de la prueba,’ el cual nos permitié
realizar todo el proceso de manera practicamente idéntica en todos los casos: desde el orden de la
recoleccién de los datos, hasta la locucion de la presentacion, las instrucciones, etcétera. Este protocolo
lo mantuvo el investigador en formato digital siempre a la vista, pero oculto a los participantes.

Fase I: introduccién y entrenamiento. En primer lugar, el investigador hacia una pequefia
presentacion suya y del estudio (sin hablar de los objetivos), se agradecia la participacion del sujeto, se
le explicaba el proceso que se iba a realizar y se le preguntaba si conocia o le habian informado algo
sobre la naturaleza de la prueba. La descripcion del contenido de la prueba se hacia de la manera mas
vaga posible, ello con el fin de evitar predisponerlos o darles pistas de su contenido que pudieran
afectar la validez ecoldgica.

Luego se le hacia entrega de la carta de introduccion (véase Apéndice E), en la que se detallaba un
poco mas a fondo la naturaleza del estudio, asi como el consentimiento informado (véase Apéndice I).
Cuando el participante daba su autorizacién con su firma en este documento, se le preguntaba por
cualquier duda adicional que pudiese tener.

El siguiente paso consistia en el que el investigador preguntaba e ingresaba en la tabla Descriptores
(véase Apéndice G) la informacion sobre los factores asociados que previamente establecimos en el
disefio del estudio, a saber: edad, universidad, programa, semestre, profesiéon y asignaturas dictadas
(estos dos ultimos para el caso de los docentes).

A continuacion, se procedia a realizar el entrenamiento en la prueba (Apéndice H). La primera
aclaracion que realizabamos era subrayar que las respuestas que se dieran no serfan consideradas
correctas o incorrectas, sino que esperabamos que respondiesen tal y como lo harfan en su vida diaria.
Esto desde luego se hacia buscando lograr que no se sintiesen presionados por dar la respuesta correcta

y que actuaran con la mayor validez ecolégica que fuera posible. Evidentemente éramos conscientes

71 Por su extension el protocolo esta incluido en el material suplementario.
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de que esto no serfa del todo posible, pero al menos queriamos que los sujetos tratasen de lograrlo.
Con el mismo objetivo, otra aclaraciéon que se realizaba era que los sujetos no debifan dirigir sus
respuestas directamente al investigador sino pensar en voz alta tratando de olvidar su presencia. Para
ayudar un poco en este proceso, el investigador siempre se situd fuera del campo visual de los sujetos.
La dltima aclaracion que se les presentaba es que podian leer y releer las lecturas cuantas veces lo
considerasen necesario antes de dar su respuesta y que esta no deberfa ser planeada o estar compuesta
de explicaciones, sino exclusivamente de los pensamientos que las lecturas les generasen.

Luego de verificar que los participantes habian comprendido las instrucciones y que no tuviesen
preguntas adicionales, se procedia a presentarles las tres tareas de entrenamiento. Si los participantes
tenfan problemas en los procesos de verbalizaciéon y evocacion, se les recordaba que debian hablar
permanentemente o se los ayudaba con preguntas como, «;qué fue lo primero que pensaste?» Se tenfan
preparados dos ejercicios adicionales en caso de que alguno de los participantes demostrara no sentirse
cémodo o tener problemas con el proceso luego de terminados estos tres ejercicios. No obstante, en
ninguno de los casos fue necesario su empleo.

Fase II: prueba de deteccién. Terminada esta fase, se le avisaba al participante que se darfa
inicio a la prueba y el investigador encendia la camara de video. Dado que es ampliamente reconocido
el efecto que estas pueden tener en los sujetos, tomamos la decisiéon de emplear una de las llamadas
«camaras de bolsillo» (la Flip Video MinoHD de la empresa Cisco Systems™) y, ademas, la localizamos
lo mas alejada que se pudiese del sujeto (segin las limitaciones del espacio).”

Cada uno de los items de la prueba se le entregaba al participante por separado en una hoja
impresa. El sujeto procedia a leerla y a realizar la verbalizacién de sus pensamientos. Si paraba de hablar
por mas de cinco segundos, el investigador intervenia recordandole que continuara con su
verbalizacion. Cuando se finalizaba este proceso, se le solicitaba realizar la retrospeccion por medio de
la instrucciéon «cuéntame todo lo que puedas recordar sobre los pensamientos que tuviste para llegar a
esa respuesta». Mientras sucedia todo lo anterior, el investigador iba realizando anotaciones generales
(véase Notas de campo en el material suplementario) sobre lo mas relevante que sucedia, asi como sobre
si la respuesta dada habia sido correcta, incorrecta o se tenfan dudas sobre ella.”

Luego de terminar las siete tareas de esta primera fase se le permitfa al participante descansar por

unos momentos, espacio que aprovechabamos para determinar cuales habfan sido las tareas

72 Gracias a la capacidad de la cimara para grabar en alta resolucion, esta distancia no influfa ni en la calidad y detalle del
video, ni en la calidad del sonido.
73 En el protocolo del investigador se tenfan las respuestas correctas para comparatlas con las dadas por los sujetos.
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contestadas incorrectamente (o de las cuales se tenfan dudas) y asi preparar la presentacion de sus
nuevas versiones en la siguiente fase (si era el caso).

Fase III: pruebas de analisis de andamiajes progresivos (AAP). Para no confundir a los
participantes con la nueva version de las tareas (hinf), se comenzaba aclarandoles que estas contenfan
exactamente el mismo texto que la anterior, pero en esta ocasiéon presentadas de una manera
visualmente diferente; a continuacién, se les solicitaba establecer si se mantenfan en su respuesta
anterior o la cambiaban. Por otra parte, también se les instrufa a verbalizar sus pensamientos luego de
cada parrafo si asf lo deseaban. No obstante, de los once participantes solo uno de ellos (2.01) accedié
a trabajar de esta forma. En el resto del proceso se procedia exactamente igual a la fase anterior.

Finalmente, y luego de volver a revisar las respuestas para las que todavia se estaban recibiendo
respuestas incorrectas, les presentabamos a los sujetos la dltima versiéon de estas (provide), de nuevo
realizando el mismo proceso general que en las fases anteriores.

La prueba terminaba con la recoleccién de los datos finales relativos a su experiencia con la 16gica
formal (tiempo transcurrido desde su formacion en légica, nimero de cursos tomados de l6gica y nota
final obtenida en estos), los cuales no se tomaban al comienzo de la prueba para evitar predisponerlos
frente al contenido de esta, y se finalizaba solicitindoles sus comentarios generales sobre la prueba y
preguntas que tuviesen sobre ella.

M¢étodos de reduccion, tratamiento y analisis de la informacién

Postura sobre el procedimiento de analisis. Partimos de la conviccion de que las
aproximaciones metodologicas y analiticas cualitativas y cuantitativas no tienen por qué ser extremos
opuestos (Creswell, 2009; Vasco, 2003a) o bandos en una lucha en la que hay que tomar partido, sino
mas bien que deben entenderse simplemente como herramientas que pueden y deben ser empleadas
segun las necesidades propias del proyecto o de alguna de sus fases particulares. Por ello empleamos
en el estudio estrategias de analisis de ambas familias para poder explorar las relaciones, patrones,
temas y pistas que se fueron encontrando y segin la naturaleza misma de los problemas que estas nos
presentaban; asi mismo, este proceder nos permitia triangular los resultados de unas y otras. Por lo
anterior, el mismo Creswell (2007; 2009) podria enmarcarnos en un paradigma pragmatico, en el sentido
en que buscamos todas las aproximaciones de las que dispusimos para entender y tratar de resolver la
pregunta central y los problemas que encontramos en el camino. Mas, por otra parte, también bien
podriamos ser tenidos como post-positivistas (Creswell, 2007; 2009) ya sea por nuestra busqueda misma
de una explicacién causal (si se quiere) del fenémeno de la sensitividad, por la construcciéon de una

base tedrica previa a la recoleccion de la informacion, por la escogencia del método mas estructurado
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de analisis cualitativo de la informacién, por la estructura misma de este informe final o, incluso, por
el mismo ethos de la psicologia cognitiva que envuelve este estudio y que, desde luego, ha permeado
tanto su disefilo como todo su desarrollo en general.

No obstante lo anterior, no consideramos que este proceder califique a nuestro estudio como una
investigacion cuantitativa o mixta. Si bien es cierto que nuestro disefio posee ciertas caracteristicas que
lo acercan notoriamente a una investigacion cuasi-experimental, lo que nuestros instrumentos nos
ofrecieron fueron datos cualitativos, los cuales, desde nuestro punto de vista, requerian de un analisis de
esta misma naturaleza (sin desconocer las posibilidades cuantitativas). Por esta misma razoén, nuestra
aproximacion general a los datos, los caminos sintéticos y analiticos tomados, las decisiones de lectura
de los protocolos y el esquema general de analisis y validacion de los datos que empleamos siguieron
la l6gica del paradigma cualitativo, tomando como referencia las propuestas de Miles y Huberman
(1994) y Miles, Huberman y Saldafia (2014). Ahora bien, y como se vera durante nuestra presentacion
de los resultados, una de las estrategias de analisis empleada fue la revisiéon de las frecuencias de
aparicion de los codigos aplicados; esto podria, con total justificacion, entenderse como el uso de una
herramienta cuantitativa (aunque esta apenas sea un analisis estadistico descriptivo de dichas
frecuencias) y, por ende, definir a la investigacion como de tipo mixto; sin embargo, dicho empleo de
nuevo estuvo aplicado a datos cualitativos (los codigos) y representa una estrategia intensamente
defendida por nuestros referentes metodologicos (v. g Miles & Huberman, 1994, p. 252-3). En
conclusion, nuestra decision de tender mas hacia lo cualitativo no se tomé por una cuestion de gusto
o por una posicion «politica» frente a los métodos de investigacion; simplemente comprendimos que
la naturaleza cualitativa de los datos producto de los protocolos requeririan de este tipo de analisis.

Por otra parte, escogimos las propuestas de los anteriores autores ya que posefan del balance justo
entre la flexibilidad analitica que buscabamos y un esquema metodolégico no excesivamente abierto o
desestructurado como el que otros autores cualitativos pueden llegar a postular y defender (v. g,
Charmaz, 2006 o la investigacién narrativa en general), sino algo mas bien prescriptivo y
«estandarizado» (si nos permiten la palabra).

Asi, comprendemos que las caracteristicas de un anlisis cualitativo™ que definirfan el enfoque de
la presente investigacion serfan:

a) el investigador es el instrumento clave, es decir, aunque se empleen herramientas para recolectar

los datos, es el investigador quien los revisa, les da sentido y los organiza;

74 Aqui hay que cuidarse de confundir las caracteristicas de un disesio cualitativo, con las del andlisis de datos cualitativo, que
representan momentos diferentes.
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b) el analisis de los datos es fundamentalmente un proceso znductivo, por medio del cual el
investigador va construyendo patrones, categorfas y temas en unidades de informacién
progresivamente mas abstractas, todo lo cual esta guiado y fundamentado en los datos;

c) el esquema de analisis es ewergente, esto es, si bien las categorfas previas provenientes del marco

teorico han dirigido el disefio del estudio, se deja abierta la posibilidad para que emerjan nuevos

aspectos, puntos de vista, categorias o esquemas de accién; obviamente sin que lo anterior
signifique que se sacrifiquen la rigurosidad y la sistematicidad;

d) asimismo, el esquema es zzerativo y ciclico, ya que responde a las singularidades de la investigacion

y, de tal manera, permite que los diferentes analisis se nutran y verifiquen gracias a los demas;

e) el analisis es znterpretativo y reflexivo, asi que, por ende, en él influyen los contextos, antecedentes

y comprensiones previas del investigador, pero también esta abierto a otras lecturas;

f) el analisis es realizado fundamentalmente con palabras, las cuales le permiten al investigador

contrastarlas, compararlas e identificar patrones en ellas;

@) los datos que se obtienen tienen una rigueza y una globalidad que proporciona descripciones

vividas y anidadas en el contexto real;

h) el informe final incluye las voces de los participantes y unas detalladas descripciones e

interpretaciones del problema y del proceso de analisis (Coffey & Atkinson, 2003, p. 12; Creswell,

2007, pp. 36-9; Creswell, 2009, pp. 175-6, Marshall & Rossman, 20006, p. 2; Miles & Huberman,

1994, pp. 5-7).

Ahora, justamente por su estructura emergente, derivada de las necesidades y objetivos propios
de nuestro estudio, es necesario dedicar las paginas que siguen a su descripcion.

Descripcion general. La organizacion general del proceso de analisis se estableci6 para lograr la
inmersiéon en los datos que es caracteristica del analisis cualitativo (Creswell, 2007; Marshall &
Rossman, 2006; Miles & Huberman, 1994) y, al mismo tiempo, para darnos la posibilidad de
experimentar y poner los datos dentro de mdltiples formas de analisis (visualizaciones, analisis de
frecuencias, etcétera). Por ello, y siguiendo a los mismos autores, se lo dividié en cuatro grandes
procesos: 1) la recoleccion de la informacion; 2) su condensacién; 3) su visualizacion (display); y, 4) el
establecimiento de conclusiones y la verificacién de estas.

Para estos autores la condensacion de los datos es el proceso de seleccionar, simplificar, hacer
abstracciones y transformar los datos recolectados; por ende, implica analizar la informaciéon para
organizarla, focalizarse en lo mas significativo y descartar lo insustancial hasta que se logren obtener y

verificar las conclusiones (Miles & Huberman, 1994, pp. 10-11); de esta manera, la herramienta
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primordial de este proceso es la codificacion de los datos. Por su parte, la visualizacion de la informacion
es el montaje sintético, sistematico, organizado y accesible de la informacién en forma grafica (tablas,
matrices y graficas), de manera tal que se pueda tener una percepcion clara y holistica de lo sucedido y
asi se puedan extraer conclusiones validas (Miles & Huberman, 1994, p. 11, 91). Estos procesos tienen
como fin la buisqueda de niveles de abstraccion progresivamente mas elevados (Creswell, 2007,

Marshall & Rossman, 2006; Miles & Huberman, 1994), como puede verse en la Figura 3.4.

Figura 3.4. Niveles de abstraccién

Ill. CONSTRUIR
MARCOS INTEGRAR LOS
DATOS EN UN
EXPLICATIVOS AR “,\“/-\,\)u)
EXPLICATIVO
VERIFICAR LOS
PROBAR RESULTADOS
TENTATIVOS
Il. EXAMINAR
PATRONES
BUSCAR
A INSRI RELACIONES,
TEMAS Y
TENDENCIAS
DENTIFICAR
OD AR LO
ESCENCIAL
I. REDUCIR
RA RIBIR RESUMIR LOS LOS DATOS
e ENCUENTROS
D B INDIVIDUALES

Nota. Adaptado de Qualitative data analysis por M. Miles & M. Huberman, 1994, p. 92. Thousand Oaks,
California: Sage. © 2013 M. Miles & M. Huberman. https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1613845.v2

Ahora, la exposicion que a continuacion realizaremos es una estructuracion del proceso a manera
de explicacion, pero ello no quiere decir que los procesos hayan seguido una secuencia temporal
perfecta; varios de ellos se desarrollaron en paralelo, se realizaron varias veces o se solaparon en el
tiempo. Recordando las palabras de Marshall y Rossman (20006), si bien el analisis cualitativo es un
proceso creativo y fascinante, es todo menos pulcro (p. 154), y fue asf en nuestro caso. Pero para que
el lector se pueda crear una idea lo mas adecuada que sea posible, lo describiéremos como si hubiesen
ocurrido de forma lineal, con los elementos que se presentan en la Figura 3.5.

Otra urgente clarificacién es que, para evitar una reiterativa y pesada presentacion de referencias

cruzadas luego de cada tipo de herramienta de analisis que empleamos, aclaramos que todas y cada una
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de ellas (acompafiadas de sus textos analiticos) se encuentran presentadas en el material suplementario™
para el lector pueda revisar los detalles de como se realizaron y cudles fueron los resultados que se

desprendieron de ellas.

Figura 3.5. Proceso general de anélisis

METAMATRIZ REDES

MEMOS Y DE EFECTOS CAUSALES
BITACORA
VISUALIZACIONES
fﬂ ANALITICAS
VISUALIZACIONES /
DESCRIPTIVAS
CUALITATIVAS
VISUALIZACIONES ‘_J
DESCRIPTIVAS

CUANTITATIVAS

_J

MEMOS MATRICES
ANALITICOS DE SINTESIS

DESCRIPCIONES CODIFICACION
NARRATIVAS DE PATRONES

f

CODIFICACION

TRANSCRIPC(ONES

RECOLECCION RESUMENES DE
DE DATOS CONTACTO

RESUMENES
PROVISIONALES

Nota. La figura presenta las principales herramientas analiticas empleadas en el estudio: desde la recoleccién de los
datos hasta la generacion de las redes causales. Notese que los procesos no ocurrieron de forma completamente
lineal. https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614089.v2

Por otra parte, dentro de la descripcion que realizaremos solo incluimos las herramientas y
visualizaciones que nos proveyeron de resultados significativos. Esto no quiere decir de ninguna manera
que estemos ocultando resultados que podrian ir en contra de nuestra postura, sino que simplemente
algunas de ellas nos entregaron resultados palmarios, triviales (como la metamatriz de episodios), ya
obtenidos previamente (como en ciertas graficas descriptivas) o que nos hicieron rechazar hipotesis
provisionales (como que los errores de lectura o la calidad de las retrospecciones podrian influir en las
respuestas). Asi que, de nuevo, pensando en no recargar demasiado este texto, se tomo la decision de
no incluirlas. Como tampoco realizamos los analisis tradicionales —y casi que esperados— de las
investigaciones sobre la deduccién, como, por ejemplo, estudiar como los participantes realizaron las
inferencias (2. g., por medio de estrategias espaciales, verbales, etcétera; Roberts & Newton, 2003), ya

que, por mas interesante que esto fuera, no estaba cubierto por los objetivos del estudio.

7> Este puede ser consultado en: http://doi.org/10.17605/OSF.10 /TZPT6
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Una ultima aclaracion, adaptada de una de las ideas fundamentales de Wolcott (1994): lo que
entendemos y desarrollamos a continuacién como «analisis» en realidad cubre cuatro tratamientos de
la informacién que, aunque separables (y asi lo hicimos hasta cierto punto), en realidad estan
intimamente integrados durante todo el desarrollo: la condensacion, la descripcidn, el analisis y la
interpretacion. Dicho de otra manera, aunque hubo etapas en las que nos centramos mas en la
descripciéon o en la interpretacion, durante todo el tiempo se estuvieron manejando y trabajando dichos
cuatro tratamientos de una forma u otra.

Primer proceso: recoleccion y procesamiento de la informacién. Siguiendo una de las
recomendaciones mas clasicas del analisis de datos cualitativos, nuestra interpretaciéon de estos
comenzé desde el momento mismo de la recoleccion de los datos. Por ende, el objetivo de este primer
proceso —desde la perspectiva del analisis— fue el de identificar los primeros atisbos de patrones, los
cuales serfan recogidos en memos para luego ser madurados en las etapas posteriores. Pero tanto la
informacién misma, como los analisis realizados, no provinieron exclusivamente de las pruebas como
tal, sino también de las siguientes herramientas y subprocesos:

Factores asociados. Como se describié en la seccion relativa al Método, 1a primera fuente de
informacién tomada en campo fueron los datos demograficos de los participantes; pero, ademas de lo
anterior, también se les realizaron preguntas buscando establecer su grado de conocimiento de la
naturaleza de la prueba y su nivel de experiencia en 16gica formal. La idea detras de la primera cuestion
era determinar si se podia establecer la validez ecolégica para cada una de las pruebas, mientras que la
segunda buscaba identificar el posible nivel de desarrollo de la deduccién en los participantes y, de tal
forma, establecer una «linea de base» con la cual comparar luego su desempefio. Gracias a ello se
determiné que tres participantes conocian someramente la naturaleza de la prueba; no obstante, solo
a uno de ellos dicho conocimiento efectivamente lo predispuso a emplear la l6gica, eliminando por
completo la validez de su prueba; por esta razén su protocolo no fue empleado en el estudio, ni se lo
incluy6 en el conteo final de participantes. La informacién resultante de esta toma de datos se detalla
en la tabla de Descriptores (véase Apéndice G).

Resumenes de contacto. Luego de terminar con cada una de las pruebas (pero durante el mismo
dfa) realizabamos un primer analisis de cada sesion, en el que se revisaban las notas de campo tomadas
durante la prueba y se resumian los aspectos mas importantes del encuentro y las primeras impresiones
que nos generaban los datos recolectados. Para ello disefiamos un formato con 5 puntos relativos a lo
ocurrido (adaptado de Miles, Huberman & Saldafia, 2014, p. 125): 1) los principales temas encontrados;

2) las preguntas o ideas generadas por el contacto; 3) lo fundamental de cada reunién; 4) los posibles
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nuevos datos que buscar; y 5) los errores por solucionar. Gracias a ello pudimos establecer los primeros
esbozos de patrones, recoger las preguntas que fueron generando los encuentros y corregir
paulatinamente los errores logisticos y metodolégicos que podian llegar a persistir. El cambio
metodologico mas significativo de este proceso fue registrar en video los comentarios finales de los
participantes.”

Transcripcion y segmentacion. Las transcripciones, como nos recuerdan Marshall y Rossman
(2006), no son una tarea meramente mecanica; implican evaluaciones e interpretaciones. En nuestro
caso, ambos procesos fueron realizados directamente en el software de analisis de datos cualitativos
asistido por computador que empleamos (Dedoose, SocioCultural Research Consultants, LCC,
California, Estados Unidos, versién en linea 6.9.), precisamente para que se pudieran ir agregando
dichas interpretaciones por medio memos cuando lo consideraramos necesario. Ello implicé que las
transcripciones fueron realizadas directamente por el investigador.

Los archivos asf obtenidos contienen, no solo cada uno de los protocolos de pensamiento en voz
alta, sino también el proceso de la lectura misma del texto por parte de los participantes; este ultimo
elemento no pensabamos incluirlo, pero, luego de revisar las transcripciones de los primeros
participantes, descubrimos que generaba informacién potencialmente significativa. Sin embargo, lo
que si se dejo por fuera de la transcripcion fueron las tareas disefiadas para evitar la familiarizacion de
los participantes con la prueba, porque, de hacerlo, se hubiese duplicado el tiempo dedicado a esta ya
de por sf ardua tarea. Asi que de estas solo se incluyeron algunas notas de los casos que se consideraron
relevantes frente al desarrollo mismo de la prueba.

Por su parte, para la segmentacién de las transcripciones no se emple6 una regla preestablecida
(simplemente no era necesario), sino que estas se dividieron semanticamente, de forma tal que cada
segmento constara aproximadamente de una idea completa (a menos de que el sujeto hiciese una pausa
marcada entre una y otra), otorgaindonos asi una granularidad find’” en dicha segmentacion (Chi, 1997).
Para la notacién de lo expresado por los participantes o de los elementos paralingtisticos presentes se
empled una codificacién adaptada de sistema Jefferson™ (2004), como lo presentamos en la Tabla 3.2.

Luego de terminar las transcripciones (y de ser verificadas) se tomo la decisiéon de medir las pausas

realizadas por los participantes, ya que en ese momento consideramos que estas podrian entregar

76 Como fue un cambio realizado durante la recoleccion misma, los comentarios de dos de los participantes (4.01 y 4.02)
no quedaron registrados en video, aunque sf en las notas de campo, por lo que fueron incluidos en los analisis posteriores.
77 Esto es, el tamafio del segmento.

8 Este puede ser revisado en University of Leicester (2015). What is the Jefferson Transcription System? Disponible en internet
en http://www2.le.ac.uk/departments/psychology/research/child-mental-health /cara-1/faqs/jefferson
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informacion relevante. No obstante, no empleamos un software especializado para dicho trabajo sino
simplemente un metrénomo,” porque éramos conscientes que este no podria llegar a ser un analisis a
profundidad (el cual por si mismo serfa una investigaciéon completa), sino solo una exploracion de si
dichas pausas podrian o no ser una variable con algun grado de influencia en los resultados. La

integracion de las pausas a la notacion también puede verse en la Tabla 3.2.

Tabla 3.2.
Sistema de notacién empleado en las transcripciones

Notacion Descripcion
Texto en negrilla Enfasis en la palabra o frase.
"abc" Textos que el participante releyé de la lectura.

El participante no termina la frase.

°abc® Frases susurradas.

abc:::: Elongaciones de las silabas; entre mas puntos se emplean, mayor fue su duracion.

abc=abc Dos frases entre las que el sujeto no hace pausa.

{abc} Omisiones en la lectura de los textos.

/abc/ Textos que los sujetos afiaden a los textos y que originalmente no hacian parte de estos.

[abc] Elementos kinésicos o prosédicos (diferentes del énfasis).

abc Interpelaciones o comentarios del investigador frente a lo expresado por los participantes.
Notacién de las pausas

(/) Pausas cortas; equivalentes aproximadamente una corchea a 80 bpm.

(...) Pausas largas; cada punto equivale aproximadamente una negra a 80 bpm.

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614896.v3

Marcado de Ia prosodia® y la kinésica.8t Uno de los resultados obtenidos de la prueba piloto fue
la clara importancia de la prosodia y kinésica de los participantes durante su protocolo. Asi que
decidimos marcar directamente en las transcripciones los episodios mas sobresalientes de estos dos
aspectos, empleando para ello paréntesis cuadrados, lo cual, asimismo, anadi6 una revisién adicional a

la calidad de las mismas.

7 Tampoco empleamos el control de tiempo del reproductor de video (el cual solo utilizamos para determinar el momento
de comienzo y finalizacién de la tarea) porque hacfa que el proceso no fuera eficiente.

80 TLa prosodia es una de las propiedades de la comunicacién verbal; se refiere a las variaciones en las propiedades acusticas
del habla que no tienen relaciéon con la diferenciacién fonémica (Hird & Kirsner, 1998, p. 201). De los tres tipos de prosodia
que se han determinado (lingiifstica, pragmatica e emocional), en la investigacion hemos empleado solo una de ellas: la
prosodia pragmatica, aquella que indica intenciones comunicativas, y de manera particular, a la acentuacién de palabras o
frases.

81 La kinésica se refiere a las expresiones comunicativas no verbales: gestos, lenguaje corporal, expresiones faciales, etcétera.
(Waiflein, 2013).
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Memos y biticora. Paralelamente a todos los procesos anteriormente descritos, se fueron
generando dos archivos como una forma de recolectar todas las anotaciones, comentarios, ideas,
preguntas y decisiones generales que se fueran generando. En el archivo bitdcora se recogieron las
decisiones, cambios y eventos de corte metodologico o administrativo que se iban llevado a cabo,
sirviendo entonces como la memoria de todos estos procesos y la base para la construcciéon de la
presente descripcion. Por su parte, en el archivo memos se recogieron todos los demas elementos
mencionados arriba. Asilas cosas, su revision y actualizacién permanente sirvié como gufa del proceso
de analisis. No obstante, por su caracter meramente especulativo, exploratorio y de control, estos
archivos no se incluyen en este informe ni en su material suplementario.

Segundo proceso: condensaciéon de la informacién. La condensacion consté de siete
subprocesos, los cuales responden a la iteracién caracteristica del analisis cualitativo y, por ende, cada
uno de ellos depende de los anteriores y, a la vez, los reportes finales de cada ciclo se convirtieron en
insumos para los siguientes.

Primer ciclo de codificacién. Con la codificacién se buscaba diseccionar el texto y reducir la
cantidad de informacién, pero manteniendo el sentido y las relaciones entre las partes originales (Miles
& Huberman, 1994, p. 56), para que pudiéramos extractar lo esencial de los protocolos representandolo
con dichos codigos. Para la realizaciéon este proceso se cred una lista de codigos provisionales
(provenientes tanto del marco teérico como de las variables de la investigacion) y, a medida que el
estudio de los segmentos fue avanzando, se fueron generando y definiendo cédigos 7z vivo. Pero como
los codigos y sus definiciones eran completamente provisionales, fueron modificados, perfeccionados
o descartados (si no cumplian con la saturaciéon esperada) durante todo este segundo proceso hasta
obtener el listado definitivo (véase Apéndice I). Para estas operaciones también empleamos el software
de analisis de datos cualitativos asistido por computador Dedoose.

Descripciones narrativas. Paralelamente a la codificacion se procedio a realizar una descripcion de
los comportamientos observados y de las verbalizaciones de cada participante. Para ello se enlistaron
todos los cédigos aplicados en cada una de sus tareas, se resumi6 lo sucedido y se generé un primer
analisis del desempefo de participante. Fue asf como desde el primer participante descubrimos que en
el protocolo de cada una de sus tareas era posible establecer episodios (van Someren, Barnard &
Sandberg, 1994), esto es, grupos de segmentos que correspondian a eventos separables. Asi, se tomd
la decision de nombrar cada episodio y dividir la descripcion narrativa en cada uno de ellos; ademas, al
final de esta se incluy6 el analisis general de la tarea. Adicionalmente al cuerpo principal del analisis, y

pensando en la validez del analisis, incluimos tres elementos adicionales: 1) una descripcion de la
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retrospeccion del participante, buscando determinar si esta era coherente con lo planteado en su
protocolo y asi descubrir posibles nuevos elementos de pudieran proveer pistas; 2) una interpretacion
de como el participante habia logrado detectar la necesidad de emplear su habilidad (en los casos en
los que asi sucedio), con el fin de focalizar el analisis hacia la pregunta de investigacion y, de tal forma,
tratar de establecer elementos del protocolo que pudiesen darle respuestas provisionales; 3) un analisis
de otras posibles interpretaciones al punto anterior, esto con el fin de evitar caer, al menos en parte,
en el sesgo de confirmacion (confirmation bias). Al final de la descripciéon de todas las tareas también
incorporamos el resumen de los comentarios finales realizados por los participantes al terminar su
prueba. Por sus anteriores caracteristicas, estos archivos se convirtieron en la base de la gran mayorfa
de los analisis posteriores.

Segundo ciclo de codificacién (patrones). Segun Miles y Huberman (1994, p. 69) la piedra angular
del proceso de analisis es la busqueda de regularidades, esto es, de patrones en los datos. De esta
manera, con la codificaciéon de patrones buscamos, en un primer lugar, agrupar los cédigos obtenidos
en un numero mas pequefio de temas, categorias o constructos; en segundo lugar, lograr que estos
nuevos cédigos fueran unidades de analisis mas significativas; y, tercero, establecer los temas comunes
entre los diferentes participantes lo que serfa otro de los elementos claves para el analisis posterior
(Miles, Huberman & Saldafia, 2014, p. 806). Asf las cosas, para la identificacion de dichos patrones se
emplearon los archivos de las descripciones, los cuales fueron leidos y analizados por segunda vez
tratando de identificar los elementos mas importantes en cada episodio. Estos fueron subrayados y
posteriormente condensados graficamente. Dichas graficas (no incluidas en el presente informe)
proveerian los elementos fundantes de las redes causales en la ultima etapa, mientras que los patrones,
dado su caracter hipotético y rudimentario, serfan confrontados con los datos en las etapas posteriores
y, por ello, serfan modificados, enriquecidos o desechados.

Memos analiticos. El siguiente tratamiento de los datos implicé tomar los resultados de los
subprocesos anteriores a fin de realizar una sintesis analitica de cada participante, ello como un primer
intento de teorizacion y, sobre todo, buscando nuevas pistas frente a la pregunta de la investigacion.
De esta manera, en los archivos resultantes nos focalizamos en el analisis exclusivo de los eventos mas
significativos identificados en la codificacion, asi como en los patrones detectados en el desempeno de
los sujetos, tanto en relacién a cada una de las tareas, como en comparaciéon con otros participantes
(dentro y fuera de su grupo, dependiendo del patrén encontrado).

Matrices de sintesis. La siguiente tarea fue la construcciéon de las matrices de sintesis para cada

uno de los participantes. Estas son simplemente la presentacion ordenada de todos los cédigos
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aplicados a las tareas desarrolladas por cada participante, junto con el tipo de respuesta obtenido y
algunos comentarios cortos de consideracion realizados desde los memos analiticos. Al establecer las
frecuencias de aplicacion de los cédigos y aplicatles a estas una clave de color, pudimos visualmente
inspeccionar los patrones establecidos en los subprocesos previos (para confirmarlos o rechazarlos),
asi como identificar nuevos. Gracias a ello, se realimentaron los memos analiticos con nuevos datos ¥y,
por tanto, esto nos permitié anadir un nuevo nivel de seguridad al analisis realizado hasta ese momento.

Verificacion de los cédigos. Dado que todos los anteriores subprocesos implicaban ir
repetidamente a las transcripciones, se aprovecharon estos momentos para verificar la aplicacion de
los codigos. Adicionalmente, al terminar los memos analiticos de cada grupo se emple6 la tabla de
aplicacion de coédigos (generada por el software Dedoose; véase tercer proceso) para determinar si se
estaban aplicando consistente y totalmente cada uno de los c6digos. Esta revision logré corregir varios
errores, unificar mucho mas su empleo, eliminar aquellos no empleados y afiadir nuevos cédigos 7
vivo. Obviamente ello implicé recodificar los textos para incluir estos nuevos cambios. Por otra parte,
y de nuevo gracias a la tabla de aplicacion de codigos, se revisaron los casos notorios, peculiares o
atipicos con el fin de verificar si efectivamente ocurrian en los datos o eran errores de codificacion.

Tercer proceso: visualizaciéon descriptiva cuantitativa de la informacion. En esta tercera
etapa se procedié a construir y analizar las visualizaciones descriptivas de los datos por medio
herramientas cuantitativas. Pero como las visualizaciones «no hablan por si mismasy» (Miles &
Huberman, 1994, p. 100), para cada una de ellas se realiz6 un texto analitico®? describiendo
detalladamente su construccion y elementos, asi como también el analisis realizado y las conclusiones
obtenidas en cada caso. Las visualizaciones realizadas fueron:

Tabla de aplicacion de cédigos. Esta es una de las visualizaciones que genera el programa de
analisis de datos Dedoose y en ella se presentan las frecuencias de empleo de cada uno de los cédigos en
cada una de las transcripciones, asi como el total de c6digos aplicados al protocolo de cada participante
y los totales de aplicacién de cada codigo por grupo y en general. De esta manera, ademas de servir
como una de las principales fuentes para la verificacion de la coherencia y completitud de la aplicacion
los cédigos durante todos los procesos del analisis, también permiti6 estudiar sus resultados. Derivada
de esta, se cre6 la zabla de cidigos por grupo, a fin de comparar los resultados de los grupos, de manera

que se pudiese establecer qué tan coherentes eran como unidad.

82 'Todos estos se encuentran en el matetial suplementatio: http://doi.otg/10.17605/OSF.10 /TZPF6
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Tabla de co-ocurrencia de cédigos. En ella se establecieron las frecuencias con las que dos codigos
ocurrian en un mismo segmento de los protocolos. La principal funcién que se le otorgd fue la de
permitir la evaluar la existencia de parejas de codigos incoherentes o atipicos.

Tabla duracién de tareas. En muchas pruebas cognitivas una de las variables a centrales considerar
es el tiempo que le toma a los sujetos el completar correctamente las tareas o el tiempo que le dedican
a una tarea (Scherer, Greiff, & Hautamaki, 2015); en consecuencia, buscamos analizar si tal era el caso
en el presente estudio al comparar cada uno de los segmentos temporales entre los participantes y entre
los grupos. Ahora, para la medicién de los momentos de inicio y finalizacién de cada una de las tareas
no se empled un software especializado, sino que simplemente se recurri6 al control de tiempo del
reproductor de video.8* Por ello, las mediciones no contaron con valores exactos a las décimas de
segundo, sino que tan solo fueron aproximadas al segundo. Por otra parte, también se exploraron
graficamente algunas de las relaciones de estos valores.

Tablas de respuestas. Finalmente, se encuentran las visualizaciones con las que identificamos las
respuestas dadas por los participantes en cada una de sus tareas. En una de ellas se presentaron
simbdlicamente los tipos de respuestas con las que nos encontramos, mientras que en la otra se las
cuantificé. Estas fueron realizadas ya que desde un comienzo fue claro que necesitarfamos evaluar el
desempefio de los participantes para poder hacer comparaciones entre estos y para poder establecer
correlaciones entre dichos desempefios y las variables intervinientes.

Ahora, para la cuantificaciéon no podiamos simplemente otorgar un valor ascendente o
descendente a cada tipo de respuesta, ya que una respuesta correcta en la primera etapa no podia tener
la misma valoracién que una correcta en la tltima. Para ello se gener6 un esquema de puntajes (Tabla
3.3), en el que la respuesta correcta de una etapa posterior tiene el mismo valor que la respuesta de
menor valor de la etapa previa, siendo asi 96 el maximo puntaje posible, mientras que el minimo serfa
0. Por otra parte, ya que al obtener una respuesta correcta los sujetos no volverian a enfrentarse a la
misma tarea y, por ende, no obtendrian una nueva calificacion, esto harfa que estos tuviesen al final
puntajes totales posiblemente menores que aquellos que no hubieran contestado correctamente pero
s{ obtuvieran puntajes en todas las etapas. Para evitar esta situacioén se decidié que, luego de obtener

una respuesta correcta, se colocarfa ese mismo puntaje en las tareas de la o las etapas posteriores.

83 Como sucediera con la medicién de las pausas, la idea no era establecer valores precisos (que necesitarfan de un software
especializado) sino simplemente realizar mediciones que permitieran determinar si existfan o no patrones significativos que
explorar a profundidad. Este no fue el caso.
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Tabla 3.3.
Esquema de puntajes

Etapa Puntaje Tipo

8 correcta (inmediata)
. correcta (anélisis)

Deteccion ) o
parcialmente légica

;correcta?

correcta
Hint parcialmente logica

;correcta?

correcta

N Wlw & ol O~ N

parcialmente légica

Provide

—_

;correcta?

Incorrecta o sin respuesta
(para todas la etapas)

Nota. Como puede verse, en la primera etapa hay dos valores para las respuestas correctas, correspondientes a las
respuestas correctas dadas inmediatamente y para aquellas obtenidas luego de un proceso de anélisis. Esto se realizd
para tratar de darle un poco més de dispersion a los puntajes del grupo 4y, asi, diferenciar en algo sus desempefios.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614897.v2

Cuarto proceso: visualizacion descriptiva cualitativa de la informacién. Para este proceso
solo empleamos dos visualizaciones: los reszimenes analiticos de contenido, los cuales son matrices que
cruzan a cada uno de los participantes con 10 de los patrones y variables que habfamos identificado en
los procesos previos, asi como con elementos claves en bisqueda de una respuesta a la pregunta de
investigacion e, incluso, con otros que pudiesen haber quedado sin ser establecidos o estudiados
previamente (Miles & Huberman, 1994, p. 182). Pero lo fundamental de su empleo era revisar dicha
informacioén desde una mirada cualitativa; esto es, verificar en los datos si los resultados cuantitativos
se mantenfan desde esta nueva perspectiva y, a la vez, si esta podria agregar mas detalles o nuevos datos
a los resultados. En otras palabras, se deseaba «datles vida» a los «ftios» resultados cuantitativos. En su
construccion se utilizaron las codificaciones, las descripciones y los memos analiticos de cada caso.

El otro tipo de visualizacion empleado fueron las wietas, presentaciones de los eventos mas
representativos, tipicos o emblematicos del caso que estamos investigando (Miles & Huberman, 1994,
pp. 81-3). Por lo tanto, su funcién principal fue darles la palabra a los participantes. Para nuestro caso,
los segmentos de las transcripciones escogidos fueron en las que ocurrieron las principales variables
para el estudio: los episodios de deteccion y reconocimiento, la inevitabilidad de la 16gica y los instantes
en los que la 16gica formal iba en contra de la informal. Asi, su objetivo era doble: tanto analizar dichas

ocurrencias en el contexto preciso del discurso de los participantes —buscando determinar si estas
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podrian dar nuevas pistas a la luz de todo lo obtenido hasta ese momento—, como elegir las citas que
se emplearfan en el presente texto.

Quinto proceso: visualizacion analitica de la informacion. Muchas de las visualizaciones que
presentamos en este quinto proceso fueron realizadas en paralelo con las descritas en los dos anteriores,
ya que respondian a las necesidades de exploracion de los hallazgos de aquellas. Asi que bien podrian
dividirse en dos grupos, los cuales responden al doble objetivo de nuestro estudio: por un lado, las que
analizan los codigos presentes en las respuestas obtenidas y, por el otro, aquellas que exploran el nivel
de desarrollo de la capacidad deductiva demostrado por los participantes.

El primer grupo esta compuesto principalmente por 4 tipos de visualizaciones, a saber:

Metamatriz®* base cédigos por etapas. Esta es simplemente la suma de las matrices de sintesis de
todos los participantes y, por lo tanto, en ella se organizaron todos cédigos que fueron aplicados en el
estudio. La idea era que sirviera como base para la construcciéon de gran parte de las subsecuentes (de
alli su denominacion), al dividir, reagrupar o condensar su informacién de maneras alternativas. De
forma tal que funcion6 como lo que Miles, Huberman y Saldafia (2014) llaman una metamatriz
parcialmente ordenada (p. 134).

Metamatrices descriptivas ordenadas por casos3> cédigos presentes en respuestas correctas e
incorrectas. Como lo indica su nombre, en ellas organizamos las tareas segin su tipo de respuesta. Su
objetivo principal era poder analizar exclusivamente como llegaron los sujetos a su respuesta; asi que
en su construccion se optd por no analizar los codigos correspondientes a los episodios en los que los
participantes, luego de llegar a esta, se dedicaban a explorarla, ahondar en ella o a revisarla, asi como
tampoco los codigos de las retrospecciones. Este ejercicio, a su vez, permitié hacer una nueva revision
de la aplicacién de todos los codigos en cada sujeto, para asegurar que esta fuera mas uniforme entre
todos los grupos y todos los participantes.

Metamatriz descriptiva ordenada por tipo de respuesta. Derivada de la anterior, su objetivo era
diferenciar los diferentes tipos de respuesta incorrecta (lo cual no habia sido realizado en la previa) de
manera que se pudiesen comparar y diferenciar sus resultados. Pero tomamos la decisién de incluir
también las respuestas correctas para verificar los patrones y resultados de las matrices anteriores. Asi
las cosas, y a diferencia de las anteriores metamatrices de respuesta, en esta incluimos todos los codigos

empleados en el estudio, ya que deseabamos analizar el panorama completo.

84 Segin Miles, Huberman y Saldafia (2014, p 135) una metamatriz es un diagrama que reune informacién cualitativa de
varios casos en un formato estandar; por ende, es la suma de varias matrices individuales en una Gnica tabla.

85 Para Miles, Huberman y Saldafia (2014, p. 214) las matrices ordenadas contienen los datos de todos los casos organizados
de acuerdo con la principal variable, permitiendo ver las diferencias entre ellos.
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Tabla de correlacion cédigos y puntajes. Siendo que los codigos aplicados a los protocolos
representaban las diversas variables encontradas en el estudio, quisimos confrontarlos estadisticamente
con los puntajes obtenidos a fin de determinar la fuerza de las relaciones ya detectadas y también
buscar si se podian establecer nuevas. Para ello se calculd el coeficiente de correlacién entre las
frecuencias de uso de cada uno de los codigos y el puntaje obtenido, para luego estudiar cada una de
las correlaciones negativas o positivas. El segundo grupo de visualizaciones (aquellas con las que
examinamos el nivel de desarrollo) estuvo conformado de los siguientes trabajos analiticos:

Metamatriz agrupada conceptualmente: nivel de desarrollo demostrado. Este tipo de
metamatrices se diseflan para reunir las variables, constructos o temas claves para ser analizados en un
solo lugar (Miles, Huberman & Saldafa, 2014, p. 173). As{ las cosas, en nuestro caso la empleamos
para cualificar el nivel de desarrollo de los participantes segun su desempefo en la prueba, de forma
tal que este no fuera determinado exclusivamente por el puntaje que le adjudicamos a sus respuestas.
Para cumplirlo, en su construccién empleamos seis variables que consideramos otorgaban un
panorama mas completo de los desempefos y comportamientos observados: los tipos de respuesta
obtenidos en cada una de las tareas, la detecciéon o el reconocimiento de los condicionales, el empleo
del lenguaje l6gico en sus protocolos, la presencia de elementos deductivos en su procesamiento de las
tareas, los errores que pudiesen haber cometido en sus procesos légicos y la aplicacion de la logica en
las tareas posteriores a un episodio de deteccion o de reconocimiento (esto es, si los sujetos aplicaban
la16gica coherentemente luego de detectar la necesidad de su uso). Asi mismo, se incluyeron, a manera
de comparacion, el nivel que a priori se creyé que posefan los participantes y el puntaje cuantitativo
otorgado por sus respuestas.

Metamatriz descriptiva ordenada por casos: nivel de desarrollo. Por tltimo, esta visualizacion no
fue mas que la condensacion de las matrices de resumen analitico de contenido (del proceso anterior)
y del resultado de la metamatriz agrupada conceptualmente, a fin de comparar sus resultados.

Sexto proceso: sintesis y verificacion. Uno de los consejos de Miles y Huberman (1994, pp.
77-80) es que se deben crear paulatinamente resumenes provisionales de las tareas realizadas y de los
resultados parciales que se van obteniendo. Y estos fueron precisamente la base para el proceso final
de sintesis en el que se los revisaron para derivar las conclusiones finales. Paralelamente, y nutriéndose
de dicho proceso, se fueron generando las dos ultimas visualizaciones:

Metamatriz de efectos y redes causales. Siendo el paso final del proceso, estas dos dependen de
todos los analisis previos y recogen muchas de las conclusiones y resultados obtenidos. Sin embargo,

y a diferencia de la mayorfa de los andlisis anteriores, en este nos concentramos en tratar de determinar
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unica y exclusivamente las posibles causas directas de las respuestas. Evitamos asi analizar los momentos
en los que los participantes daban respuestas que no eran las definitivas, sus cambios de respuesta u
otros elementos presentes en los protocolos pero que no daban cuenta directa de la respuesta. Por lo
anterior, mas que una suma de las conclusiones obtenidas, estas dos visualizaciones son una sintesis
analitica en la que tratamos de aprovechar todos estos resultados obtenidos hasta el momento, pero
dejando de lado la informacién no relevante.

Para el caso de la metamatriz de efectos, esta se construyé de manera tal que en ella se presentaran
las posibles y directas causas que llevaban a cada una de las 93 respuestas de los participantes. Es por
ello que no aparecen todos los codigos aplicados e incluso aparecen nuevas variables intervinientes
que no estaban presentes en la codificacién, dado que la pregunta que se trataba de contestar era cuales
podrian ser las causas de cada respuesta y los cédigos no proporcionaban el panorama completo. En
su construccién se revisaron, en cada una de las tareas de los participantes, cuales podrian ser los
elementos y variables que tenfan influencia directa en la respuesta final, independientemente de la etapa
en que esta ocurriese; de esta manera se emplearon especialmente las descripciones, la metamatriz base
y las metamatrices resumen analitico de contenido. Luego de tener una primera version previa, esta fue
organizarla por tipo de respuesta, a fin de pulir y «estandarizar» la presentaciéon de las variables
comparandola con la metamatriz agrupada conceptualmente (nivel de desarrollo), porque esta
presentaba variables adicionales que hasta ese momento no habian sido consideradas. En un tercer
momento, esta nueva version fue organiza por la posible causa inicial, de manera que se pudiesen
establecer los grupos de tareas que posefan una causa comun. Finalmente, estos tltimos datos fueron
organizados segun los criterios previos (por participante y por tarea) como un ultimo nivel de
estandarizacion, convirtiéndose asi en la base de la grafica de redes causales.

Asf las cosas, dicha grafica no es mas que una forma alternativa de presentar la informacién de la
matriz y, de tal forma, contiene exactamente la misma informacién. Sin embargo, ello no quiere decir
que estén diagramadas absolutamente todas las relaciones establecidas, pues presentar algunas de
aquellas que constaban de una unica relacién, complejizaba su interpretacién por el lector sin agregar
ninguna nueva comprension de los fenémenos establecidos. En ella, antes de cada nodo se presenta el
numero de casos en los que ocurre la variable o elemento y cada una de sus «ramas» o «corrientes»
(streams) representa los conjuntos de posibles causas detectados desde la matriz de efectos o, si se

quiere, los principales caminos tomados por los participantes hacia las respuestas dadas.
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RESULTADOS

Introduccién

Como seguramente puede imaginarse el lector, luego de todos analisis que acabamos de describir,
las posibilidades para presentar los resultados eran multiples; sin embargo, consideramos que la forma
mas «natural» serfa simplemente dar comienzo a esta seccion con los resultados de la prueba en si, ya
que esta fue el nucleo de la recoleccion. Asi que iniciaremos nuestro recorrido por ella para luego pasar
a describir los resultados de la aplicacion de los codigos en los protocolos, lo cual, por su parte, nos
ayudara a entender las principales caracteristicas del desempefio individual y grupal; luego
continuaremos con la resefia de los principales temas y patrones que nos dejo el analisis; y, finalmente,
delinearemos los casos anémalos y atipicos. En cada apartado buscaremos rescatar los puntos mas
sugerentes, esclarecedores o relevantes frente a la pregunta de investigacioén, asi como también sus
particularidades y, en algunas ocasiones, los elementos para los que esta investigacién simplemente no

tiene respuesta.
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Resultados generales de la prueba

Durante las tres etapas principales del estudio (deteccion, hinty provide) los participantes efectuaron
90* tareas (de las 132 posibles), asf: en la primera etapa realizaron todas las 44 tareas —como era de
esperarse—, de las cuales 19 correspondieron a la respuesta correcta; en la segunda se volvieron a
enfrentar a las 26" tareas que no habfan contestado correctamente, logrando obtener 6 respuestas
correctas; y, finalmente, efectuaron 20 tareas en la tercera etapa, dando la respuesta esperada en 6

ocasiones (Tabla 4.1).

Tabla 4.1
Distribucién de respuestas por etapa

Tipos de respuesta Etapad % Etapah % Etapap % Total %
Correcta 19 43,18 6 13,63 6 13,63 31 23,48
Incorrecta 16 36,36 16 36,36 9 20,45 41 31,06
Parcialmente légica 7 15,90 3 6,81 0 0 10 7,57
;Correcta? 1 2,27 0 0 2 4,54 3 2,27
Sin respuesta 1 2,27 1 2,27 3 6,81 5 3,78
Previamente correcta — — 18 40,90 24 54,54 42 31,81
Total 44 100 44 100 44 100 132 100

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614898.v2

Ahora, antes de la aplicacion de los instrumentos pensamos que el desempefio de los participantes
se limitarfa a darnos respuestas correctas o incorrectas; mas, como puede observarse en la Tabla 4.1,
los protocolos nos ofrecieron unos resultados mucho mas diversos. Es asi como finalmente las
respuestas de los participantes terminaron divididas en un total de cinco categorias: respuesta correcta (V),
aquella que correspondia a la respuesta esperada y la cual manifiestamente provenia de un proceso
deductivo. Parcialmente logica (P), cuando el participante ofrecia la respuesta esperada y esta aparentemente
procedia de una inferencia légica (dado que habia algunos indicios someros); sin embargo, no habia

una prueba clara y verbalizada de dicha inferencia; ademas, en su contenido podian aparecer mezcladas

86 Ademads de tres tareas de la segunda fase en las que, si bien ya se habia obtenido una respuesta correcta, se volvid a
presentar dicha tarea para corroborar y tener absoluta seguridad de que efectivamente la respuesta habia sido producto de
un proceso deductivo.

87 Como podra darse cuenta el lector, existe una tarea adicional en esta fase (deberfan ser 25 y no 26). Esta corresponde al
unico caso en el que a un sujeto (2.02) se le presentd una tarea que previamente habia contestado correctamente (véase nota
anterior) pero se queria verificar si efectivamente procedia de un proceso deductivo y este fz//d dicha verificacion.
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opiniones, creencias previas o analisis argumentativos. sRespuesta correcta? (¢?), para aquellos casos en
los que el participante nos proporcionaba una respuesta que de alguna manera podria considerarse
como correcta o cercana a la esperada; no obstante, esta no era del todo precisa o generaba dudas de
si se derivaba de un proceso légico deductivo. Sin respuesta (SR), en los casos en los que el sujeto
simplemente no llegd a ninguna respuesta; y respuesta incorrecta (X), cuando en participante ofrecia una
respuesta que no era la esperada. La Tabla 4.2 nos presenta entonces simbolicamente la distribucion

de estos tipos de respuesta segin cada participante y en cada una de las etapas.

Tabla 4.2
Respuestas segun participante por etapa

Etapa de deteccién Etapa hint Etapa provide
Grupo ID 2a 4a 6a 7a 2b 4b 6b 7b 2c 4c b6c  T7c
1.01 X X P X X X X X \" \") \) X
1 1.02 X X X SR X X P SR Vv X X
1.03 X P X X P X X X SR SR SR
2.01 X P P X \ X X X — \' \% X
2 2.02 \ \ Vv P —— — X P — — X
203 V \ P X — - \ X —_ = = X
300 X V. P X ¥ — ¥ 2 — = — ¥
3 302V X X X — \' v X — — - X
40 ¥ ¥R W - — — — = = =
4 402 V \' \' \% _ = = = —_ = = =
403 V Vv Vv \Y —_ = = —_ = -
Nota. V = Correcta; X = Incorrecta; SR = Sin respuesta; ; ? = ;Correcta?; P = Parcialmente légica;

— = Previamente correcta;
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614900.v1

Gracias a ella podemos advertir ciertos patrones definidos: por un lado, se encuentra el grupo 4,
con un desempefio claramente superior al del resto, no solo porque fue el Gnico grupo capaz de
completar todas las tareas desde la primera etapa, sino también porque lograron identificar y verbalizar
la necesidad del empleo de la l6gica formal en su resolucién (como exploraremos mas adelante). Por
otro lado, y en el extremo opuesto del desempefio, nos encontramos con nuestro grupo de contraste
(el grupo 1), con la mayor cantidad de respuestas incorrectas, dudosas o sin respuesta, con su recorrido
por todas las tareas de las tres etapas (lo que implica que necesitaron de todas las pistas que podiamos
ofrecerles) y con apenas un grupo de respuestas correctas en la etapa del provide. Desde luego ese era
el comportamiento que se esperaba de un grupo de estudiantes con apenas unas bases minimas de

logica formal (si es que existian en lo absoluto).
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Entre estos dos extremos se encuentran los grupos 2 y 3, con una mixtura de resultados en los
que se combinan respuestas correctas, incorrectas y parcialmente légicas. A la luz de la informacién de
la tabla, y aunque posean pequenas diferencias, bien podrian considerarse un solo conjunto, dado que
para la tercera etapa ya habfan contestado correctamente gran parte de las tareas (pero no todas). Y es
precisamente este ultimo hecho nos presenta otro patron adicional: la tarea mas dificil del estudio, y la
que ninguno de los participantes (salvo el grupo 4) logré de completar correctamente, ni siquiera en su
escritura formal explicita de la tercera etapa, fue sin dudas la falacia de la negacion del antecedente (la
séptima). Este hecho es coherente con los resultados de las investigaciones presentadas en la literatura
(véase, por ejemplo, Schroyens, Schaechen, & d’Ydewalle, 2001).

Por otra parte, la tabla también nos ensefia una muy buena actuacién de los filésofos (si se tiene
en cuenta la naturaleza y dificultad misma de la prueba), ya que las 19 respuestas correctas que
obtuvieron en la primera etapa significan que contestaron adecuadamente el 43.18% de las tareas
(mientras que el grupo de contraste no consiguié ninguna).

Otra conclusiéon que podemos extractar de la distribucién de estos resultados es que las pistas
ofrecidas en la etapa hint efectivamente cumplieron el objetivo que planteamos para ellas con su disefio,
esto es, ayudar a quienes poseyeran la habilidad deductiva a encontrar nuevas respuestas correctas. Si
bien dichos participantes no lo consiguieron en absolutamente todas las tareas, al final de la prueba,
estos practicamente solo fallaron al no identificar la falacia de la negacién del antecedente, insinuando
asi que las respuestas incorrectas en la primera etapa podrian deberse a fallas en la deteccion de los
condicionales y no a una ausencia de habilidad.

Ahora, los patrones en los desempefios que acabamos de explorar son mucho mas manifiestos
cuando revisamos los puntajes totales obtenidos en la prueba, como nos lo muestra la Figura 4.1, y

con mas detalle 1a tabla 4.3.%

8 Como planteamos en la seccion Método, las respuestas fueron cuantificadas y luego sumadas para obtener un puntaje
total que representa un aspecto del desempefio de cada participante. Para la totalidad de los valores véase la tabla de
cuantificacion en la Tabla de cuantificacion respuestas, disponible en el material suplementario.
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Figura 4.1. Comparativo puntajes totales
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Nota. La figura muestra las claras diferencias entre cada uno de los grupos, asi como también su coherencia interna
(en especial para el caso del primero y cuarto). https://dx.doi.org/10.6084/m?9.figshare.1614939.v3

Tabla 4.3
Comparativo puntajes totales por participante y grupo

ID 1.01 1.02 1.03 2.01 2.02 2.03 3.01 3.02 4.01 4.02 4.03
Puntaje total 15 8 15 28 60 58 50 41 84 87 87
Promedio grupo 16,5 59 45,5 86
DS (intragrupal) 8,35 1,41 6,36 1,73
DS (extragrupal) 28,91

Nota. La desviacion estandar intragrupal se calculé en relacion a los puntajes totales de los miembros de cada grupo;
por su parte, la intergrupal corresponde a los promedios de cada grupo.
https://dx.doi.org/10.6084/m?9.figshare.3168073.v1

Ellas nos ensefian de nuevo en el tercio mas bajo al grupo 1 (incluyendo a 2.01), con un promedio

de 16.5 puntos, mientras que en el mas alto nos encontramos con el cuarto, con un promedio de 86

puntos; lo que nos presenta una diferencia bastante notoria en sus desempefios. Por su parte, los grupos

restantes distribuyen sus puntajes justo en el medio de estos, detentando en su caso un promedio de

47 puntos. En consecuencia, la distribucion de estos valores nos permite establecer dos caracteristicas:

en primer lugar, la amplia desviacién estaindar de los puntajes de los grupos (§D=28.91) indican

diferencias manifiestas entre cada uno de ellos; mientras que, por otro lado, se descubre una
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homogeneidad intra-grupal,”’ la cual se expresa en desviaciones estindar mas bajas en cada uno de
dichos grupos, con un valor maximo de 8.35 (para el grupo 1) y uno menor de solo 1.41 (para el grupo
4). Es decir, cada uno de los grupos nos muestra una relativa consistencia interna y, al mismo tiempo,
una diferencia frente a los demas.

Pero uno de los elementos de estos resultados mas notorios para nosotros fueron los obtenidos
por el grupo 2 en comparaciéon con los del tercero: esperabamos que este ultimo, dado que sus
miembros procedfan de semestres superiores y, por ende, suponfamos que posefan mayor practica con
la deduccion, obtuviesen mejores puntajes que el segundo; no obstante, fueron superados por dos de

los miembros de dicho grupo. Esta situacién puede aclararse con la Figura 4.2.

Figura 4.2. Tiempo reportado (en afios) desde la formacién en l6gica formal vs. puntaje obtenido
90

75

Tiempo / puntaje
w
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-30
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ll Puntaje [l Tiempo reportado desde la formacién/practica docente

Nota. Para diferenciar la distancia (de los estudiantes) y de la practica (de los docentes), en esta figura se han
presentado los primeros como datos negativos, mientras los segundos como positivos.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614940.v1

En ella se presentan los mismos datos que la anterior, salvo que en este caso estan organizados y
contrastados con una variable adicional: ]a distancia en tiempo desde la formacién en légica; esto es,

la cantidad de afios reportados por los participantes que separan el momento de la prueba de su tltimo

8 Esta homogeneidad también se ve expresada en el analisis de su coherencia realizado en el texto analitico de las tablas
de aplicacién de cédigos pot grupo, disponible en el material suplementario (http://doi.otg/10.17605/OSF.10 /TZPFG)
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contacto con la ensefianza de la deduccién (para el caso de los estudiantes) y la cantidad de afios de
practica en su ensefianza (para el caso de los docentes).”

La tendencia que nos presenta es muy sugerente, dado que existe una alta relacion entre el tiempo
transcurrido y los puntajes obtenidos (r= 0.82), indicando que los mayores puntajes del grupo 2 se
deben a que dichos participantes estaban viendo la clase de l6gica durante el momento de realizacion
de la prueba, mientras que para 2.01 habia pasado un semestre y para el grupo 3 habian pasado afio y
medio y dos afos respectivamente. Infortunadamente, esta grafica no tiene una validez muy alta dado
que los datos del grupo 1 son aproximados, estamos empleando en realidad dos variables (tiempo
desde la formacién y tiempo de practica) y, sobre todo, porque se necesitaria una muestra mas grande
para obtener una mayor seguridad en los resultados; asi que cabe la posibilidad que estos resultados
sean solo una caracteristica idiosincratica de esta muestra.

En resumen, los resultados de nuestros participantes en la prueba parecen sugerir varias
conclusiones preliminares frente a nuestros objetivos: antes que nada, si tenemos en cuenta la validez
ecoldgica que tratamos de otorgarle al disefio de nuestra investigacion y los presupuestos tedricos que
sustentan al estudio en general, el mero hecho de que nos hayamos encontrado con respuestas
correctas en la primera etapa (y mucho mads si son respuestas correctas coberentes con las caracteristicas
de los miembros de los grupos),” es para nosotros ya una prueba de la existencia de la #ransferencia de
conocimientos. Los sujetos, con mayor o menor dificultad, fueron capaces de extractar los elementos
constitutivos de los argumentos y luego aplicar el razonamiento deductivo para completar la tarea, sin
que nadie les dijera que asi debian proceder. En segundo lugar, el hecho de que las etapas del hint y del provide
hayan permitido a los participantes lograr completar la mayoria de tareas en las que habfan fallado
previamente (y de nuevo recordando nuestros presupuestos teoéricos), nos dice que es posible que
dichos errores en general no se debieran a fallas en su capacidad deductiva (que demostraron desde la
etapa I) sino a un problema de identificacion de la necesidad del empleo de las deducciones (esto es, de
sensitividad), lo que parecerfa confirmar los resultados de investigaciones previas sobre el tema que
también emplearon el andlisis de andamiajes progresivos (Perkins & Ritchhart, 2004; Perkins &

Tishman, 2001; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000). Desde luego, en lo que sigue

continuaremos afladiendo mas elementos para fortalecer estas afirmaciones.

% Esta variable, si bien no hace parte de los resultados la prueba misma, si fue incluida dentro de los datos adicionales
solicitados a los participantes. La idea detras de esta decision era establecer un punto de referencia para establecer algun
tipo de medicién sobre la cantidad de préctica de los participantes con la légica formal, la cual, segin nuestro modelo, es un
elemento fundamental en el analisis e interpretacién de los resultados de los sujetos.

91 Es decir, no hubiese sido coherente encontrar respuestas correctas del grupo de comparaciéon en la primera fase o
miembros del cuarto grupo sin respuestas correctas.

105



David Arturo Acosta Silva

Resultados por codigos

A fin de establecer las posibles razones para los anteriores resultados, una de las obvias fuentes de
informacién es analizar en qué forma se diferenciaron las respuestas correctas de las incorrectas; de
manera tal que pasemos a revisar cudles fueron los resultados en este sentido, detallando en ellos cémo
se expresaron los diferentes codigos en los tipos de respuesta que obtuvimos.

En la primera etapa, tal como nos muestra la Tabla 4.4, existen codigos con presencia mucho mas
pronunciada en uno u otro de los tipos de respuesta. Estas diferencias permiten establecer con cierto
grado de certeza que los conjuntos de codigos que se forman tienen una influencia en el tipo de
respuesta al que corresponden y, por consiguiente, podrian llegar a explicar —o ser parte de— el proceso
de su obtencién. Para el caso de las respuestas correctas, este conjunto lo conforman principalmente
cuatro codigos: en primer lugar, estd el «analisis logico explicito» (lo que denota claramente el uso de
la 16gica formal para encontrar las respuestas correctas), con una frecuencia absoluta de 9, mientras
que en las incorrectas solo se encuentra aplicado en dos ocasiones. En seguida encontramos al codigo
«reconstruccion del condicional», empleado por 6 de los 7 participantes que dieron respuestas correctas
en esta etapa y que también posee una palpable diferencia frente a su empleo en las incorrectas.

Segun nuestro analisis, este indica el momento en el que el sujeto fue capaz de establecer el modelo
del condicional en su memoria de trabajo, realizar la deduccion esperada y, de esta manera, completar
correctamente la tarea; por lo tanto, es el producto de la aplicacién de la capacidad deductiva de los
participantes. El tercer codigo sera «episodio deteccidon», el cual presenta nada menos que los
momentos en los que los participantes eran conscientes de la necesidad de emplear la l6gica formal en
las tareas y, por ente, fue clave para establecer la existencia de la transferencia; sin embargo, su ausencia
en las respuestas incorrectas no es de extrafiar en este punto, pues estaba establecida por su definicion
misma.” Finalmente esta el codigo con la mayor frecuencia absoluta y el que, ademas, es el de mayor
presencia en las tareas, ocurriendo en 14 de las 19 (lo cual es notoriamente superior al resto): «relectura
de premisas». Su alta frecuencia es crucial para nuestro estudio, ya que pareciera indicar con bastante
fuerza que los sujetos reconocieron (incluso fuera de sus procesos conscientes) la existencia del
condicional durante su primera lectura del texto; dicho de otra manera, fueron capaces de identificar
que las partes claves de cada una de las lecturas eran aquellas que contenian ya fueran las premisas o la
conclusion del argumento. Segin nuestra lectura de este fendmeno, ello indicarfa la existencia de un

proceso de reconocimiento de patrones. De no ser asi, se esperaria que hubiesen releido la lectura de manera

92 T7éase Apéndice 1.
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completa, o bien que fijaran su atenciéon también en otros elementos de los textos diferentes a dichas
premisas y, por otra parte, que el grupo de contraste también releyera las premisas en la misma
proporciéon. No obstante, la lectura de la informacién de contexto solo ocurre en 6 ocasiones, en 3
sujetos y en el 26.31% de las respuestas correctas, y en uno de ellos (4.03) su protocolo sugiere que
dicha relectura es mas una estrategia de revisiéon que una falla en la identificacion de las premisas. Por

. . 93
su parte, en el grupo de contraste la relectura de las premisas simplemente 70 aparece en sus respuestas.

Tabla 4.4
Resumen principales cddigos presentes en respuestas correctas e incorrectas (primera etapa)”™
Correctas? Incorrectas®
Cédigos
fi fo % Tr. fi fo % Tr.

Anélisis argumental 1 1 526 7 2 12
Anélisis l6gico explicito 9 4 42.10 2 2 8
Andlisis 16gico implicito 12 5 47.36 10 6 40
Anélisis no logico 0 0 13 5 40
Creencias previas 0 0 9 4 28
Episodio deteccion 4 3 21,05 0 0

Intuicion respuesta incorrecta 4 2 15.78 1 1

Kinésica lectura condicional 22 5 52.63 8 4 24
Metacognicion control " 4 47.36 13 6 40
Metacogniciéon monitoreo 6 4 31.57 10 3 20
Prosodia lectura condicional 16 7 63.15 17 6 44
Reconstruccién condicional " 6 47.36 2 2 8
Relectura completa 1 1 5.26 9 4 28
Relectura contexto 6 3 26.31 3 2 8
Relectura premisas®© 25 5 73.68 9 4 15
Relectura pregunta 7 5 31.57 3 3 12

Nota. % Tr. = porcentaje del total de las tareas de su tipo en las que esta presente el cddigo;

fo= frecuencia por participante, esto es, nimero de participantes en los que aparece el cédigo.
Solo se incluyen los cédigos empleados hasta el momento mismo de la respuesta y no aquellos
de revision o de las retrospecciones.

# Respuestas correctas: n=19; respuestas incorrectas: n=25

b Respuestas incorrectas retine a todos los tipos de respuestas diferentes a las correctas.
¢Resume los codigos “relectura antecedente”, “relectura consecuente” y “relectura conclusion”.

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614941.v2

Centremos ahora nuestra atenciéon en el conjunto de cédigos que le son casi exclusivos a las
respuestas incorrectas y el cual estd compuesto por cuatro elementos: en primer lugar esta el «analisis
no légicon, el cual es el segundo codigo con mayor frecuencia (lo cual no es ninguna sorpresa, porque,
como ya expresamos, precisamente aquel definfa a este tipo de respuestas); otro es el codigo «creencias

previas», el cual no aparece en Iliﬁgflﬂ momento en las correctas; por otra parte Nnos encontramos con

93 7éase Metamatriz de respuestas incorrectas en el waterial suplementario.

94 Si el lector desea revisar su version completa la puede encontrar en el material suplementario (Tabla de comparacién de
respuestas correctas e incorrectas para las etapas de deteccion y Jund), asi como también puede revisar las matrices de
respuestas de las que proviene (http://doi.org/10.17605/OSF.1I0/TZPFG).
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el «analisis argumental», un c6digo que, aunque con un porcentaje aparentemente bajo, posee una
frecuencia absoluta mucho mayor que en las respuestas correctas; y, finalmente, estd el codigo
«relectura completa» el cual contrasta aqui una presencia del 28% frente a solo un 5% en las correctas.

Pero, y sin temor a ser repetitivos dada su importancia para nuestro argumento, quisiéramos
subrayar el hecho de que en las respuestas incorrectas no aparezcan los principales cédigos asociados
a las correctas: no hay ningun «episodios de detecciony, ni «inevitabilidad de la l6gica», ni «l6gica formal
vs l6gica informal»; ademas, apenas se presentan dos casos de «analisis l6gicos explicitos» (uno de ellos
es «superado» por las creencias previas y el otro lleva a una respuesta parcialmente légica) y dos de
«reconstrucciones del condicional» (también uno de ellos «superado» por un analisis argumental). Y en
cuanto al principal cédigo de las respuestas correctas, la «relectura de las premisasy, este solo aparece
en el 15% de las tareas; en tres de ellas lleva a respuestas parcialmente logicas y en la otra es
simplemente una estrategia de la participante para tratar de comprender la lectura (al repetir la lectura
de una premisa una y otra vez).

La pregunta obvia sera, sse mantuvieron esas marcadas diferencias entre los conjuntos de cédigos
en la segunda etapar La respuesta es si; los codigos de cada conjunto volvieron a tener una presencia
mas fuerte en un tipo que en el otro, como lo podemos comprobar en la tabla 4.5. Sin embargo, apenas
si hay diferencias evidentes entre ellos debido a que las frecuencias, en general, bajaron
considerablemente; esto se debid a varios factores: primero, obviamente existian menos tareas por
completar, dado que ya habian contestado correctamente algunas en la etapa previa; segundo, esta era
la segunda vez en que los participantes se encontraban con las tareas, lo que disminuy6 su trabajo y,
por ende, la cantidad de codigos aplicados a cada una; y tercero, existieron dos tareas en las que los
participantes contestaron correctamente de manera inmediata y, asi, no agregaron mas cédigos al total.

Pero de todas formas exploremos rapidamente lo sucedido en cada tipo de respuesta. Para el caso
de las correctas,” podemos observar el efecto que tuvo en los participantes que posefan la habilidad
las pistas que se les estaban dando (el subrayado o /luni); asi, el «episodio de reconocimiento» se
convirti6 en el principal codigo de esta etapa, estando presente en todas las correctas (salvo en las dos
de respuesta inmediata) y en ninguna de las incorrectas. En consecuencia, este fenémeno parece
demostrar de nuevo que las respuestas incorrectas en la etapa anterior no fueron producto de una falta

de habilidad, sino que se debieron a problemas de deteccion; asi, una vez el subrayado los condujo por

9 Cuyo numero descendié de 19 a 6, tanto por los factores ya considerados como por el hecho de que los miembros del
primer grupo continuaron en esta fase sin lograr respuestas correctas, mientras que la falacia de la séptima tarea siguié sin
ser detectada por los filésofos.
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la direccién correcta, pudieron reconocen la existencia del condicional y luego llevar su habilidad a la
practica. El otro efecto del subrayado que era de esperarse, y que efectivamente ocurrid, fue una mayor
relectura de las premisas (que eran precisamente lo subrayado) frente a cualquier otro tipo de respuesta:
este fue el dnico codigo de relectura que reaparecié. En cuanto a las respuestas incorrectas, para este
momento los grupos 2 y 3 ya habfan contestado correctamente casi todas las tareas (con excepcion de
la séptima), de manera tal que la gran mayoria de los cédigos se concentra en el grupo 1. También es
evidente que solo hay dos cédigos dominantes (mientras que el resto tiene frecuencias de menos del
30%): el «analisis no logicon (con el 40%) y la «prosodia lectura condicionaly (con el 70%); la alta
frecuencia de ultimo podria también deberse al subrayado, ya que el observar estos segmentos de los

textos visualmente acentuados pudo haber generado el mismo efecto en la prosodia.

Tabla 4.5
Resumen principales cédigos presentes en respuestas correctas e incorrectas (etapa hint)

Cédigos Correctas?® Incorrectas®
f; fo % Tr. f; fo % Tr.
Anélisis argumental 3 1 16.66 5 2 20
Anélisis l6gico explicito 6 2 50 4 2 10
Anélisis 16gico implicito 0 0 0 5 3 25
Anélisis no l6gico 0 0 0 10 4 40
Creencias previas 1 1 16.66 2 2 10
Episodio reconocimiento 4 3 66.66 0 0 0
Kinésica lectura condicional 0 0 0 3 3 15
Metacognicion control 1 1 16.66 4 3 20
Metacognicion monitoreo 3 2 33.33 10 4 30
Prosodia lectura condicional 4 2 33:33 21 6 70
Reconstruccion condicional 3 2 50 3 3 15
Relectura completa 0 0 0 3 2 15
Relectura contexto 0 0 0 0 0 0
Relectura premisas® 8 2 50 4 1 10

Nota. % Tr. = porcentaje del total de las tareas de su tipo en las que esté presente el codigo; f,=
frecuencia por participante, esto es, nimero de participantes en los que aparece el cédigo. Solo se
incluyen los codigos empleados hasta el momento mismo de la respuesta y no aquellos de revisién
o de las retrospecciones.

2Respuestas correctas: n=19; respuestas incorrectas: n=25

b Respuestas incorrectas retine a todos los tipos de respuestas diferentes a las correctas.

won

¢Resume los codigos “relectura antecedente”, “relectura consecuente” y “relectura conclusién”.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1614942.v2

En conclusion, al parecer existe una fuerte congruencia interna entre los patrones de codigos
generados en uno y otro tipo de respuesta. Pero hasta el momento hemos estado considerado a las

respuestas incorrectas como si todas hubiesen sido un unico grupo, siendo que sabemos que codificamos
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En ella podemos observar el resumen del panorama completo de la aplicacion de los codigos en el que
varios casos quedan mucho mas claros, asi como se refuerzan ain mas los patrones que hemos venido
describiendo. Sobre todo hay varios efectos muy llamativos: primero, cémo se dividen los cédigos entre
las respuestas incorrectas y las parcialmente l6gicas en la primera etapa, haciendo, por ejemplo, que
«relectura completa» esté mas asociada a las primeras, mientras que las «creencias previas» a las segundas;
segundo, como el incluir los c6digos luego de la respuestas aumenta consideradamente la frecuencia (y, por
lo tanto, la notoriedad) de los codigos asociados a las respuestas correctas frente a la aplicacion de los
mismos en los otros tipos de respuestas; y, tercero, como estos mismos codigos (los asociados a las
correctas) desaparecen de las incorrectas cuando a estas ultimas las diferenciamos de los otros tipos de
respuestas. Asi, por ejemplo, no ocurren «analisis l6gicos explicitos», «episodios de detecciony, «relectura
premisas» en ninguna de las respuestas incorrectas de la primera etapa.

Finalmente, y para dar una confirmacion adicional a los anteriores efectos, exploremos la medicion
del coeficiente de correlacion entre las frecuencias de los cédigos en cada participante y los puntajes

que estos obtuvieron, las cuales estan presentadas en las tablas 4.7 y 4.8,

Tabla 4.7
Coeficientes de correlacion positivos entre frecuencia cédigos y puntaje

ID 1.01 1.02 1.03 2.01 2.02 2.03 3.01 3.02 4.01 4.02 4.03 ¥ r2 M SD
Analisis logico explicito 0 0 0 10 1 3 4 8 5 2 8 0,32 10,24 % 3,73 3,61
Anélisis l6gico implicito 2 3 1 6 7 5 3 3 1 7 4 035 1225% 3,82 2,18
Episodio deteccién 0 0 0 0 0 2 1 0 2 1 1 0,70 4933% 0,64 0,81
Inevitabilidad de la légica 0 0 0 0 1 3 0 1 1 4 1 0,65 4224% 1,00 1,34
Intuicion respuesta incorrecta 0 0 0 1 0 0 1 0 1 3 0 048 23,04% 0,55 0,93
Kinésica lectura condicional 3 4 3 3 3 0 3 0 3 10 4 034 11,56% 327 2,61
Kinésica respuesta correcta 0 0 0 1 0 0 0 0 2 2. 1 0,68 4624% 0,55 0,82
Légica formal vs informal 0 0 0 0 1 0 0 1 1 3 3 0,78 60,84% 0,82 107
Metacognicién control 0 2 4 4 2 0 7 1 2 4 5 0,23 529 % 2,82 2,18
Reconstruccién condicional 0 1 0 2 1 4 6 5 3 7 4 0,66 4356% 3,00 2,41
Relectura antecedente 0 3 1 2 3 5 2 5 6 3 7 0,70 4933% 3,36 2,16
Relectura conclusion 0 8 1 1 2 1 2 1 3 3 / 0,18 3,24 % 2,64 2,58
Relectura consecuente 0 4 1 3 4 3 2 3 4 3 9 0,59 3481% 327 2,28
Relectura contexto 0 2 0 1 3 0 2 0 0 1 5 035 1225% 1,27 1,62

Puntaje 15 o 15 28 60 58 50 4 84 87 87

https://dx.doi.org/10.6084/m9 figshare.1617946.v2

La primera de ellas expone las principales correlaciones positivas obtenidas, entre las que el caso
mas fuerte es coédigo «ldgica formal vs l6gica informal» (/= 0.78) y el mas débil es el de la «relectura de
la conclusiéon» (= 0.18). Pero lo fundamental es que podemos corroborar que el conjunto de codigos
asociados a las respuestas correctas demuestra de nuevo tener influencia en el proceso de aplicacion

de la habilidad deductiva. Es asi como las altas correlaciones de los cédigos «episodios de detecciony,
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«relectura antecedente», «relectura consecuentey, «inevitabilidad de la logica» y «reconstruccion del
condicional» son completamente coherentes con previamente lo observado. Tal vez lo unico que
sorprende es que la «relectura del contexto» no tenga una correlacion negativa, como esperabamos
antes de comenzar el analisis. Pero esto no significa que la informacién de contexto no tuviese una
influencia negativa (asi lo veremos en la siguiente seccién), sino que el proceso de relectura no
influencié las respuestas incorrectas.

Por su parte, en las principales correlaciones negativas efectivamente podemos verificar también
que los mismos codigos asociados anteriormente con las respuestas incorrectas muestran aqui
coeficientes altos. El caso mas fuerte es el del «analisis no légico» (r= -0.72), mientras que el mas débil
(al punto de ser considerado neutro) es el de la «relectura de la pregunta» (7= -0.08). Otros cédigos de
consideracion son las «creencias previas» (= -0.53), cuya influencia negativa fue notoria desde la
codificacién, y el codigo «relectura completa» (r= -0.61), que representa una estrategia generalmente
empleada por quienes tenfan problemas de comprension con la lectura (como veremos mas adelante).
En cuanto al analisis argumental (= -0.21), este posee un coeficiente mas bajo del que esperabamos
en los primeros ciclos del andlisis, pero que se explica porque no fue empleado por dos de los

participantes con los puntajes mas bajos y si en uno de los mas altos.

Tabla 4.8
Coeficientes de correlacion negativos entre frecuencia cédigos y puntaje

ID 1.01 1.02 1.03 2.01 2.02 2.03 3.01 3.02 4.01 4.02 4.03 r r2 M SD
Anélisis argumental 0 0 1 10 2 2 3 6 1 0 0 0,21 4,49 % 227 313
Analisis no légico 7 3 10 1 0 1 5 3 0 0 0 -0,72 51,84 % 273: 335
Creencias previas 1 1 4 7 2 0 1 0 0 0 0 -0,53 28,09 % 173 2,69
Episodio reconocimiento 0 0 5 2 0 1 1 3 0 0 0 -0,45 20,25 % 1,09 164
Metacognicién monitoreo 0 10 8 3 2 1 4 1 3 4 3 0,24 576 % 418 343
Prosodia lectura condicional 2 21 g 4 2 g 3 7 3 2 5 -0,68 46,24 % 6,73 5,50
Reconocimiento info. contexto 0 1 0 3 0 0 1 1 0 0 0 -0,39 15,21 % 0,55 0,93
Relectura completa 0 13 2 6 0 0 1 1 0 0 0 -0,61 37.21 % 2,09 4,04
Relectura pregunta 0 2 4 0 2 2 0 1 1 1 2 -0,08 0,64 % 136 121

Puntaje 15 7 15 28 60 58 50 41 84 87 87

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1617965.v2

Finalmente, dos cédigos tuvieron una presencia inesperada: en primer lugar, esta el «monitoreo
metacognitivo», cuya presencia tal vez se explique por el hecho de que los sujetos revisaran su
comprension o su estrategia precisamente cuando tenfan dudas sobre estas o sobre su respuesta. Y, en

segundo lugar, esta la «prosodia la lectura del condicional»; si bien es un cédigo que tuvo una alta
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influencia en las respuestas correctas de la primera etapa, estos datos nos demuestran que lo esta con
incluso mayor fuerza en los desempefios mas bajos.

En conclusion, la existencia de los dos conjuntos de codigos notoriamente discriminables entre
dos tipos principales de respuestas parece indicar, en general, que existen procesos diferentes para cada
uno dichos casos vy, asi, es posible que en estos procesos se encuentre la clave para encontrar la
respuesta a nuestra pregunta de investigacion. En lo que sigue, volveremos a encontrarnos con los
anteriores patrones, pero esta vez expresados en los desempefios individuales y grupales.

Resultados individuales y grupales

El recorrido que hemos cubierto hasta el momento nos ha permitido empezar a establecer las
generalidades de los procesos puestos en marcha por los participantes durante la prueba; pero solo los
hemos revisado de forma global, asi que deberfamos pasar a describir las principales conductas y
resultados de cada uno de nuestros participantes.’

Resultados grupo 1. Nuestro primer participante (1.01) fue uno de los mas coherentes en su
comportamiento durante las dos primeras etapas: realizaba una tnica lectura del texto de la tarea, a la
que afiadfa inmediatamente su respuesta, la cual basaba exclusivamente en su opinién. No obstante,
fue significativa la fluidez de sus lecturas (en las cuales practicamente no cometi6 errores) y la seguridad
con la que contestaba en cada tarea. Lo mismo ocurrié con sus respuestas: en ningin momento
considero siquiera revisarlas o analizar de nuevo la lectura. Otra fue la situacion en la etapa del provide:
contest6 correctamente y con relativa facilidad las tres primeras tareas, lo que es suficiente para
indicarnos que, aunque no fuera habil (y no lo esperabamos dado que era parte del grupo de contraste),
existe una alta posibilidad de que posea la capacidad deductiva.

Por su parte, las caracteristicas mas sobresalientes de la participante 1.02 fueron la angustia y
frustracion que le produjeron los repetidos errores que cometié durante las lecturas, sus patentes
problemas para comprender los textos y el no encontrar respuestas que la satisficieran. Es asi que gran
parte de su kinésica y prosodia no correspondia (como en otros sujetos) a los analisis de las lecturas,
sino que expresaba dicha frustracion. Ahora, si bien fue capaz de desarrollar inferencias en algunos
momentos aislados, estas fueron superadas su incapacidad para identificar la informacién central de

los argumentos o sus problemas de comprension lectora.

% Una version mas detallada de las siguientes descripciones puede ser revisada en el Apéndice ], junto con las tablas de
resumen de los principales c6édigos aplicados a cada participante. Por su parte, las tablas que presentan la totalidad de los
cédigos aplicados a cada uno de ellos se encuentran en los archivos de las matrices de sintesis en el material suplementario.
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En cuanto al participante 1.03, y como era de esperarse por su formacién, sus respuestas
estuvieron basadas fundamentalmente en analisis no légicos de las tareas. De la misma forma, también
compartié con los otros miembros de su grupo la apariciéon de algunas inferencias logicas, lo que
pareceria indicar la presencia de la capacidad deductiva; sin embargo, sus opiniones y creencias previas
también fueron tan fuertes como para superar dichas inferencias y llevarlo a respuestas incorrectas
(incluso en la tercera etapa); lo que se contrasta con la alta motivacion durante toda la prueba.

Como podemos ver, los resultados del grupo respondieron sin dudas a la ausencia de una
formacion en légica formal o, para ser mas precisos, a una formaciéon muy distanciada en el tiempo
(debido a que recibieron unas bases someras en la materia durante su educacion secundaria) y sin el
nivel de profundidad de la que reciben los filésofos. De esta manera, nuestro grupo de contraste
empled las herramientas que tenfan a su disposicion a la hora de enfrentar las tareas, a saber, analisis
fuera del campo légico, sus creencias, sus conocimientos previos o sus opiniones. Sin embargo, y como
se observamos desde el momento mismo de la recoleccién de la informacion, es esencial hacer notar
que las inferencias logicas existieron (representadas en la Tabla 4.9 con el codigo andlisis logico
implicito), por mas que solo fueran un puniado. Segin nuestro marco tedrico, ello pareciera indicar que
al menos esta presente la capacidad deductiva, esto es, la funcién cognitiva que les permite a los sujetos
realizar las inferencias légicas, incluso si estas no los llevan a una conclusién formalmente correcta.
Este hecho nos permitié clasificarlos dentro de nuestro modelo de desarrollo como capaces.””

Por otro lado, gracias a que este grupo de contraste funcioné de forma mas o menos analoga a
como lo harfa uno de control, lo que no hicieron o dejaron de hacer nos dio tanta informacién como
lo que efectivamente realizaron. Y es asi como podemos notar en la Tabla 4.9 que la gran mayoria de
los cédigos con las frecuencias mas bajas en este grupo™ son precisamente los que marcan los
comportamientos que asociamos previamente con el empleo de la deduccién (y especialmente con su
deteccién) durante la obtencion de las respuestas correctas en el resto de los grupos; dicho de otra
manera, sus comportamientos no guardan correspondencia con la deteccién y con el uso de la

deduccién en la resolucidn de las tareas.

97 Para revisar el proceso de evaluacién y clasificacion para todos los participantes #éase Metamatriz agrupada

conceptualmente, nivel de desarrollo y su texto analitico en el waterial suplementario.

98 Salvo el caso de «episodio de reconocimiento» que ya explicaremos en la descripcion de los casos atipicos mas adelante.
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Tabla 4.9
Frecuencias absolutas cédigos grupo 1

Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo fi
Kinésica otros Z¥H Kinésica lect. condicional 10 Episodio reconocimiento 5 Reconocimiento info. contexto 1
Prosodia lect. condicional ¥ Creencias previas 9  Relectura consecuente 5  Reconstruccion del condicional 1
Andlisis no légico ZAN Relectura conclusién 9  Relectura antecedente Anélisis 16gico explicito 0
Metacognicién monitoreo JEN Analisis |6gico implicito 6  Relectura contexto 72N Episodio deteccién 0
Respuesta opinién (15 Metacognicién control 6  Resp. andlisis correcta AN Inevitabilidad del anélisis [6gico 4
Relectura completa (5} Relectura pregunta 6 Resp. automética correcta PAM Intuicion respuesta incorrecta 0
Resp. auto. incorrecta Resp. parcialmente légica 6  ;Respuesta correcta? 728 Kinésica respuesta correcta 0
Resp. anélisis incorrecta 11 Sin respuesta 6 Andlisis argumental 1 Légica formal vs informal 0

Nota. Esta tabla —asi como el resto de tablas de frecuencias absolutas— presenta la cuantificacion de los cédigos aplicados a los
protocolos, agrupando los resultados de cada grupo (de tal manera que son sintesis individuales de la tabla C2b Cédigos por grupo
del material suplementario). Como puede verse con mayor detalle en la tabla C1 Aplicacion de cédigos (también en el material
suplementario), para poder establecer patrones y comparaciones con mayor facilidad se establecieron 10 rangos de aplicacién, los
cuales corresponden a los diferentes tonos de color que se pueden observar. Para una explicacién mas detallada de su construccion
y de los andlisis y resultados que de ella se desprenden, véase el texto analitico que les corresponde.
https://dx.doi.org/10.6084/m?9.figshare.1618066.v3

Resultados grupo 2. Pasando al segundo grupo, la caracteristica mas marcada de la participacion
de 2.01 fue que, durante las dos primeras etapas, sus respuestas finales y el proceso que las sustentaba
era fundamentalmente un andlisis argumental, 1o que explica su bajo puntaje en la prueba. De tal manera,
la participante se preocupd mas por la calidad de las pruebas que sustentaban la conclusion de la lectura
que por la estructura légica que la soportaba.” Sin embargo, esto no quiere decir que el analisis 16gico
no tuviese cabida en su comportamiento: no solo el analisis l6gico explicito tuvo la misma frecuencia
del analisis argumental, sino incluso expresé un episodio de reconocimiento en la segunda etapa.
Asimismo, en la tercera etapa ya no tendria ningun problema en identificar a los ejercicios deductivos
como tales y resolverlos correctamente (salvo 7c como se esperaba), haciendo, ademas, su aparicion el
lenguaje logico formal. Por estas razones la clasificamos como novicia, entendiendo a este nivel como
uno superior al de los capaces, pero no una habilidad plenamente desarrollada.

Para el caso del participante 2.02, este nos presentd un caso peculiar por lo paraddjico de su
comportamiento: por un lado, su desempefio se vio marcado por sus repetidos errores de lectura
(acompafiados de una clara frustraciéon que ello le generaba), a lo que se le sumé una manifiesta
dificultad para pensar en voz alta, ademas de aparentes problemas para llegar a las respuestas. Era de
esperarse que todos estos factores afectaran negativamente su desempefio general, pero, a pesar de

ellos, obtuvo uno de los puntajes mas altos.

9 Lo cual, ademas, presenta un comportamiento exactamente opuesto al del grupo 4 (como veremos mas adelante), en el
cual lo légico siempre predominaba frente a lo argumental.
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Por lo anterior bien podria pensarse que sus respuestas correctas fueron simplemente producto
del azar; pero lo cierto es que mostré comportamientos similares a otros participantes que sf hicieron
explicito su analisis 16gico (como, por ejemplo, que en su protocolo no aparecieron ni analisis no
logicos, ni opiniones) y durante sus comentarios finales demostré que efectivamente si la habia
empleado, al afirmar que «inevitablemente (...) por ser estudiante de primer semestre como que lo
intento relacionar [las lecturas] a las cosas que me han dicho en el curso de logican. En consecuencia,
fue muy dificil cualificarlo como habil o competente dado que mostré comportamientos de unos y
otros; asf que crefamos que existe la posibilidad de que se encuentre en el limite de estas clasificaciones.

El ultimo de los participantes de este grupo (2.03) fue uno de los que mas se acerco al alto
desempefio del grupo 4, tanto porque complet6 correctamente todas las tareas (salvo la séptima) antes
de llegar a la etapa del provide, como por sus comportamientos similares a ellos; por ejemplo, en sus
tareas demostré un consistente empleo de los analisis logicos y una identificacion de las premisas,
mientras que en sus retrospecciones ocurrieron expresiones de la inevitabilidad de la l6gica y episodios
de deteccion. Este ultimo hecho por definicién lo calificaria como competente (incluso luego de haber
obtenido un puntaje inferior al de 2.02). No obstante, existieron otros elementos que no le permitieron
tener un mejor desempeflo, como el cometer errores en sus inferencias y el no aplicar la 16gica formal
con consistencia luego de detectar la necesidad de su empleo.

Por otro lado, sus retrospecciones fueron algunas de las mas llamativas. En una de ellas demostré
no solo un indudable episodio de deteccién, sino que también reconocié que estaba realizando una
transferencia de sus conocimientos de légica formal. Asimismo, también expresé dos momentos de lo
que llamamos «inevitabilidad del analisis 16gico»; esto es, en dichos momentos presentd su sorpresa al
ver como estaba empleando un conocimiento que él crefa que nunca iba a utilizar fuera de la clase de
logica y que lo hace ver las cosas de una manera diferente a aquellos que no la han estudiado.

Como hemos mostrado, el grupo 2 tuvo dos extremos representados por las dos buenas
actuaciones de 2.02 y 2.03 y, por otro lado, la de 2.01 mas cercana a la del grupo de contraste,
convirtiéndose asi el grupo con los resultados mas diversos. Pero si a pesar de ello lo analizamos como
una unidad, sus resultados de todas formas lo ubican como el mas cercano al cuarto, al tener la segunda
mayor cantidad de «analisis 16gicos explicitos», de «inevitabilidad del uso de la l6gica», de «relectura de
premisas» y de «respuestas correctas» (Tabla 4.10), mientras que fueron el grupo con mayor nimero
de «analisis logicos explicitos». Lo anterior da cuenta de cémo, en general, sus andlisis fueron
fundamentalmente logicos (distanciandose asi marcadamente del grupo de contraste), logrando

demostrar (incluso explicitamente en varias ocasiones) la transferencia de sus conocimientos en logica
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1 100

formal.”™ Asi, su gran diferencia con el cuarto grupo fueron sus fallas en la deteccién y sus errores al

realizar algunas de las deducciones.

Tabla 4.10
Frecuencias absolutas cédigos grupo 2

Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo

Kinésica otros 7N Relectura consecuente 10 Respuesta automatica incorrecta 5  Andlisis no légico
Andlisis 16gico implicito (XN Creencias previas 9  Respuesta parcialmente l6gica 5  Episodio deteccion
Prosodia lect condicional [ Reconstruccién cond. 7 Inevitabilidad del andlisis I6gico Respuesta opinién
Andlisis argumental Kinésica lectura condicional 6  Relectura conclusion Intuicién resp. incorrecta
Andlisis 16gico explicito Metacognicién control 6  Relectura contexto Kinésica resp. correcta
Resp. anélisis correcta 11 Metacognicién monitoreo 6 Relectura pregunta Légica formal vs informal
Resp. anélisis incorrecta 11 Relectura completa 6  Episodio reconocimiento ;Respuesta correcta?
Relectura antecedente 10 Resp. automatica correcta 5 Reconocimiento info. contexto Sin respuesta

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1618295.v3

Resultados grupo 3. En relacion a la participante 3.01 hay que decir que, aunque su desempefio
en general fue relativamente bueno, no mostré la coherencia de otros sujetos; es decir, si hay algo
evidente al revisar su protocolo es que empleo varias estrategias en su busqueda de las respuestas. No
obstante, sus analisis estuvieron permanentemente rodeando lo légico.

Esta participante también tuvo un episodio de deteccién durante una de sus retrospecciones en la
primera etapa y un episodio de reconocimiento en la segunda, aunque también fallé en aplicar dicho
conocimiento consistentemente al dejarse influenciar negativamente por la informacién de contexto.
Sin embargo, su protocolo no dejo pistas de cémo logré dichos episodios. Lo que tnico que se puede
demostrar es que la reconstruccion del condicional usualmente la condujo a la respuesta correcta.

En cuanto al participante 3.02, su actuacion en la prueba fue, en lineas generales, bastante similar
ala de 2.01 y 3.01., especificamente por la preponderancia de los analisis argumentativos y también
por su calidad, ratificando asf la calidad del tipo de formacién que estaba recibiendo como estudiante
de filosoffa. Sin embargo, su caracteristica mas significativa fue el paso muy marcado de analisis
claramente argumentales a una aplicaciéon de la 16gica formal a partir de la segunda etapa, gracias las
pistas que esta le proveyo.

Como hemos visto, lo mas caracteristico de este grupo fue la influencia de su formacién como

filésofos: sus analisis argumentales de las lecturas fueron de muy buena calidad vy, luego de lograr

100 Aunque dicha transferencia sea apenas cercana, ya que, como sabemos, estaban tomando el curso de l6gica durante la
realizacién de la prueba.
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determinar la necesidad del empleo de la logica, no tendrian mayores problemas con las deducciones,
siendo el grupo con la segunda mayor frecuencia de reconstrucciones del condicional (Tabla 4.11) y
uno de los de menor cantidad de opiniones en sus respuestas. Demostraron asi ser capaces de transferir
sus conocimientos sobre logica formal a las tareas, asi como también poseer el nivel de destreza
suficiente como para que los clasificiramos como hdbiles. Sin embargo, el empleo de la 16gica se verfa
favorecido solo después de recibir las pistas de la etapa del Ains; lo cual parece implicar la existencia de
un efecto negativo de la distancia en el tiempo desde su encuentro con la légica. Ello tal vez explique

la alta frecuencia de analisis fuera de lo logico durante la primera etapa.

Tabla 4.11
Frecuencias absolutas cédigos grupo 3

Cédigo fi  Codigo fi  Cédigo fi  Cédigo

Anélisis 16gico explicito 12 Relectura antecedente 7 Relectura conclusion Inevitabilidad an. légico
Kinésica otros 12 Respuesta andlisis correcta 7 Respuesta automética correcta Intuiciéon resp. incorrecta
Reconstruccién cond. 11 Respuesta andlisis incorrecta 7 Reconocimiento informacién P |ogica formal vs informal
Metacog. monitoreo 10 Andlisis 16gico implicito 6  Relectura completa VAN Relectura pregunta
Prosodia lect. cond. 10 Relectura consecuente 5 Relectura contexto 728 Resp. parcialmente l6gica
Andlisis argumental 9  Respuesta auto. incorrecta 5 Respuesta opinion A8 Kinésica resp. correcta
Andlisis no légico 8  Episodio reconocimiento 4 Creencias previas {8 ;Respuesta correcta?
Metacognicién control 8  Kinésica lectura condicional 3 Episodio deteccién {8 Sin respuesta

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1619881

Resultados grupo 4. Para finalizar revisemos los resultados del cuarto grupo. En el caso de 4.01
pudimos establecer que ya fuera en la lectura o en la relectura del argumento, se fijaba exclusivamente
en las premisas de los condicionales. Gracias a dicha relectura, detectaba la necesidad del empleo de la
logica para completar la tarea correctamente, aplicando explicita y consistentemente su habilidad
deductiva (en absolutamente todas las tareas). Debido a lo anterior, y a diferencia de la gran mayoria
de los demas participantes, no aparece la intromisioén de las creencias previas, de la informacion de
contexto, de los analisis no logicos o de respuestas que no fueran claramente correctas.

Un elemento final que vale la pena subrayar dada su importancia para nuestra indagaciéon: en el
desarrollo del séptimo ejercicio aparecié una tension entre la légica formal y la informal, en el sentido
en que el sujeto realiz6 una distincion entre lo que estaba haciendo en la prueba y lo que podtria a llegar

a hacer en su vida diaria; y, sin embargo, segin sus propias palabras «lo logico prevalece» y es por ello
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que, aun cuando pudo estar tentado a dar una respuesta mas acorde con sus opiniones, siempre termind
dando la respuesta /ligicamente correcta.

Por su parte, una de las principales caracteristicas de 4.02 fue que el analisis 16gico explicito solo
aparecio hasta la dltima tarea, lo cual tal vez hubiese dejado cierta incertidumbre en relacion al nivel de
desarrollo de su capacidad deductiva; sin embargo, el resto de sus comportamientos fue tan coherente
con el de los otros miembros de su grupo como para no dejar duda.

Por otro lado, el participante proporcioné varios hechos claves para nuestros objetivos: ya desde
la primera tarea demostré un comportamiento que se adecua a la definicién de la sensitividad, cuando,
al analizar la tarea, identific6 inmediatamente que la logica formal podia y debia ser empleada en su

101
I, incluso en contra de la

resolucién y caracterizando su uso como un proceso Znevitable para é
tendencia «natural» a analizar los argumentos con otras herramientas.

Otro punto clave serd precisamente esta tension entre el empleo de la légica formal e informal:
por mas que el sujeto consideraba que la gente «normalmente no piensa asi» y que él mismo «no emplea
la 16gica formal ni tampoco le importay, siempre termind empleandola correctamente en las tareas y
siempre se le «me[ti6] toda la 16gica [formal] por delantey.

El dltimo participante (4.03) confirmé los patrones que se presentaron desde el primero de los
miembros de su grupo y que, por tanto, presentan un panorama general bastante coherente: en primer
lugar, la relectura de las tareas le permitio aislar los elementos constitutivos del condicional, para luego
reconstruirlo y asi llegar a la respuesta correcta o a su revision; segundo, la inevitabilidad del empleo
de la 16gica formal; tercero, la ausencia de analisis argumentales, no légicos, opiniones, influencia de
sus creencias previas o respuestas que no fueran claramente derivadas de procesos logicos; y cuarto, la
tension del empleo de la logica formal e informal y el «triunfo» consistente de la primera frente a la
segunda.

Ahora, la gran diferencia con los miembros de otros grupos es que no solo detect6 la necesidad
del empleo de deduccién desde la primera tarea, sino que luego la empled directa y consistentemente
como estrategia para todo el resto de los ejercicios.

Como expresamos desde el comienzo mismo de esta seccion, los resultados del grupo 4
aventajaron notoriamente al del resto de los grupos, no solo por lograr completar correctamente todas
las tareas, sino porque para ello solo necesitaron de la primera etapa. El analisis de la aplicacion de sus

coédigos (Tabla 4.12) nos permite observar las posibles razones de su éxito: en primer lugar, episodios

101 Lo cual repetira en cuatro ocasiones distintas durante todo el desarrollo de la prueba.
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de detecciéon en todos y cada uno de los miembros, seguidos de un empleo consistente de dicho
hallazgo; segundo, y seguramente soportado por lo anterior, un analisis esencialmente légico de las
tareas (asi, no aparecen «analisis no légicos», «creencias previas» y apenas un «analisis argumentaly),
siendo, ademas, el grupo con la mayor frecuencia de «analisis logicos explicitos»; tercero, el grupo
mostré la mayor cantidad de relecturas de los elementos de los condicionales y de reconstrucciones de
los mismos; y, finalmente, 4.02 y 4.03 fueron los unicos participantes que, ademas de detectar la
necesidad del empleo de la l6gica, llegaron incluso a identificar correctamente las formas légicas de las
tareas (modus ponens, modus tollens, etcétera). Todos los anteriores factores nos llevaron a cualificarlos sin

duda como expertos.

Tabla 4.12
Frecuencias absolutas cédigos grupo 4

Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo fi  Cédigo fi
Kinésica lect. condicional ~ BV Anélisis l6gico implicito 12 Relectura pregunta 5  Andlisis no légico 0
Relectura antecedente (l9}| Metacognicion monitoreo 12 Resp. anélisis incorrecta 5  Creencias previas 0
Relectura consecuente (91| Metacognicién control 11 Episodio deteccién Episodio reconocimiento 0
Andlisis 16gico explicito (51| Prosodia lect. condicional 10 Intuicién resp. incorrecta Reconocimiento info. contexto  [4]
Kinésica otros (51| Légica formal vs informal 7 Resp. automética correcta A Relectura completa 0
Reconstrucciéon cond. Inevitabilidad an. 16gico 6  Resp. auto. incorrecta 72N ;Respuesta correcta? 0
Resp. anélisis correcta Relectura contexto 6  Andlisis argumental 1 Respuesta parcialmente légica [
Relectura conclusién Kinésica resp. correcta 5 Respuesta opinién 1 Sin respuesta 0

https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1619889.v2

Asi las cosas, nuestra conclusion es que la gran diferencia entre el cuarto y el resto de los grupos
fue su capacidad para concentrar toda su atencion precisamente en los elementos claves de las lecturas;
esto pareci6 permititles, a diferencia de los demas, emplear resueltamente sus conocimientos en logica
formal y dejar de lado la informacién de contexto, sus opiniones y sus creencias previas, permitiendo
que lo légico prevaleciera, como ellos mismos lo expresaron.

Conclusiones. A lo largo de esta presentacion hemos podido detallar los diferentes desempefos
demostrados en la prueba, agregando un nuevo nivel de profundidad al analisis de los datos. Pero,
¢esto qué nos dice frente a nuestra pregunta de investigacion? En primer lugar, estos resultados parecen
ser consistentes con el modelo de desarrollo propuesto por la teoria base que presentaramos en el
marco teodrico, si bien es cierto que también nos permitieron reformulatlo al incluir una nueva
categoria: la de novicio. En segundo lugar, los resultados de aquellos sujetos que lograron completar

correctamente las tareas parecen habernos entregado nuevas pruebas tanto de la existencia de la
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detecciéon como de la transferencia, lo que le proporciona mas solidez a nuestros presupuestos teoricos
y a los resultados previos.
Patrones y temas

Recordando que uno de los objetivos de la investigacién cualitativa es la identificacién de los
principales patrones y temas en los datos, pasemos ahora a detallar los encontrados en el estudio. Esto
implicara un nuevo cambio de perspectiva, porque en lo que sigue describiremos patrones, ya no desde
los resultados obtenidos, sino mas bien de manera transversal, es decir, aquellos que determinamos en
el analisis de todo el proceso de la produccion de las respuestas. Luego continuaremos con la exploracion
los principales temas que, a consideracion nuestra, dan claves para la respuesta a nuestra pregunta de
investigacion.

Patrones. Durante nuestro analisis de los protocolos fue posible establecer nueve grupos
principales de comportamientos homogéneos expresados por los participantes; estos fueron
determinados progresivamente durante las diferentes etapas de dicho analisis, para finalmente
consolidarse en las redes cansales (véase Apéndice K). Estas, como se recordara, presentan las posibles
causas de cada una de las 90 respuestas obtenidas (véase seccion Analisis), y cada una de sus «corrientes»
o «ramasy (streams)'” representa los grupos de posibles causas detectadas desde la matriz de efectos o,
si se quiere, los principales caminos tomados por los participantes hacia las respuestas que nos dieron.
En cada uno de dichos caminos, los nimeros con los que designamos sus elementos sirven para
establecer una direccion particular que nos interesa sefialar entre las multiples posibilidades que pueden
establecerse (véase Apéndice K). Por ejemplo, un streazz como 1 > 6 > 7, el cual incluirfa a los elementos
‘capaz’, ‘problemas de compresion’y ‘sin respuesta’, presentaria el caso en el que un sujeto identificado
en los analisis previos como capaz, debido a que presenta dificultades de compresion lectora, no llega
a dar ninguna respuesta. Por su parte, los casos en los que el szream principal posee derivaciones pero
que vuelven a ¢él, estas son marcadas entre paréntesis; mientras que las divisiones de los s#reams son
sefialadas con una barra. Finalmente, los numeros de cada una de las flechas que se observaran en las
figuras de los escenarios indica la frecuencia de las relaciones entre cada uno de los elementos, pero en
relacion al diagrama general de las redes causales y no en cada una de estas figuras particulares.

Consideramos que realizar el calculo para cada una de ellas era demasiado oneroso y no agregaba

102 Preferimos el uso de la voz inglesa “strean’ pues sus traducciones al espafiol no expresan el sentido original deseado por
los autores.
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realmente mayor informacién.'3 Asi las cosas, en lo que sigue detallaremos los nueve streams'™ que
representan los principales escenarios encontrados y los cuales cubren el 80% de las tareas.'”
Escenario 1. Analisis no I6gicos (n=16): 1 > 2 > 3 > (5) > 4. Este fue, sin duda, el stream mas
evidente, ademas de ser el que tuvo la mayor frecuencia de todos: dado que por definicion las
respuestas incorrectas eran aquellas provenientes de analisis en los que los participantes no realizaban
procesos deductivos, obviamente aqui los vemos reunidos. Su propiedad fundamental es que estos
analisis tienen una correspondencia fuerte y manifiesta con los niveles de desempenio muy incipientes
de ciertos participantes. De igual forma, también es caracteristico el que la gran mayoria de estos
vengan acompafados de opiniones. Por otra parte, una derivaciéon del ramal nos muestra que
aparentemente en otros casos los analisis no logicos fueron producto de la influencia negativa de la

. ., 106
informacién de contexto

(siendo precisamente este escenario en el que este tipo de informacién
influy6 de manera mas considerable). Asi, lo que en general nos indica es que la falta de conocimientos
sobre légica que eran necesarios para completar las tareas llevé a los participantes emplear la

herramienta que tenfan a la mano: sus opiniones sobre las lecturas, esto es, su conocinziento informal

(Zieffler, Gardfield, Delmas, & Reading, 2008).

Figura 4.3. Escenarios anélisis no ldgicos y problemas de compresion lectora

2 I )1} 2—( 7. SIN RESPUESTA

2. Analisis
no légico

1 carnz —>

9

7 A
N \’ 4. RESPUESTA

INCORRECTA

5. informacién
contexto (-)

Nota. Cada una de las figuras sobre los escenarios presenta una seccién particular del diagrama general de las redes causales.

103 Para una explicaciéon mas detallada del proceso de desarrollo de este analisis y de las visualizaciones que de ¢l se
desprenden véase el texto analitico F2a matriz de efectos y redes causales del material suplementario.

104 Estos nueve fueron elegidos por estar constituidos por al menos cuatro casos similares.

105 De los dieciocho casos no cubiertos por los siguientes streams, doce de ellos representan pequefios patrones que ya se
habfan descubierto y analizado en otros lugares. Asi que en realidad solo existen seis casos especiales que no comparten
caracterfsticas similares con ningun otro. No obstante, al revisarlos, nos dimos cuenta que ninguno de ellos presenta alguna
situaciéon que vaya en contravia con las interpretaciones realizas o que necesite una lectura a profundidad; es mids, la gran
mayorfa de ellos de alguna manera pueden ser considerados variaciones de los streams principales.

106 Aunque en la grafica esta aparece después de los analisis no légicos, esto se debe a que los sujetos expresaron dicha
influencia precisamente luego de sus anlisis.
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Escenario 2. Problemas de comprension lectora (n=5): 1/2 > 6 > 7/4. El siguiente stream tuvo la

107 PP
en el analisis, mas cubre el

frecuencia suficiente como para cumplir el criterio de inclusién
comportamiento de solo dos participantes (1.02 y 1.03). Sin embargo, incluso con una frecuencia tan
baja, de todas formas, su analisis nos presenta un hecho de consideracién: que ninguno de los filésofos
de la muestra tuviese problemas de compresion lectora, siendo estos una dificultad exclusiva del grupo
de comparacion.

Escenario 3. Anilisis parcialmente I6gicos (n=7): 1/11/12 > 8 > (9) > 10/4. Si bien este stream tuvo
varias derivaciones y conllevé varios tipos de respuestas, su estructura es lo suficientemente similar
como para considerarlo como una unidad. Representa los casos en los que los participantes bordearon
los limites del analisis 16gico, pero, ya fuera por su falta de conocimientos en la materia o por la
influencia de sus creencias previas o de la informacién de contexto, terminaron en respuestas diferentes
a la esperada. Precisamente por ello, existe también una alta correspondencia entre este stream y los
individuos en los niveles mas bajos de desarrollo; lo cual de ninguna forma los descalifica, sino, por el

contrario, parece demostrarnos que incluso sin un estudio formal en légica los sujetos parecen poseer

la capacidad de realizar inferencias deductivas, por mas exigua que esta sea.

Figura 4.4. Escenario analisis parcialmente l6gicos
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Escenario 4. Andlisis 16gicos superados por analisis argumentales (n=7): 11/12 > 13 > (5/9) 14 >

10. RESPUESTA
a(mua:|-1|iu|lu', 2 PARCIALMENTE
revios () LOGICA

reenc

4/10. Si bien los procesos que representa este strean fueron detectados desde la primera etapa del
analisis como caracteristicos de una de las participantes (2.01), aqui podemos observar cémo también
los sujetos caracterizados como habiles (incluyendo a 2.02) desarrollaron en algun momento este

mismo comportamiento. Este se caracteriza simplemente por la fuerza del analisis argumental frente a

107 Su ocurrencia en al menos cuatro de las tareas analizadas.
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los analisis 16gicos, los cuales en su mayorfa son implicitos. Esta ultima propiedad nos permite
sospechar que su «debilidad» radica precisamente en que no fueron manifiestos (y probablemente tal
vez inconscientes) y, por ende, no tuvieron siquiera la oportunidad de «competim» con el analisis

argumental, el cual, de por si, tenfa preeminencia.

Figura 4.5. Escenario andlisis l6gicos superados por argumentales
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Escenario 5. Influencia de creencias y conocimientos previos (n=10): 1/11/12/15 > 9 > 2 > 4/7.
Aunque la influencia de las creencias y conocimientos previos ya ha aparecido en streams anteriormente,
es aqui en donde podemos no solo observar su fuerza, sino, fundamentalmente, como esta conduce a
los participantes hacia fuera de la légica y, por ende, hacia respuestas incorrectas. Otra de sus
caracteristicas es que su influjo se detect6 en todos los grupos salvo en el de los expertos (aunque se
concentra en el grupo 1) y que ocurrié con especial asiduidad en la séptima tarea. La anterior
configuracién no es de extrafiar, pues es uno de los fendmenos establecidos con mayor seguridad por
los estudios sobre la deduccion (véase, por ejemplo, Evans & Feeney, 2004; Evans, 2005; Johnson-
Laird, 2004; Verschueren, Schaeken, & d’Ydewalle, 2005). Lo que si podrian llegar a explorar otras
investigaciones es qué caracteristicas tuvo la séptima tarea que la hicieron tan propensa a la influencia

de las creencias previas.

Figura 4.6. Escenario influencia de creencias y conocimientos previos
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Escenario 6. Pistas (n=4): 12/11 > 22 > (26/17/23) > 18 > 19. Aunque con pequefias variantes, este
stream representa los casos de la etapa hint en los que el subrayado de las lecturas facilité el
reconocimiento del condicional y su reconstruccion, llevando al participante a realizar un analisis logico
y llegar a la respuesta correcta. Sin embargo, aplica casi exclusivamente a un unico participante. Este
stream es, desde luego, producto del diseno de la investigacion, al depender de la ayuda que les proveia
las nuevas versiones de los textos a los participantes. Lo que no quiere decir que sea totalmente artificial
y de tal forma no aparezca en situaciones de la vida diaria; consideramos que este representa lo que

puede llegar a suceder en las aulas, en las que el docente da pistas para la resolucion de los ejercicios.

Figura 4.7. Escenario pistas
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Escenario 7. Reconocimiento previo (n=9): 11/12/15 > 16 > 17 > 18 (21 > 4) > 19. El siguiente

11. NOVICIO
12. HABIL

stream posee un tallo comun que luego se divide en dos ramales bastante acentuados. El tronco principal
representa los casos en los que los participantes habian reconocido en una tarea previa la necesidad del
empleo de la l6gica y, por tal razon, ello les permitfa intuir que debfan también utilizarla en una nueva.
De alli en adelante existirfan dos caminos: por un lado, estaban quienes lograban dicha aplicacion sin
problemas (v. g al reconstruir el condicional) y, por otra, estan los casos en los que los participantes se
encontraban en el séptimo ejercicio y su nivel de desarrollo no les permitia reconocer la falacia y, por
ende, terminaban dando la respuesta incorrecta. Ahora, este steazz como unidad tiene una alta
correspondencia con los grupos de filésofos (no expertos) exclusivamente en las etapas dos y tres.
Lo que nos muestra el que podriamos llamar el ramal negativo de stream (aquel que lleva a las
respuestas incorrectas), a la luz de la teorfa base de nuestro estudio, es necesidad de la trfada

disposicional para lograr el comportamiento deseado: aun teniendo clara la necesidad del empleo de la
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logica (v habiendo superado de esa manera la limitante de la sensitividad), todavia es un requisito

ineludible el poseer la habilidad a fin de exhibir un comportamiento realmente competente.

Figura 4.8. Escenario reconocimiento previo
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Escenario 8. Deteccién previa (n=6): 24/15 > 29 > 18 > (23/26) > 19. Este es un stream casi
exclusivo de los expertos: aquellos casos en los que, gracias a los episodios de deteccién, los
participantes empleaban la deduccién para enfrentar la tarea; y, como podemos ver, este conocimiento
practicamente los llevaba de forma directa a la respuesta correcta. De tal manera, lo que expresa es la
coherencia que caracterizo a los expertos: al descubrir que el pensamiento deductivo era clave para una
tarea, luego lo aplicaban al resto de ellas. Ahora, las razones para este fenémeno parecen ser multiples
y estar mezcladas con algunos de los patrones anteriores: puede que esta conducta se haya visto
favorecida por la preeminencia del analisis 16gico en ellos frente a otros tipos de analisis, as{ como por

no ser influenciados por sus creencias previas o por la informacién de contexto.

Figura 4.9. Escenario deteccién previa
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24. EXPERTO

Escenario 9. Posible identificaciéon de las premisas desde la lectura (n=11): 12/15/24 > 25
(23/26/27/28) > 18 > 19. Finalmente nos encontramos con el principal szrean frente a nuestro objetivo
de determinar la naturaleza de la sensitividad cognitiva, aunque no esta basado enteramente en la

codificacion realizada, sino que se deriva del analisis realizado posteriormente. Trata de explicar cémo
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la relectura de las premisas y la reconstruccion del condicionales se convirtieron en las claves de un
importante nimero de respuestas correctas, lo cual fue un producto recurrente durante varios de los

analisis cuyos resultados hemos estado presentando a lo largo de esta seccion.

Figura 4.10. Escenario posible identificacion de las premisas desde la lectura

23. Reconstruccién
del condicional

12. HABIL
& B
A
© 25. Identificacion de premisas
EpEelilAaEE 3 durante la lectura (¢2)
ad

50 6

18. Andlisis l6gico

17 19. RESPUESTA
CORRECTA

26. Relectura

24. EXPERTO premisas

Nuestra interpretacion de este fenémeno es que, para que los sujetos durante la relectura del texto
justamente se dirigieran las premisas del argumento o para que reconstruyeran los condicionales
inmediatamente luego de haber terminado de leer, dichas premisas (y su importancia) debieron ser
identificadas desde de la primera lectura. Ello que indicarfa que la sensitividad no es mas que un
reconocimiento de patrones, como hemos sospechado desde el comienzo mismo del analisis de la
informacién. Esta se nos antoja una explicacién razonable frente a lo observado, mas también es
necesario decir que no hay una prueba directa en los protocolos que nos permita plantearlo como un
hecho, asi que quedara como una conjetura. Pero también tendriamos que apuntar que el disefio llega
a sus limites explicativo en este punto, pues ya no nos otorga indicios «a mayor profundidad» con los
cuales trabajar; muy seguramente lograr alcanzarlos irfa en contra o dificultarfa la verbalizacion
principal de los participantes como plantearan los autores de la metodologia del #hink alond (Ericsson
& Simon, 1993).

Volviendo al estudio de este strean, también es significativo observar como los cédigos con mayor
correlacion con las respuestas correctas se encuentran concentrados en este y, a su vez, como todos
parecen estar interrelacionados, al punto en que casi que se podrian considerar como una unidad, ya
que no hay una clara dependencia de uno frente a los otros. Es decir, no se puede ver una clara linea
causal que lleve de uno a otro, sino que mas bien todos parecen estar relacionados entre si. Lo cual,
desde luego, es fundamental frente a la pregunta de investigacion en tanto que nos muestra que los
episodios de deteccién ocurren bajo este estado especifico de circunstancias.

En conclusién, los anteriores escenarios, entendidos como compendios de multiples

comportamientos, nos permiten tener una perspectiva mas abarcante y nitida de lo sucedido. Por un
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lado, estan las situaciones en las que nuestros participantes no lograron detectar la necesidad del empleo
de la l6gica formal a la hora de enfrentar las tareas, ya fuera por su falta de conocimientos en la materia
o, lo que es mas revelador para nosotros, al fallar en la identificaciéon de la estructura condicional
presente en las lecturas, lo que unido a la influencia negativa de la informacién de contexto o de sus
creencias previas, los llevaba a las respuestas incorrectas. En contraposicion estan quienes consiguieron
identificar las premisas, evitando que su atencioén se desviara hacia la informacién de contexto, y de
esa forma detectar la utilidad de la logica formal, emplear la habilidad deductiva que posefan vy,
finalmente completar de forma adecuada la tarea. En consecuencia, hemos establecido la presuncion
de que la manera de proceder del segundo grupo apunta a que esta deteccion fue el producto de un
reconocimiento de patrones.

Temas. Pasemos entonces a revisar con mayor detalle los dos mas notables temas encontrados
en los protocolos. Como presentamos en el capitulo anterior, estos temas estan representados por
codigos 7z vivo, que durante los diferentes ciclos de codificaciéon y de verificaciéon se fueron
estableciendo como resultados claves y que, por tanto, merecfan de un seguimiento y una
interpretacion mas profunda. Ello implicé, mas alla de su mera identificacion, el analisis individualizado
de sus apariciones dentro de los protocolos de los participantes.

Inevitabilidad del analisis 16gico. Este fue, sin lugar a dudas, uno de los resultados mas notables
de toda la investigacién dado que no solo lo consideramos como una de las principales pruebas de la
existencia de la transferencia, sino que también va en contra de la postura muy arraigada dentro de la
literatura que plantea que las personas simple y sencillamente 7o emplean la 16gica formal fuera de los
salones de clase.

Lo primero que hay que establecer es que este codigo representa fundamentalmente episodios de
naturaleza metacognitiva; esto es, si bien los protocolos estaban disefiados precisamente para que los
participantes verbalizaran y reflexionaran sobre sus procesos mentales, claramente los segmentos
codificados bajo este presentan un tinte metacognitivo mucho mas marcado que el resto, como

podemos ejemplificar en la primera vifieta:

Viheta 4.1
2.03, retrospeccion tarea 7a, linea 258 y ss.

«Todo el tiempo en mi mente esté rondando lo que he visto en légicay
propedéutica (...), o sea, en mi mente hay un argumento ahi; es como: si

pasa esto, pasa esto (...), 0 sea, es como un poquito dificil separarse de eso».
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Pero esta caracteristica no esta solo demarcada por lo que dicen, sino también por cudndo lo dicen:
6 de las 8 situaciones clasificadas con este codigo ocurrieron bien en las retrospecciones o en los
comentarios finales,'™ es decir, justo en los momentos dedicados a la reflexién sobre el proceso previo.
Sin embargo, es claro que esta reflexién no la realizaron todos los participantes, sino solo aquellos
que fueron conscientes (tarde o temprano) del uso que le dieron a la légica formal en la resolucién de las
tareas. Asi que el codigo necesariamente implica la deteccion y el uso previo de la logica por parte de ellos,

lo que de nuevo presenta pruebas de la transferencia, como podemos observar en la siguiente vifieta:

Viheta 4.2
4.02, retrospeccion tarea 7a, linea 382 vy ss.

«Y entonces dije, jhey!, el man esta tratando de hacer como un modus

ponens, y ahi ya se me metié toda la I6gica por delante».

Pero, también hay que decir que los conocimientos transferidos no son del mismo «tipo» (si se
quiere): los estudiantes transfieren lo aprendido, los docentes lo ensefiado; lo cual es palpable en casi
cada uno de los episodios del grupo que estamos revisando; asi, por ejemplo, la vifieta 4.3 representa

lo que los estudiantes dirfan, mientras que la cuarta representa los comentarios de los docentes:

Vineta 4.3
2.02, comentarios finales, linea 551 y ss.

«Y pues inevitablemente digamos por ser estudiante de primer semestre
como que lo intento relacionar como a las cosas que me han dicho en el

curso de logican.

Vihneta 4.4
4.02, tarea 1a, linea 2 y ss.

«[Me] estan pidiendo un buen argumento [e] inevitablemente uno tiende

a pensar entonces en las clases que ha dado».

108 Por esta razén estos no aparecieron con mucha fuerza en el grupo de procedimientos de analisis que se centr6 en las
respuestas obtenidas.
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Tension entre el andlisis 16gico formal y el informal. Como presentamos en el marco teérico, una
de las grandes discusiones en torno al pensamiento logico tiene que ver con la divisién entre el
pensamiento formal e informal. Lo que nunca hubiésemos previsto es que nos encontrarfamos con esa
misma discusién en nuestros resultados. Siguiendo la posiciéon dominante, esto es, que el pensamiento
logico formal solo tiene cabida en los libros y clases dedicadas a este tema, nuestros participantes se
encontraron tan sorprendidos de encontrarse empleandolo en las tareas, como nosotros de observar

dicha sorpresa:

Vineta 4.5
2.03, comentarios finales, linea 692 y ss.

«Ahora me di cuenta que uno piensa que eso [el pensamiento l6gico
formal] uno nunca lo va a utilizar (...) pero uno lo hace y uno no se da cuenta;
uno a veces como que piensa de esa manera y uno como jcarajo! Y uno ya

estd como mirando todo de esa manera y no de otra. Es increible».

De esta forma, el codigo nos presentd a practicamente todos los participantes que completaron
tareas como se esperaba en la primera o segunda etapas exhibiendo, de una u otra manera, esa tension
entre lo que consideraban como un conocimiento casi estéril y la aplicaciéon de este que acababan
precisamente de realizar. Y lo mas notorio, es que empleaban la 16gica formal incluso superando sus
creencias previas y sus opiniones, lo que, como presentamos anteriormente, €s un comportamiento
completamente diferente al de los demads participantes que no lograron completar las tareas

correctamente; por ejemplo, dirfa 4.03:

Vinheta 4.6
4.03, tarea 6a, linea 317 y ss.

«Yo con eso no... digamos, es una posicidon con la que no estoy de
acuerdo [la conclusién de |a lectura]; pero, lo que se sigue de ahi es que el
autor concluiria que de todas formas estamos a punto de entrar en una

época de decadencia intelectual porque las pruebas [lo] demuestran».

Asimismo, también es llamativo como notan que ello se debe precisamente a su formacién como
filésofos que los hace interpretar al mundo de forma diferente, lo que vimos en la vifieta 4.6 y también

vuelva a aparecer en la siguiente:
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Vinheta 4.7
2.02, comentarios finales, linea 688 y ss.

«De pronto leyendo estos textos sin la formacién un poco que estoy
teniendo ahorita de légica de pronto uno hubiera concluido cosas con la

misma tranquilidad».

Pero, ¢qué podemos tomar de los anteriores temas frente a nuestros objetivos?, o dicho de otra
manera, por mas sugestivos que estos fenémenos sean, ;qué nos dicen sobre la sensitividad? En primer
lugar, consideramos que son una nueva prueba de la transferencia; es mas, de la consciencia de los
sujetos de haber realizado una transferencia que ellos pensaban que no realizarian. Segundo, refuerzan
nuestra hipdtesis de que efectivamente existié una deteccién, la cual hizo reflexionar incluso a los
participantes; pero no a todos o en todas las tareas, sino que exclusivamente a quienes lograron completar
las tareas correctamente.

Resultados anémalos y atipicos

Para finalizar esta secciéon expondremos los casos atipicos, inusuales o de alguna otra forma
anomalos frente a la teorfa base del estudio, asi como aquellos cuya explicacién simplemente se escapa
de los objetivos de la presente investigacion; lo cual, como sabemos, es fundamental para mostrar el
panorama completo de los resultados y para, sobre todo, aumentar la viabilidad de nuestro analisis.

Comportamiento del participante 1.03 en la etapa provide. Al encontrarse frente a la version
de los argumentos despojados de cualquier informacion adicional (provide), este participante fue el dnico
de su grupo en ser capaz de reconocer los condicionales en las tareas (por ejemplo, al afirmar sentirse
en «un parcial (...) de l6gica matematica»). Sin embargo, no aplicé este descubrimiento en la realizacion
las deducciones esperadas; es mas, al final ni siquiera dio una respuesta, porque, segun él, no tenia la
suficiente informacién para ello. Mas tarde, en sus comentarios finales, nos comentaria que habia
tenido un acercamiento a la 16gica matematica varios afios atras mientras cursaba una carrera diferente
a la actual, lo cual en parte explica su comportamiento, dado que significa que posefa una formacion
algo mas «avanzada» que los demas miembros de su grupo. Pero el que haya terminado por dejar las
tareas sin respuesta luego de su reconocimiento es algo que no podemos explicar sin entrar en el
terreno de la especulacion.

Transferencia de conocimiento diferente por parte de 2.02. Este participante fue el tnico de
los 11 que explicita y conscientemente realizé la transferencia de un conocimiento diferente al analisis

deductivo o argumental: la induccién en Hume, el cual correspondia a una de las asignaturas que
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justamente estaba cursando en ese momento. No obstante, no existen pistas en su verbalizacion del
porqué llegé a tal conclusion.

Tiempo total del cuarto grupo. Uno de los andlisis realizados en relaciéon al tiempo que le
dedicaron los participantes a las diferentes tareas fue el de compararlo con su puntaje final
(representando este ultimo un indicador del posible nivel de desarrollo de la capacidad deductiva). De
esta manera, se detectd una correlacion positiva mas o menos robusta entre dicha dedicacion y el
puntaje obtenido y, en consecuencia, una negativa frente al nimero de tareas (Figura 4.11); asi, segin
lo anterior, entre mas tiempo en promedio le dedicaron a las tareas, mayor puntaje obtuvieron.

Pero esto significa una consecuencia anémala: parece ir en contra de la ley de potencia de la
practica, segun la cual se esperaria que los sujetos con mayor practica con las deducciones (el grupo 4)
gastasen mucho menos tiempo en realizar las tareas que los sujetos en estadios anteriores de desarrollo.
La cuestion aqui es que no tenemos forma de determinar cuanto tiempo realmente les tomo a los
participantes realizar la deduccion, sino que solo podemos tener seguridad en cuanto tiempo le dedicaron
ala tarea: a estudiarla, identificarla y resolverla. Entonces, si la ley se aplica aca, la diferencia de tiempos

se explicarfa por un mayor tiempo de estudio, no de resolucion.

Figura 4.11. Duracién promedio de tarea vs. puntaje total en la prueba
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Pero un punto adicional a tener en consideracion es que las frecuencias totales de la aplicacion de
los cédigos del grupo 4 fueron mucho mas altas las de los demads grupos, no obstante desarrollaran
hasta un tercio menos de tareas; esto es, se emplearon una cantidad mucho mayor de codigos a sus
protocolos no necesariamente porque estos fueran mas «densosy, sino porque fueron mucho mas
largos que los demas. Lo que también va en contra lo que se crey6 en un primer momento: al ser
competentes (como considerabamos a priori) esperabamos que su esfuerzo fuera menor, pero sus
protocolos indican lo contrario: respuestas correctas, pero mas trabajo en cada una de ellas. Asi que
estas cuestiones quedan abiertas y bien podria ser un tépico a explorar en posteriores investigaciones.

Exigua influencia de la relectura de la informacion de contexto. 4 priori se esperaba que
quienes no reconocieran el condicional centrarfan su relectura en la informacién contextual. Sin
embargo, no solo su apariciéon en los protocolos fue minima, sino que las frecuencias mas bajas se
encuentran en los grupos con promedios de puntajes mas bajos y las mas altas en el grupo 4 (aunque
ello se deba a la estrategia de un solo participante). Estos resultados contradicen dicha hipétesis previa,
pero ello no implica que la 7nformacion contextual no haya sido un factor clave: aunque puede ser que
los participantes no la releyeran, hay que recordar que su influencia fue tan marcada como para que
gran parte de los analisis argumentales se centraran en ella y que incluso cuatro participantes de los
fueran conscientes de su influencia negativa en sus respuestas.'”

Resultados contraintuitivos de los c6digos de metacognicion. Desde que las vimos aparecer
en la recoleccién de la informacion, esperabamos que este las diferentes formas de metacognicion
tuviesen una fuerte correlacién positiva con los resultados de las pruebas; sin embargo, no solo no
existio, sino que incluso el monitoreo metacognitivo tuvo una correlaciéon negativa con los puntajes
finales (véase Tabla 4.8). Ademas, no encontramos ningun patrén estable relativo a este constructo en
nuestro analisis, lo que nos llevé a descartarlo como un elemento a tener en consideracion.

Ahora, lo anterior no necesariamente se traduce en que la metacognicién sea prescindible en este
tipo de tareas, sino que tal vez sea la calidad de la misma la que influye en el resultado. Esto se ve
reforzado por el hecho de que todos los participantes demostraron procesos metacognitivos, pero para
algunos esta parece haber sido mucho mas definitiva. Otra posible explicacion es que los sujetos revisan
su comprension o su estrategia precisamente cuando tienen dudas sobre estas o sobre su respuesta y no
cuando estan seguros de ella. Desde luego, esto podria ser revisado en otra investigacion, sobre todo

por las altas frecuencias de los codigos de este tipo.

109 T7%¢ase Metamatriz descriptiva ordenada por nivel de desarrollo en el material suplementario.
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Otro proceso metacognitivo, designado con el codigo «intuicion de respuesta incorrecta» estuvo
presente también con alguna frecuencia en el grupo 4; si bien solo aparece en los protocolos de dos de
sus miembros, las transcripciones muestran que todos en un momento u Otro revisaron sus respuestas
en busca de errores. En este caso también quedaria por investigar cual es el factor que produce estos
comportamientos en los competentes y no en los demas sujetos o si este es un comportamiento
exclusivo de la muestra.

Prosodia y kinésica. Sin lugar a dudas los patrones mas «prometedores» desde el analisis de las
descripciones fueron los relacionados con la prosodia y la kinésica, principalmente porque vefamos
ocurrir con frecuencia expresiones de estas asociadas a la lectura de los elementos de los condicionales
o durante los episodios de deteccion. Ademas, sabiamos que su importancia radicaba, segin Marshall
y Rossman (2006), en que su analisis podia revelarnos un nivel adicional de informacién y de sentido
al provisto por las verbalizaciones, lo que significaria poseer una fuente de triangulacién para el analisis
de estas ultimas; esto es, como investigadores podiamos llegar a estar mas seguros de la exactitud de la
informacién dada por un participante si sus palabras eran congruentes con su lenguaje corporal (p.
122-3). Fueron precisamente estos factores los que nos llevaron a incluir estos cédigos en nuestro
estudio, ya que intuimos que podrian indicar procesos de sensitividad cognitiva. Y efectivamente estos
codigos se llegaron a convertir en los mas dominantes tanto en frecuencia como en el tiempo dedicado
a su analisis (como puede advertirse en todas las tablas de frecuencias). Asi, por ejemplo, nos
encontramos con la prosodia durante la lectura del condicional como el segundo cédigo con mayor
frecuencia en las respuestas correctas de la primera etapa (lo que podria implicar un reconocimiento
de dichas clausulas) o con la kinésica fuertemente asociada a las respuestas correctas también en esa
misma etapa y, ademas, con una alta correlacioén positiva con los puntajes.

Sin embargo, varios resultados comenzaron a desestimar nuestras primeras impresiones. Por un
lado, si bien la prosodia era preponderante en las respuestas correctas, lo era con la misma potencia en
las incorrectas; y aunque la kinésica parecia tener un papel fundamental en las respuestas correctas de
la primera etapa, en la segunda desapareci6é por completo.

Finalmente, terminamos por desestimarlas en etapas posteriores del analisis ya que fue claro que
el inmenso problema que tenian estos codigos es que son bastante especulativos: es posible que
diferentes investigadores las apliquen de forma distinta a un mismo segmento; por otra parte, y
siguiendo de nuevo a Marshall y Rossman, asi como a Wilson y Wharton (20006), su exégesis esta abierta
a errores y a malas interpretaciones: es imposible determinar con total seguridad si verdaderamente

hay una voluntad del sujeto (consciente o inconsciente) en marcar con un gesto o una entonacion
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particular algo importante o si es meramente un marcado «natural» de la lectura y, asimismo, qué estan
marcando: el gesto se dirige al contenido de la lectura, al proceso cognitivo o a otra cosa?, suna
entonacion determinada esta siendo generada con un propésito definido o es un proceso inconsciente?

Ahora, todos estos problemas no suponen que hayamos dejado de considerarlas como un posible
factor clave o que no las hayamos empleado en absoluto.'"’ Todo lo contrario; seguimos considerando
que su estudio en este contexto puede llegar a entregar resultados valiosos y sugestivos. Pero, al mismo
tiempo, dicho analisis necesita de herramientas de estudio especializadas que se escapan a las
capacidades y, sobre todo, a los objetivos de la presente investigacion.

Aplicaciones de la légica formal sin detecciéon por parte de 2.02 y 4.02. Finalmente nos
enfrentamos al resultado mas enigmatico del estudio: el hecho de que dos de los participantes llegaran
a las respuestas correctas (en al menos tres de sus tareas de la primera etapa) gracias al empleo la logica
formal, pero aparentemente sin una plena deteccioén consciente de su parte. Esta toma de consciencia,
asi como la aparicion explicita de la l6gica formal en sus verbalizaciones, vendria mucho mas tarde.
Este hecho complejizé mucho el analisis de sus protocolos, al punto que solo tuvimos plena seguridad
de que efectivamente habian empleado la légica formal luego de revisar sus verbalizaciones en varias
ocasiones, comparar sus comportamientos con los de otros sujetos con puntajes similares vy,
finalmente, gracias a que en sus comentarios finales estos participantes confirmarfan que habian
descubierto el uso de la logica. Sin embargo, las cuestiones se mantienen: ¢la detecciéon (esto es, la
sensitividad) efectivamente no ocurrié o lo que ocurri6 fue que esta simplemente no fue verbalizada?,
¢puede existir una deteccién inconsciente o es mas bien una aplicacién automatica de la habilidad?

Estas preguntas seran material para la proxima seccion.

110 Por ejemplo, nuestra interpretacion de la frustracién expresada por 1.02 y 2.02 precisamente viene sustentada por su
prosodia y kinésica.
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DISCUSION

Introduccién

El objetivo principal del presente estudio era determinar el funcionamiento de la sensitividad
cognitiva y, a la vez, validar el constructo teérico construido alrededor suyo en referencia al desarrollo
de las habilidades cognitivas. Para ello analizamos las 90 tareas desarrolladas por nuestros 11
participantes buscando pistas en los momentos en los que algunos de ellos al parecer detectaron la
necesidad del empleo de su habilidad deductiva para completar de la manera esperada las tareas a las
que se enfrentaron, dando muestras asi de ser sensitivos al detectar la oportunidad de emplearla; asi
mismo, comparamos el comportamiento de estos ultimos con el del resto de los participantes tratando
de encontrar patrones que los diferenciaran.

De esta manera creemos que, a la luz de los resultados que acabamos de presentar, en el marco
especifico de la tipologfa de tareas deductivas empleadas y en el de la muestra elegida, se puede
corroborar nuestro supuesto de que existen sujetos capaces de detectar en tareas cotidianas (o al menos
diferentes a las tradicionales de la légica formal) que deben emplear la habilidad deductiva que
desarrollaron previamente en un ambiente educativo y sin requerir para ello la directriz expresa de un
tercero. Ello nos permite argumentar a favor de la existencia de la sensitividad cognitiva en estos sujetos

y, asimismo, de la transferencia (cercana y lejana) de la habilidad deductiva hacia tareas cotidianas. Por
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otra parte, los resultados parecen indicar que dicha sensitividad funciona por medio del reconocimiento
dentro del discurso (escrito en nuestro caso) de un tipo especifico de patrones lingtiisticos y, ante todo,
por la identificacién de que estos implican una formulacion explicita del flujo de la argumentacion en
el lenguaje articulado utilizado en la 16gica formal y, por ende, necesitan de esta ultima para comprobar
su validez o falta de ella. En otras palabras, nuestros participantes no solo identificaron en los textos
el discurso logico representado por los grupos de premisas y conclusiones (marcados en nuestras tareas
por la particula conectiva légica «si. .. entoncesy», pero que podrian haberlo estado por otras expresiones
semejantes), sino que lograron determinar que estos, mas alla de ser elementos de una argumentacion,
los remitfan a un razonamiento formal que les permitfa confirmar o rechazar la sospecha de invalidez
con la ayuda de los esquemas formales que ya dominaban. Igualmente, estos resultados nos sugieren
que el proceso de desarrollo de la sensitividad cognitiva se realiza de forma paralela al de la habilidad,
viéndose establecida de forma definitiva cuando los sujetos llegan al nivel de expertos. Finalmente, lo
obtenido pareciese confirmar de forma general el modelo de desarrollo de las habilidades cognitivas
propuesto para esta investigacion, si bien se demuestra que entre los cuatro estadios principales pueden
existir solapamientos o se pueden establecer niveles intermedios.

En cuanto al disefio y la estrategia metodoldgica, consideramos que el emplear los protocolos de
pensamiento en voz alta nos permitié determinar qué elementos de las lecturas empleaban los sujetos
durante su analisis al construir sus conclusiones, lo que fue fundamental para identificar sus procesos
deductivos (o la ausencia de ellos); asimismo, nos faculté para realizar la prueba con la mayor validez
ecoldgica que pudimos lograr, escapando de alguna manera a las limitantes de los test de laboratorio.
No obstante, los protocolos no fueron suficientes para delimitar el funcionamiento de la sensitividad
con un mayor nivel de detalle. Por su parte, el analisis de andamiajes progresivos nos posibilitd
determinar, con un cierto grado de seguridad, los niveles de desarrollo de la habilidad deductiva de los
participantes, demostrando el paso de aquellos por los estadios de capaces, habiles, competentes y
expertos. Ademas, también pudimos identificar el influjo de la sensitividad en los procesos de
transferencia de las habilidades, confirmando que su ausencia limita la aplicaciéon de estas, como fuera
expresado por las investigaciones previas sobre la misma (Perkins & Ritchhart, 2004; Perkins &
Tishman, 2001; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000).

Exploremos en detalle en lo que sigue todas las anteriores aseveraciones comenzando por el
analisis de la existencia de la transferencia y la revision de cémo se comporté nuestro modelo de

desarrollo frente a los resultados, para luego pasar a evaluar la cuestion central del proyecto: la
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naturaleza de la sensitividad cognitiva. Finalizaremos esta secciéon con la discusion sobre los principales
temas encontrados en los resultados, dandole paso mas tarde al analisis de los resultados atipicos.
Validez ecolégica

Pero antes de siquiera poder entrar en materia, debemos analizar si podemos sostener que nuestra
prueba tuvo al menos un grado minimo de validez ecoldgica, ya que de ello depende en gran medida
mucho de lo plantearemos en lo que sigue. Con ello, ademas, adelantaremos también algunas de las
limitantes de nuestro estudio.

La primera gran dificultad tiene que ver la cuestiéon sobre donde trazar la frontera que marca el
comienzo de eso que hemos llamado «la vida diaria»: sacaso esta inicia al salir del salén de clases o
debemos marcar sus limites en algin otro punto?; pero, al mismo tiempo, ¢no es el saléon de clases
parte de la vida cotidiana?; por otro lado, stendra que ver mas con el tiempo transcurrido luego de la
instruccién o estara mas referida a la «naturalidad» de las tareas? Mas aun, algunos diran que el concepto
mismo de «vida diaria» es de por si bastante problematico. Sin restarle importancia a ninguna de las
anteriores interrogantes y consideraciones, hemos de aclarar que nuestro manejo del concepto de «vida
diaria», asi como nuestra postura general de la validez ecolégica se vio mediada por dos supuestos: en
primer lugar, realizar una prueba con las caracteristicas que deseabamos, con la metodologia escogida
y en una situacién que cualquiera no dudara en catalogar como de la vida diaria serfa, al menos para
nuestra situacion especifica, logisticamente impracticable. En segundo lugar, y derivada de la anterior,
el que las tareas lograran simular de manera mas o menos fidedigna a las que los sujetos podrian llegar
a encontrar cotidianamente y no fueran exactamente las mismas que se emplearon en el aprendizaje
original de la l6gica formal, serfa suficiente para poner a los sujetos en una circunstancia en la que
deberfan transferir su habilidad y, de esa manera, establecer el escenario que requerfan nuestros
objetivos.

La siguiente cuestion es el grado de verosimilitud de las tareas, es decir, el nivel en el cual las
demandas de las tareas asemejan las demandas del contexto de lo cotidiano (Chaytor & Schmitter-
Edgecombe, 2003, p. 182). En relacién a este punto, podemos expresar que ninguno de los sujetos
puso en duda la veracidad de las lecturas e incluso expresaron su interés por el contenido de las mismas
(por ejemplo, 1.03 en 2a y 4.03 en 7a), asi que de alguna manera podemos estar seguros de que estas
efectivamente capturaron la esencia de las tareas a las que se enfrentan en su vida diaria (Chaytor &
Schmitter-Edgecombe, 2003).

El tercer punto es qué tanto su comportamiento reflejé el que desarrollarfan efectivamente en su

cotidianidad. Si bien tanto en las instrucciones como a lo largo de la prueba se les subrayé nuestro
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deseo de que actuaran igual a como lo harfan cotidianamente, indudablemente esto no ocurtié del todo
(ni tampoco esperabamos que asi fuera por completo). En varios casos (sobre todo para 1.02, 2.02 y
3.01) fue evidente que su conciencia de estar siendo «medidos» por una prueba afecté sus
comportamientos, ya fuera por el nivel de ansiedad expresado por ellos, o por su interés en dar su

mejor esfuerzo. Por ejemplo, 3.01 nos manifestarfa:

Vinheta 5.1
3.01, Retrospeccidn tarea 2a, linea 145y ss.

«Yo sé que no me estas presionando ni nada; yo sé. Pero el solo hecho
de saber que estén escuchando lo que pienso, como que (...) me presiona a

mi misma como hacer las cosas bien».

Es dificil de establecer en qué grado el efecto del esfuerzo maximo —producto de esa consciencia
de estar participando en una prueba (Miles & Huberman, 1994)— afect6 a nuestros participantes. Una
de las posibilidades mas factibles es que les haya generado un nivel de atencién mas alto del que
tendrfan normalmente frente a una tarea cotidiana, lo cual desde luego aumentaria las probabilidades
de un mejor desempefio o un pico en su efectividad. Asi que lo anterior es una variable de
consideracion (en mayor o menor medida) en todos los casos. A lo que, ademas, habra que sumarle el
contexto de realizacion de la prueba. Aunque este en definitiva no era un laboratorio (con la
artificialidad que estos detentan), de todas formas posefa caracteristicas que no valorarfamos de
ninguna manera como cotidianas: la presencia del investigador (aun cuando mitigada minimamente,
como plantearamos, al no estar en su campo visual), la delimitaciéon directa de cuando iniciaban y
terminaban las tareas, la existencia de instrucciones, asi como de toda la informacién necesaria para
completar las tareas, la ausencia de distracciones y la pregunta final directa (Chaytor & Schmitter-
Edgecombe, 2003; Gabucio, 2005; Wagner, 2002). Es mas, uno de nuestros participantes expresaria
que precisamente estas caracteristicas diferenciarfan su comportamiento tipico de aquel observado en

la prueba:

Vineta 5.2
4.03. Retrospeccion tarea 7a, linea 465 y ss.

«En la vida cotidiana cuando uno estd leyendo un peridédico o esta

haciendo algo uno simplemente a veces tiende a aceptar ese tipo de
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conclusiones [falaces] (...) [porque] a veces al argumento no le pongo mucho
cuidado o lo reviso demasiado rapido (...) y uno no tiene el tiempo para
echarle cabeza. (...)

Pero si me hacen esa pregunta yo dijo, ok, espere un segundo yo reviso.
Pero eso de pronto no pasa mucho en la vida cotidiana; uno simplemente
lee el argumento y de repente uno dice como no, esto estd mal. Pero a veces

uno no se da cuenta; a veces uno simplemente lee».

Lo anterior nos lleva a la siguiente cuestion, a saber, que apenas tomamos una muestra del
comportamiento de los participantes: en un unico tipo de tareas y en un momento especifico del
tiempo (Chaytor & Schmitter-Edgecombe, 2003); asi que este seguramente sera mucho mas variable
de lo demostrado. Sin embargo, y como afirmaramos en otro lugar (Acosta & Vasco, 2013), tampoco
afirmamos o esperamos que un competente o un experto transfiera absolutamente en todos los
momentos o situaciones que lo requieran, o que un capaz nunca lo logre.

El dltimo punto tiene que ver con el conocimiento de los participantes sobre la tematica de la
prueba, lo que es fundamental para plantear la existencia de la transferencia.''' Solo uno de los once
(4.01) tuvo informacién de que el estudio trataba de l6gica; asi que suponemos que en este caso no se
obtuvo la validez ecoldgica. Sin embargo, lo mas sugestivo es que incluso asi, sus comportamientos y
la forma en la cual desarrollé y enfrento los ejercicios no mostré ninguna diferencia con los del resto
de los participantes de su grupo. Es mas, es tan coherente que pareciera como si su conocimiento de
la naturaleza de la prueba no hubiese afectado su comportamiento;''” mas queda abierta esa posibilidad.

En conclusiéon, no estamos afirmando sin mas que la validez ecoldgica obtenida haya sido
«perfecta» y que, por ende, los participantes hayan realizado —o siquiera considerado estar realizando—
tareas completamente como lo harfan en su vida diaria. Pero si estamos seguros, al menos a partir de
la literatura revisada, que esta tuvo una mayor validez ecoldgica que la gran mayoria de los disefios
previos de investigaciones tanto en el area de la transferencia como en el de la deduccion. Lo que nos
da tranquilidad sobre la relevancia de los resultados obtenidos.

Existencia de la transferencia
Segiin nuestra interpretacion de los resultados, estos indican que los participantes que

consiguieron llegar a las respuestas esperadas demostraron transferir su habilidad y sus conocimientos

11 Como desarrollaremos en su momento.

112 Tal vez lo que logré fue exacerbar su consciencia de estar en una prueba (lo que ya habifamos visto en otros sujetos,
como 3.01) y por ello desde su primera tarea estaba atento a las «trampas»: «yo primero lef el texto buscando informacion
clave o con la que después me pudieran hacer un poquito de trampa» (3.01, tarea 1a).
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sobre logica formal. Esto significa que nuestros resultados se alinean con un importante numero de
otros estudios que han probado la existencia la transferencia (por ejemplo, los relacionados en Barnett
& Ceci, 2002) y, al mismo tiempo, difieren de una gran cantidad que la niegan (desde el fundante
estudio de Thorndike & Woodworth, 1901,'" hasta las célebres criticas de Detterman, 1993), asi como
también irfan en contradicciéon de aquellas teorfas cuyas derivaciones conducen a negatrla, siendo su
caso més conocido la postura de la cognicién situada (Lave & Wenger, 1991)."*

De forma que en este apartado trataremos de mostrar sucintamente c6mo y por qué consideramos
que nuestros resultados dan luces a esta vieja discusion, por medio de la exploracién de las siguientes
preguntas: ;como podemos estar seguros que los participantes transfirieron su habilidad, especialmente
si recordamos que se han presentado tantos argumentos sobre lo infrecuente que es su ocurrencia?; de
lograr demostrar su existencia, en segundo lugar nos enfrentaremos a la cuestion sobre la presencia de
transferencias cercanas o lejanas; esto es, ¢qué tipo de transferencia ocurrio?

Evidencias de transferencia. Bien podriamos afirmar que, si tomamos como punto de
referencia la tradicional definicién de la transferencia como el adquirir una habilidad en un contexto y
luego aplicarla en otro, la sola presencia de respuestas correctas gracias al empleo de la habilidad
deductiva durante el estudio (un contexto diferente al de la instruccion inicial) demostraria la existencia
de tal fenémeno. Pero desde luego somos conscientes de que si dejasemos nuestra argumentacion en
este punto serfamos blanco de multiples criticas, asi que busquemos evidencias en los datos mismos.

Desde nuestra lectura, la primera de ellas es la presencia de los c6digos asociados a los procesos
deductivos'”® en absolutamente todas las respuestas correctas de la primera etapa. Es mids, solo
necesitamos los dos cédigos de analisis 16gicos para cubrir el 89.46% de dichas tareas, mientras que el
codigo «analisis no légico» no aparece en ninguna de ellas.

No obstante, podria argumentarse que es posible que existan muchas variables que den cuenta de
la alta presencia de estos codigos e incluso que estos podrian ser reflejo de un resultado producto del
azary, de tal manera, no necesariamente implicarfan una demostracioén de la transferencia. Pero incluso

si tal fuese el caso, consideramos que uno de dichos cédigos no deja duda: el «episodio de detecciony.

113 Hste es citado con frecuencia como el primer estudio sobre la transferencia.

114 Una de sus proposiciones es que la educacion forma por medio de una transmision de conocimientos de manera
abstracta y descontextualizada, lo que genera en los estudiantes conocimientos inertes, poco utiles y ausentes de motivacion,
lo que en dltimas llevara a que no sean transferidos (Diaz, 2003; Gentner, 2010). Sin buscar de ninguna manera defender
la educacion descontextualizada (de lo que ya hablaremos en la seccién de implicaciones), lo cierto es que, como veremos,
nuestros resultados indican que la transferencia si es posible y la 16gica formal s tiene aplicacion en la vida diaria. Para otros
argumentos en contra de la postura de la cognicién situada véase Anderson, Reder y Simon (1996).

115 Ya fueran los «analisis 16gicos» (explicitos o implicitos), los «episodios de deteccién», las «reconstrucciones del
condicional» o las «relecturas premisasy.
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Aunque este solo aparece en cuatro tareas (21.05%) y en tres de los once participantes, presenta los
casos en los que los sujetos explicitamente verbalizaron durante la tarea el reconocer que estaban frente
a un condicional y, ademas, que para su resolucion requerfan de la légica formal, actuando asi en
consecuencia. Para reforzar la anterior conclusion y al modelo teérico que la soporta, los resultados
nos proveen de dos hechos adicionales: primero, estos tres participantes hacen parte del grupo 4, el
cual fue el que precisamente demostré un nivel de habilidad mas alto y donde se esperaba la posible
aparicion de la sensitividad; y, segundo, al menos dentro de la muestra, no hay ningun contraejemplo:
no existen episodios de deteccién que lleven a respuestas incorrectas.

Silo anterior todavia no parece suficiente, a nuestro entender una de las sefiales mas potentes que
encontramos en los protocolos sobre la existencia de la transferencia fue el hecho de que esta haya
sido reconocida zncluso por los mismos participantes. Algunos de ellos no solo fueron conscientes de estar
empleando sus conocimientos de légica formal, sino que ello fue toda una sorpresa (como ya

mostramos en la vifieta 4.5). Esa conciencia la expresé, por ejemplo, nuestro participante 2.03:

Viieta 5.3
2.03, retrospeccion 2a, linea 34 y ss.

«M3as que todo [para mi respuesta] influyd mucho lo que he visto este
semestre en filosofia del modus tollens (...) si pasa esto, entonces pasa esto,
pero no pasa esto (...). Mds o menos eso se me vino [a la cabeza] para

resolverlo».

En consecuencia, y derivaindose de las dos anteriores, la demostracion mas robusta que creemos
tener de la existencia de este fenémeno fue el que nuestros participantes hayan empleado su habilidad
deductiva en la primera etapa de forma espontinea (Barnett & Ceci, 2002; Perkins & Salomon, 1994):
aquellos que lo descubrieron lo lograron por su cuenta. Como sabemos, por disefio a ninguno de los
participantes se les informé o sugirié que el empleo de la deduccién era la clave para la resolucion de
las tareas, asi como tampoco se les dieron (o si quiera necesitaron) pistas para su realizacion durante la
etapa de deteccion. De esta manera creemos haber logrado superar una de las objeciones que se han
erigido con mayor frecuencia frente a muchos estudios que pretenden demostrar la transferencia: la
demanda directa de dicha aplicaciéon (Perkins, 2008). Detterman expresaria en su célebre critica a los

estudios que afirman la existencia del fenémeno (1993), que los «estudios que muestran una verdadera
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transferencia espontanea no ocurren con frecuencia, si es que existen en absolutox (p. 15),''* dado que
la mayorfa de los experimentadores, o les dicen directamente a los sujetos que deben realizarla, o
emplean cualquier truco subrepticio para que lo logren. Como afirmamos, sinceramente no
consideramos haber realizado lo uno o lo otro. Es mas, activamente buscamos no revelar de manera
alguna el objetivo de la prueba.

Ahora, ¢defenderemos la existencia de la transferencia en las etapas posteriores del estudio? Hasta
cierto punto se podria hablar de que los episodios de reconocimiento de dichas etapas también
implican procesos de transferencia, de nuevo, en el sentido en que en ningin momento se les solicit6
expresamente emplear sus habilidades deductivas. No obstante, un critico seguramente sefialara que el
hecho de que se le dieran pistas en la segunda etapa y que luego en la tercera se presentara la deduccion
«al desnudo» implicaria, parafraseando a Detterman (1993), que nuestros participantes seguramente
para ese momento simplemente estarfan aprendiendo las reglas del juego y, mas que demostrar
transferencia, solamente estarfan demostrando un proceso inductivo (p. 13). Asi que concedamos este
punto, pero recordando que el disefio por AAP fue pensado para verificar la existencia de la
sensitividad (como veremos mas adelante) y no la de la transferencia.

Pero este mismo resultado, la aparicién de la transferencia en las etapas posteriores, unido al hecho
de que las detecciones hayan aparecido en los grupos 2 y 3 de forma menos consistente que en el
cuarto, nos indican que la transferencia, como subproducto que es del desarrollo de las facultades
cognitivas, va expresandose con mayor fuerza y de forma gradual a medida que estas van alcanzando
mayores niveles. Es decir, sujetos con facultades en los primeros niveles podran seguramente
transferirlas, mas las ocasiones en las que esto ocurra seran mucho menores en cantidad que aquellos
que las posean en los niveles mas avanzados.
¢Qué tipo de transferencia ocurrié?

Responder a la pregunta por el tipo de transferencia observada es sin lugar a dudas un asunto
arduo; no obstante, es el cuestionamiento que practicamente todos los estudios sobre este tema se
hacen (Barnett & Ceci, 2002), de manera que no podemos escapar a él.

Asi, por un lado, podriamos entrar en el problema de definir con algin grado de precisiéon qué
entender por transferencia «cercana» o «lejana» (propuestas originalmente por Mayer & Greeno, 1972)

o, por otro, mas bien tomar la sugerencia de Perkins y Salomon (1994) de considerar la utilidad de

116 TA de «Studies that show true, spontaneous transfer are rare if they exist at all».
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dichos adjetivos simplemente como términos generales para caracterizar algunos aspectos de la
transferencia, pero no como una métrica en sentido estricto.

El modelo de Barnett y Ceci. Sin embargo, durante la revision de la literatura encontramos un
camino alternativo al que consideramos como una respuesta promisoria a este problema: la taxonomia
para la transferencia lejana propuesta por Barnett y Ceci (2002). Aunque en principio esta parezca
complejizar el asunto, en realidad ayuda a establecer (e incluso de alguna manera «medir», si nos
permiten la palabra) qué tipo de transferencia se esta logrando en cada caso particular.

Segun estos autores, la transferencia puede ser caracterizada ya sea por su contenido (es decir,
aquello que se esta transfiriendo) o por su contexto (cuando y hacia doénde se lo estd transfiriendo). El
primer factor tiene que ver con la «transferibilidad» de la habilidad: cual es su grado de aplicacion a
diferentes situaciones o tareas. Por ejemplo, la lectura es una habilidad altamente transferible, ya que
tiene aplicacion en infinidad de tareas, campos o circunstancias. Mas existen habilidades que, al ser
demasiado especificas, no son transferibles a muchos otros contextos diferentes del original. Por lo
tanto, al determinar la existencia o el tipo de transferencia se debe tener en cuenta si la habilidad
analizada realmente es transferible a las situaciones cubiertas.'"

En cuanto al segundo factor, los autores plantean que pueden existir seis contextos diferentes
hacia los cuales una habilidad puede transferirse: el area de conocimiento, el contexto fisico, el contexto
temporal, el contexto funcional, el contexto social y la modalidad. De esta manera, cada situacion
particular del fenémeno puede ser delimitada y caracterizada por una combinacion especifica de dichas
dimensiones. Asi, por ejemplo, una transferencia de cierta habilidad realizada por un sujeto puede ser
considerada como cercana en el contexto disciplinar si fue realizada dentro del mismo dominio en
donde la aprendio, pero, al mismo tiempo, puede ser tenida como lejana en el contexto temporal si la
realiz6 afios después del desarrollo original. Como podemos ver, esta taxonomia permite no solo
solventar muchos de los inconvenientes que poseen ciertas definiciones de nuestro término, sino que
describe un panorama mas detallado del tipo que se obtenga en una cierta situacion y, por sobre todo,
mas matizado (Tabla 5.1); ello, a su vez, nos da la posibilidad de comparar estudios (incluso con
resultados contradictorios), cuyo principal problema es poseer estructuras demasiado diversas, bajo un

unico marco de referencia.

17 Lo cual ha sido un problema de algunas de los estudios que han negado la existencia de la transferencia (Barnett & Ceci,
2002).
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Tabla 5.1
Taxonomia para la transferencia lejana
Contexto
Transferencia cercana... ...Transferencia lejana
Dimensiones Bajo Medio bajo Medio Medio alto Alto

Area de conoci-
miento o disci-
plina (dominio)

Contexto fisico

Contexto tempo-
ral

Contexto funcio-
nal

Contexto social

Modalidad

Ratén vs. rata

En el mismo sa-
16n de clase

La misma sesion

Ambas tareas cla-
ramente acadé-
micas

Ambas individua-
les

Ambas escritas,
mismo formato

Biologia vs. bota-
nica

Diferente salén
dentro de la misma
instituciéon

El dia siguiente

Ambas académicas
pero una no eva-
cuativa

Individual vs. en pa-
reja

Ambas escritas, res-
puesta multiple vs.
ensayo

Biologia vs. eco-
nomia

Institucién educa-
tiva vs. laboratorio
de investigacion

Semanas mas
tarde

Académica vs. lle-
nar un formulario
de impuestos

Individual vs.
grupo pequefio

Aprendizaje por
lectura vs. examen
oral

Ciencia vs. histo-
ria

Institucién edu-
cativa vs. hogar

Meses mas tarde

Académica vs.
cuestionario in-
formal

Individual vs.
grupo grande

Clase magistral
vs. cata de vinos

Ciencia vs. arte

Institucién educa-
tiva vs. la playa

AfRos mas tarde

Académica vs. un
juego

Individual vs. so-
ciedad

Clase magistral
vs. talla de ma-
dera

Nota. Traducido y adaptado de When and Where Do We Apply What We Learn? A Taxonomy for Far Transfer por S. M. Barnetty S.
J. Ceci, 2002, Psychological Bulletin, 128(4), p. 621. © 2002 American Psychological Association.
https://dx.doi.org/10.6084/m?9.figshare.1619890.v1

Un ejemplo evidente de la potencia de esta propuesta es como permite comprender los resultados
contradictorios de muchos estudios sobre la de transferencia en los expertos. Se ha argumentado —y se
han presentado pruebas en multiples ocasiones (v. g, Mayer & Wittrock, 1996)— que la experticia se
desarrolla tan atada a un campo especifico, que los expertos no son capaces de transferir sus habilidades
fuera de dicho campo.'"® Esta postura puede ser precisada entonces bajo el anterior modelo: incluso si
aceptamos que los expertos no transfieren fuera del contexto disciplinar (que es a lo que apuntan
quienes niegan su transferencia), en los contextos temporales, funcionales y fisicos si la han logrado.

Por su parte, el aplicar la anterior taxonomia a nuestros resultados nos posibilita obtener dos
puntualizaciones: en primer lugar, en relacion a qué tan transferible es la habilidad deductiva, los datos
obtenidos por la investigaciéon pueden ser presentados como una nueva evidencia de su posible
aplicacion en maltiples contextos;' " es decir, podemos afirmar que su transferibilidad no es especifica,
sino general. Y, en segundo lugar, podemos emplear la taxonomia para otorgarle un mayor nivel de
precision a la interpretacion de los resultados. Asi, simplemente decir que el grupo 4 obtuvo una

transferencia que no fue ni cercana ni lejana, no transmite practicamente ninguna informacién y no

118 Asi como también se han presentado evidencias de lo contrario; por ejemplo, Glazek y Weisberg (2010); Perkins y
Salomon (1994).
119 Como fuera afirmado en el capitulo dos.
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permite obtener algin tipo de conclusiéon sobre su desempefio. Mientras que si se observa la Tabla
5.2, podemos comprender qué implica una transferencia de un nivel medio: lejana en los contextos
temporal y disciplinar, mientras que cercana en el contexto social y en la modalidad. Lo que, a su vez,
nos deja observar una caracteristica de la transferencia en la que rara vez se repara, pero que es
indiscutible: las transferencias cercanas y lejanas son solo los dos extremos de un continuo de

posibilidades, las cuales se dejan identificar al menos de forma un poco mas precisas en esta taxonomia.

Tabla 5.2
Caracterizacion nivel de transferencia de los participantes 4.01, 4.02 y 4.03
Transferencia cercana... ...Transferencia lejana
Bajo Medio bajo Medio Medio alto Alto
Area de cono- Loégica formal vs cien-
cimiento cia, noticias, etc.

Diferente espacio
Contexto fisico dentro de la misma
institucion

Contexto tem- AfRos mas tarde

poral
Contexto fun- Académica vs. lec-
cional tura no académica
Contexto social Amtéas indivi-

uales
Modalidad Ambas lecturas, di-

ferente formato

General Medio

Nota. La tabla representa el nivel de transferencia determinado para el grupo cuatro, el cual se obtuvo al comparar las caracteristicas
de cada uno de los contextos de aprendizaje de la l6gica formal reportados por sus integrantes (incluido en el cuestionario de factores
asociados) frente a la situacion particular que representé la toma de la prueba. Por ejemplo, el contexto temporal claramente marca
una transferencia lejana, ya que el tiempo transcurrido entre uno y otro momento se mide en varios afios; mientras que para el caso
del contexto social la transferencia es baja, dado que ambas representan trabajos individuales.

Gracias a esta presentaciéon también podemos establecer un mérito de nuestro estudio: si
comparamos su diseflo con el que tradicionalmente se ha empleado por las investigaciones sobre la
o121 ’ . .
transferencia, = en el cual se emplea una metodologia segun la cual se espera que los sujetos transfieran
el conocimiento inmediatamente después de haber recibido una instruccién relacionada con una habilidad
O conocimiento, NOtamos que en nuestro caso estamos obteniendo una transferencia de a/ menos

semanas de distancia frente al aprendizaje inicial (segin lo reportado por los mismos participantes).

120 Las tablas de caracterizacion de la transferencia de cada uno de estos grupos se encuentran en el Apéndice L.

121 Especialmente por los llamados estudios de transferencia analégica. Bransford y Schwartz (1999) y Barnett y Ceci (2002)
nos proveen de una lista de algunos ejemplos de ellos: Adams ez a/. (1988); Bassok (1990); Brown y Kane (1988); Chen y
Dacehler (1989); Lockhart, ez a/. (1988); Nisbett, Fong, Lehman y Cheng (1987); Novick (1988); Perfetto, Bransford y Franks
(1983); Reed, Ernst y Banerji (1974); Thorndike y Woodworth (1901); Wertheimer (1959).

147



David Arturo Acosta Silva

Otra conclusién que nos permite la taxonomia es reconocer que nuestros participantes (sin contar
el grupo de comparacién) no solo se diferenciaron en el contexto temporal —que es uno de los dos con
los cuales usualmente se caracteriza la transferencia—, sino que también en dos adicionales (area
disciplinar y modalidad). Lo anterior es crucial para la interpretacion del resto de nuestros resultados:
los grupos 2 y 3 fueron formados en su curso de Loégica I bajo un modelo que pretendia que
aprendieran a reconocer los argumentos y las falacias 16gicas empleando libros de texto que enfatizaban
el empleo de la légica en la vida diaria;* por su parte, los miembros del grupo 4 desarrollaron su
habilidad deductiva bajo el esquema tradicional de la l6gica formal, sin ninguna consideracién sobre
su posible aplicacién practica.'” Desde las posturas tradicionales sobre la transferencia lejana este
hecho significarfa un desempefio atin mas impresionante del grupo 4; pero a la vez introduce un nuevo
elemento en la presente discusion: si bien el momento del aprendizaje inicial de los miembros del grupo
4 en logica efectivamente ocurrié aflos atras, su trabajo en el disefio del curso y su quehacer mismo
como docentes de logica los llevé a buscar, manejar e incluso a construir tareas posiblemente similares
a las que enfrentaron en nuestra prueba, esto es, a practicar su habilidad constantemente.

¢Ello quiere decir que los resultados del grupo 4 ya no son valiosos o que no se pueda sostener el
hecho de que hayan transferido su habilidad en nuestro estudio? Nuestra respuesta es un rotundo no;
seguimos afirmando que asi fue, por la simple razén de que, como ya expresamos, la aplicacion de la
habilidad fue un comportamiento espontaneo. Mas bien lo que si sugiere este hecho es que deberfamos
incluir una nueva dimension a tener en consideracion a la hora de entrar en este tipo de «mediciones»:
la practica que se tenga en la habilidad deductiva.

La practica como dimensioén. Si analizamos a los dos grupos con mayor numero de respuestas
correctas y con la mayor cantidad de lo que interpretamos como evidencias de la transferencia realizada
en la primera etapa (los grupos 2 y 4), la caracteristica que los une es precisamente el nivel de practica
en logica que ambos posefan durante la prueba: los primeros por estar desarrollandola, los segundos
por ser parte de su trabajo como docentes. Este hecho, ademas, manifiestamente los diferencian del
resto de los participantes.'**

Ya deciamos en el marco tedrico que para nuestro modelo la practica es un elemento central, ya

que es definitiva para alcanzar cada uno de los niveles de desarrollo que formulamos y, en especial, el

122 Curiosamente, algunos de los miembros del grupo 4 fueron los impulsores del cambio en la forma en la que se dictaba
dicho curso.

123 Esta informacion fue recolectada por medio de comunicaciones personales con tres de los participantes del estudio, las
cuales fueron realizadas durante la etapa de analisis de la informacion.

124 Incluso, en este mismo sentido, podrfamos interpretar que los resultados de 2.01 se debieron a que ella habfa dejado de
practicar los condicionales un semestre atrés.
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nivel de competentes al que asociamos justamente con el inicio de las transferencias consistentes.
Entonces, lo que parecen indicar los resultados es que la practica ayuda a que quienes estan
desarrollando su habilidad (el grupo 2) o a los expertos a detectar el uso de su habilidad con mucha
mayor facilidad y presteza. Este efecto podtia ocurrir por varias razones (o por una combinacién de
estas): en primer lugar, la practica fortalece los conocimientos aprendidos; segundo, genera efectos en
el cerebro que facilitan la aplicacion de las habilidades; y, tercero, hace que los chunks relativos a la
habilidad estén mas «frescos» en la memoria de los sujetos.'”

Ahora bien, ya sea que se incluya al nivel de practica como una de las dimensiones o se la estime
como una variable para estas, su mera consideraciéon en los procesos de transferencia tendria una
consecuencia trascendental: implicarfa que es una de las principales condiciones facilitadoras para la

: : 126
transferencia, tendiendo un puente ™

permanente entre el momento de la instruccion inicial y la
aplicacion de la habilidad en contexto. Dicho de otra manera, un sujeto que se mantiene en una practica
constante de su habilidad, aunque por definicién podria estar realizando una transferencia lejana de
esta (meses, afios o décadas después de su desarrollo dentro de un contexto educativo), en realidad no
tiene por qué remitirse a su memoria de aquellos procesos, dado que, como deciamos, los tienen
«frescos» en su memoria. Este ultimo punto debemos subrayarlo: la memoria es sin duda fundamental
en los procesos de transferencia, ya que es imposible transferir lo que no se recuerda y es probable que
muchas fallas en este fendmeno se deban precisamente a que los sujetos no han cimentado lo suficiente
sus conocimientos y habilidades en su memoria.

Un ejemplo de lo que queremos expresar lo encontramos en el caso de nuestro grupo de expertos:
aunque el contexto temporal para ellos (tanto en el modelo de Barnett y Ceci, como en la mayoria de
otras concepciones) sefiale que estos realizaron una transferencia lejana, ya que su experiencia original
de aprendizaje ocurrié afios atras, en realidad no tienen que recuperar de su memoria procesos
aprendidos hace tanto tiempo, sino que simplemente estan aplicando una habilidad (llevada a la
experticia) con la que trabajan todos los dias y para la que seguramente han creado chunks en su
memoria.

La conclusiéon que se desprende de lo anterior es que, aunque nuestro estudio para el caso de los

expertos encontrd posibles demostraciones de una transferencia lejana en las dimensiones temporal y

125 Debemos aclarar que no somos los primeros en establecer una asociacién entre el nivel de practica y la transferencia:
previamente, tanto Perkins y Salomon (1994) como Kotovsky y Fallside (1989, citados por Anderson, Reder & Simon,
1996), plantearon que la cantidad de transferencia que se pueda llegar a observar depende de la cantidad de practica que
los sujetos tengan con la tarea de la que se parte.

126 Empleando la figura empleada por Perkins (2009).
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disciplinar, no lo hizo en esta nueva. Lo cual no consideramos que en realidad signifique ninguna
pérdida, porque, para su caso especifico, la transferencia lejana tal vez #: siguiera tenga mucha relevancia.
Es decir, ya que la practica constante de los expertos mantiene sus experticias «siempre a la mano» y,
al mismo tiempo, el area de aplicaciéon de estas generalmente es la misma de su aplicacion, la
transferencia lejana no es necesaria en muchas ocasiones.

Asimismo, también hemos demostrado que la forma en la que usualmente se analizan los
resultados de las investigaciones sobre la transferencia la consideran de manera unidimensional, cuando
en realidad dista mucho de serlo. En otras palabras, tanto los estudios que la defienden como los que
niegan su existencia, pueden estar refiriéndose a dimensiones diferentes (y paralelas). En consecuencia,
nuestra critica a la manera en que tradicionalmente se ha «medido» el tipo de transferencia y su
existencia misma en practicamente todas las discusiones e investigaciones que encontramos en la
literatura es que no parece del todo adecuado y preciso tomar como tnica referencia el momento inicial
de aprendizaje de una habilidad, cuando en realidad un sujeto puede llegar a emplearla (y a los
conocimientos que esta implica) a diario o al menos continuamente.

Desarrollo de las habilidades y de la sensitividad

Otro de los principales objetivos del estudio era la puesta a prueba del modelo de desarrollo de
las habilidades cognitivas elaborado como parte del proyecto (aunque previamente a la recoleccion de
los datos). De manera que debemos revisar si se sostuvo frente a los resultados obtenidos.

Segun dicho modelo, y gracias al muestreo de seleccién de cuotas, esperabamos que los grupos
mostraran mas o menos las caracteristicas de los estadios propuestos de capaces, habiles, competentes
y expertos en la deduccion. En términos generales, los resultados sugieren que, aunque dichos grupos
no se adecuaron por completo a las clasificaciones presupuestas, si encontramos sujetos que
demostraron estar en cada uno de dichos estadios de desarrollo, mostrando un rango de desempenos
que fue desde aquel que apenas si logrd acercase a una respuesta correcta en la tltima fase, hasta aquel
que logré respuestas correctas en todas las tareas desde la primera etapa.

Vale la pena recordar que para establecer dicha caracterizaciéon no solo empleamos los puntajes
obtenidos, sino seis variables adicionales.””” Con este proceso logramos determinar las caracterfsticas
de su comportamiento y compararlas con las establecidas en el modelo. Asi, y como presentamos en

la secciéon Resultados, los grupos 1 y 4 marcaron los extremos en el espectro de los resultados de la

127 Estas fueron: la deteccién o el reconocimiento de los condicionales, el empleo del lenguaje 16gico en sus protocolos, la
presencia de elementos deductivos en su procesamiento de las tareas, los errores que pudiesen haber cometido en sus
procesos légicos y la aplicacion de la logica en las tareas posteriores a un episodio de detecciéon o de reconocimiento (esto
es, si los sujetos aplicaban la 16gica coherentemente luego de detectar la necesidad de su uso).
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prueba, lo que para nosotros indica que también representan los extremos en la escala del desarrollo
de la habilidad deductiva y de la sensitividad hacia las oportunidades de su aplicaciéon: por un lado los
sujetos que apenas poseen la capacidad cognitiva para desarrollar inferencias, pero que no poseen la
habilidad para de alli sacar una conclusién légicamente correcta; y en el limite opuesto participantes
con un desarrollo caracterizable como de expertos, quienes no solo lograron completar incluso las
tareas logicas mas dificiles, sino que también lograron reconocerlas en situaciones en las que no se les
estaba solicitando directa y explicitamente el empleo de sus conocimientos en légica. Por tanto,
sostenemos que dichos grupos se adecuaron cabalmente a los estadios postulados.

Por su parte, como se recordara, fueron los grupos 2y 3 los que nos dieron resultados inesperados,
especialmente por el hecho de que el primero tuviese resultados superiores al segundo. A los miembros
de ambos grupos los clasificamos en los niveles intermedios de desarrollo, aunque como grupos no se
adecuaron completamente a los estadios esperados a priori.

Sin embargo, si se organizan los resultados de todos los grupos de acuerdo a las variables
consideradas (como lo realizamos en las metamatrices de desarrollo)'* y se cruza esta informacién con
los cédigos obtenidos, se puede observar la existencia de una escala de desarrollo que se adecua a la
propuesta por el modelo: en primer lugar, una ausencia de analisis 16gicos y, por ende, de respuestas
correctas en el grupo 1, debido a que no tienen la formacién en légica; no obstante, son al menos
capaces de resolver algunos problemas deductivos simples, cuando estos fueron presentados sin la
informacién de contexto. En segundo lugar, un nuevo estadio creado precisamente a partir de los
resultados: el de novicio, entendiéndolo como uno superior al de los capaces, pero no como una
habilidad plenamente desarrollada; en este solo clasificamos a la participante 2.01. El siguiente nivel
estarfa ocupado por los habiles (el grupo 3), quienes demostraron su destreza con las tareas
especialmente durante la segunda etapa; sin embargo, en general exhibieron una primacia de los analisis
argumentales frente a los l6gicos. Estimamos que su desempefio se debi6 a la combinaciéon de dos
factores: por un lado, es posible que hayan llegado previamente a la meseta OK vy, asi, el desarrollo de
su habilidad no haya continuado (al menos su formacién y la practica que de esta se desprende ya se
detuvo); y, por otro lado, puede ser que para ellos su habilidad deductiva no sea necesaria con la misma
intensidad que sf requiere la habilidad argumentativa (especialmente en su quehacer como estudiantes
de filosofia). A continuacién, nos encontramos con las primeras apariciones claras de la sensitividad

en 2.02 y 2.03 (evidenciando de esta forma ciertos rasgos de competencia), si bien también es notorio

128 En el material suplementario, véase la Metamatriz_descriptiva_ordenada_por nivel de desarrollo y la Metamatriz_agrupada
conceptualmente: nivel de desarrollo demostrado.
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coémo todavia son propensos a comentar errores. Y, finalmente, un tltimo pico de analisis 16gicos y de
detecciones (grupo 4) en los que la légica prevalece, demostrando tanto experticia como sensitividad,
debido a que estos han llegado al nivel de expertos gracias a su continua practica con la deduccion y a
los conocimientos acumulados en la materia. Asimismo, la transferencia que realizaron también nos
demuestra que son capaces de separar su comportamiento de sus creencias previas y superar sus sesgos
cognitivos (Limoén, 2005), lo que no es un logro menor y los separa marcadamente del resto de los
participantes. Como mostramos en los resultados, muchos de los participantes no fueron capaces de
«esquivar» la informacion de contexto y centrarse en la estructura deductiva, mientras que los expertos
lograron poner «entre paréntesis» sus creencias, sesgos y emplear dicha estructura con consistencia en
las tareas a la deduccion.

Ademas de la anterior estructura general, también otros elementos planteados en el modelo fueron
observados en los resultados, a saber: la importancia de la practica, los comportamientos cualitativa y
cuantitativamente superiores de los expertos, la transferencia en niveles especificos y, desde luego, la
aparicion de la sensitividad (a la cual nos referiremos en la siguiente seccion).

Ahora, gracias precisamente a esta amplia gama de desempefios, podria argumentarse que existe
la posibilidad de que estos se adapten a cualguier modelo de desarrollo que se pudiese plantear (lo cual
es una posibilidad). Pero nuestro argumento es que estos demostraron caracteristicas exclusivas del
nuestro, especialmente la posesion de la sensitividad por parte de algunos de los sujetos. Por otra parte,
si comparamos lo obtenido con el otro modelo relacionado (el de Fitts y Posner, 1967), los resultados
no responden de igual forma: de ser asi, esperarfamos que, por ejemplo, los sujetos con mejores
resultados mostraran signos de liberacion de su atencion durante las tareas, una facilidad y rapidez
consistente en su resolucién y un total encapsulamiento de los procesos desarrollados. Mas ninguno
de estos efectos se observo; los expertos claramente tuvieron un mejor desempefio, pero este se basé
en otros factores (v. g no ser influenciados por la informacién de contexto) y no en los anteriores.

Lo que si debemos aceptar es que el gran problema al que se enfrenta cualquiera en un proceso
de clasificaciéon como el anterior (el cual estd ademas basado en una prueba no estandarizada y
cualitativa como la que empleamos) es que dicha categorizacién no puede dejar de tener un elemento
de arbitrariedad. Es asi que, si bien las cinco categorias empleadas poseen definiciones mas o menos
claras y responden a caracteristicas del desarrollo discriminables, el clasificar a los sujetos en cada uno
de los estadios no es un proceso completamente exacto e inequivoco. Simplemente las fronteras entre

los niveles no pueden ser vistas como lineas divisorias completamente delimitadas, discretas y nitidas,
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sino apenas hitos en un continno. Asi que desde luego somos conscientes de que nuestro modelo es
apenas una idealizacién de un proceso en el que pueden existir tremendas variaciones interpersonales.

En conclusioén, los resultados obtenidos parecen soportar el modelo propuesto; pero este todavia
necesita continuar siendo verificado y, sobre todo, es necesario determinar si se mantiene en otras
habilidades. Pero dado que esta investigacion es la primera verificacion que se realiza de la teorfa base,
al menos se puede ver que en la practica es posible aplicarla, aunque se necesite de un refinamiento
posterior a este estudio y derivado incluso del mismo.

La triada disposicional

Parte central del anterior modelo es, como se sabe, la existencia de la trfada disposicional. De tal
suerte que en lo que sigue indagaremos como esta se vio expresada en los datos recogidos.

El primer punto sera determinar si se puede establecer, como en los estudios previos sobre
sensitividad del grupo de Harvard (Perkins & Ritchhart, 2004; Perkins & Tishman, 2001; Perkins,
Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000), que cada uno de los tres elementos contribuye de forma
diferente y diferenciable a las respuestas obtenidas, recordando que ese fue uno de los objetivos de la
inclusiéon de la fase de AAP. Desde esta perspectiva, los resultados muestran un panorama
relativamente analogo al de aquellos (aunque no por completo): en la primera etapa, 24 de las 25
respuestas incorrectas pueden ser atribuidas fallas de deteccién y, por ende, a una ausencia de
sensitividad; es decir, salvo una de ellas,'” en ninguno de esos 25 casos los participantes verbalizaron
haber identificado la necesidad del empleo de la l6gica, asi como tampoco emplearon el lenguaje logico
y otros elementos logicos (realizacion de inferencias, reconstruccion del condicional, etcétera) apenas
tuvieron una presencia minima.3® En este aspecto, los resultados son coherentes con los anteriores.
Asi como también lo es la presuncion de que, si la triada disposicional tuviese un influjo muy bajo en
el comportamiento de los sujetos, entonces todos los sujetos con la habilidad para realizar las
deducciones las completarfan de la manera esperada desde la primera etapa (Perkins & Ritchhart, 2004,
p. 363). Mas, como sabemos, este no fue el caso: el nimero de tareas respondidas correctamente en la
primera etapa fue menor frente al numero en las siguientes etapas en todos los participantes (salvo
2.02), como puede observarse en la Figura 5.1. Si excluimos al grupo 4, en la primera fase el resto de

los participantes solo completaron correctamente el 22% de las tareas; en la segunda este porcentaje

129 En este unico caso en el que aparece una deteccién, la respuesta incorrecta se produce por una falla logica en la
identificacién de la falacia; por lo tanto, puede ser atribuida a que la habilidad todavia no esta completamente desarrollada.
130 [7éase Metamatriz agrupada conceptualmente: nivel de desarrollo demostrado, en el material suplementario.
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subi6 (acumulativamente) al 38% y en la tercera llegd al 56%. Lo que indicaria, segun los autores de la

teorfa de las disposiciones cognitivas, que el mayor «cuello de botella» se encuentra en la sensitividad.

Figura 5.1. Distribucion del numero acumulado de respuestas de los participantes por etapa

Nimero acumulado de respuestas correctas por etapa
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o
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Nota. Mientras que el grupo 4 solo necesita de la primera etapa para completar las tareas correctamente, los demés
necesitan de las siguientes, en las cuales van acumulando progresivamente un mayor nimero de respuestas correctas.
https://dx.doi.org/10.6084/m9.figshare.1619891.v1

Sin embargo, gracias a nuestro disefio y esquema de analisis, podemos determinar con mayor
precision que solo 6 de las 19 respuestas correctas (31,57%) pueden ser atribuidas directamente™ a la
deteccion del empleo de la deduccién (gracias a la ocurrencia de los episodios de deteccion) y 12 de
ellas (63,15%) pueden lograrlo indirectamente, pues ocurren luego de dichos episodios, es decir, en las
tareas en las que los participantes ya habian determinado previamente que la prueba necesitaba de su
habilidad deductiva. Asi que en 7 de las tareas no es claro como los sujetos llegaron a la respuesta

correcta ya que ni quiera hay un empleo del lenguaje de la 16gica formal."

131 Esta atribucién podria ser objetada sosteniendo la conocida maxima de investigacién: «correlacién no es igual a
causaciony. Sin embargo, la naturaleza misma de los episodios de deteccion si son causa directa el empleo de la habilidad
ya que expresan la necesidad de realizar el comportamiento asociado.
132 Este asunto lo discutiremos cuando analicemos los casos atipicos.
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En resumen, la sensitividad manifiestamente da cuenta de dos tercios de las tareas correctas; y si
esto se considera un numero bajo, recordemos que, en comparacioén con los estudios anteriores sobre
la sensitividad, en ellos no se encontrd nznguna sefial directa de ella. Esta se deducia de los resultados
de la primera etapa; esto es, si en esta los sujetos no encontraban las respuestas correctas, pero si lo
hacfan en alguna de las siguientes, de ello se derivaba la conclusién de que el problema en la primera
se debia a la falta de sensitividad. En consecuencia, creemos estar autorizados para manifestar que
nuestra investigacién esta proporcionando mayores indicios de la existencia de la sensitividad que los
estudios previos.

Por otra parte, si revisamos el resto del esquema de andlisis de Perkins y sus colegas,' dicho
razonamiento en nuestro caso solo se ve claramente expresado, asi como nos sirve unicamente para
explicar lo sucedido con los grupos 1 y 4. Para el caso del grupo 1, sus resultados se pueden interpretar
expresando que el no poseer ni la sensitividad, ni la habilidad explica que no tengan ninguna respuesta
correcta en las etapas uno y dos; mientras que sus pocas respuestas correctas en la tercera se explican
porque, aunque no hayan llegado a niveles superiores de desarrollo, si poseen al menos la capacidad
deductiva. Por su parte, el grupo 4 demuestra tener la habilidad y la sensitividad necesarias gracias al
haber completado todas las tareas correctamente durante la primera etapa.

Los resultados de los grupos 2 y 3 son mas dificiles de descifrar: por ejemplo, en la segunda etapa
cuatro de las seis respuestas correctas (66.66%) estan directamente relacionadas con episodios de
reconocimiento, pero las dos restantes siguen sin estar atadas a procesos légicos explicitos; por otra
parte, los sujetos que expresaron episodios de reconocimiento o que previamente ya habfan mostrado
episodios de deteccién, continuaron sin encontrar la respuesta correcta en las siguientes tareas; y, una
de las tareas (la séptima), no fue completada correctamente por ninguno de los miembros de estos
grupos, incluso luego de episodios de reconocimiento concurrentes.

Nuestra lectura de estos fenémenos es la siguiente: si partimos del hecho de que estamos
observando sujetos con diferentes niveles de desarrollo de sus habilidades y se acepta que exactamente
lo mismo podrfa ocurrir con la sensitividad, ™ entonces lo que estamos observando son sujetos con
diferentes niveles tanto de uno como del otro constructo. Varias razones nos llevan a esta conclusion:
en primer lugar, el que nivel de habilidad de los participantes se encuentra en un proceso de desarrollo

se demuestra principalmente por los problemas demostrados en la séptima tarea; en esta, la mas dificil

133 En el que el recibir la pista en la segunda etapa alertaba a los sujetos del empleo de la habilidad, de manera que, si no la
utilizaban, ello se explicarfa por una falta de motivacién; mientras que, si en la tercera segufan fallando en encontrar la
respuesta correcta, de ello se deduciria una falta de habilidad (Perkins & Ritchhart, 2004).

134 Serfa muy sorprendente que un constructo como este no tenga un desarrollo progresivo.
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de la prueba, el 80% de los participantes'> de estos dos grupos fallaron en su respuesta no por errar
en la deteccién de la necesitad de la légica, sino al no identificar que era una falacia;"** dicho de otra
manera, al parecer practicamente todos sabfan para ese punto que debian emplear la légica, pero su
nivel de habilidad no era el suficiente como para superar la dificultad que suponia dicha falacia.
Asimismo, también demuestran una habilidad en desarrollo otros errores 16gicos cometidos (confundir
el antecedente con el consecuente, por ejemplo) y que tanto la argumentaciéon como la informacién de
contexto «se colara» en sus analisis. Ademas, ninguno de estos comportamientos los observamos en el
grupo de los expertos.

Estos mismos hechos nos llevan a datle soporte a otro de nuestros postulados: la idea de que la
aparicion conjunta de los tres elementos de la triada es lo que marca los comportamientos que hemos
llamado «competentes». En los casos anteriores, podemos observar como el no poseer la habilidad
evité que los participantes llegasen a la respuesta correcta, lo cual creemos que es un elemento
fundamental —y frecuentemente pasado por alto— en los procesos de transferencia: esta depende en
gran medida de la efectiva posesion de la habilidad. Un sujeto puede reconocer la oportunidad de aplicacion,
pero si no tiene el nivel requerido, no lograra completar la tarea, justo como sucedié con nuestros
participantes en la séptima tarea. Es mas, este fendmeno creemos verlo expresado en una significativa
cantidad de estudios sobre la transferencia, especialmente en uno de los paradigmas de disefio mas
empleados por los estudios que postulan la ausencia de tal constructo: el problema de la radiacién de
Duncker (1945). En esta tarea los sujetos primero deben leer una historia militar en la que se describe
una situacién problematica, seguida luego por la explicacion de su solucién; posteriormente, se les
presenta un problema médico analogo al anterior y se espera que logren aplicar lo aprendido en la
historia militar a esta nueva situacion. El resultado general es que la mayoria de los participantes (un
70% en promedio) no logra establecer la relacién y, por ende, falla en realizar la transferencia. Sin
embargo, y de acuerdo con Anderson, Reder y Simon (1996), se espera que los sujetos que se enfrentan
a la nueva tarea logren la transferencia de manera nmediata, sin ningun tipo de practica adicional. Asi,
ello significa que con tan solo conocer una solucién al problema se desea que los sujetos la apliquen a
otro, pero sin permitirles realmente aprehender las caracteristicas de las tareas y comprender a
cabalidad los principios necesarios para su resolucion, estableciendo asi la base de conocimientos y

habilidades necesarias para ello (las cuales, segun nuestro planteamiento, si serfan logradas gracias a la

135 Contando su desempefio en estas dos etapas inicamente.
136 En los dos casos restantes, el sujeto dio correctamente la razén por la cual era una falacia, pero esto no lo llevé a la
respuesta correcta.
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practica).’s” Es decir, y viéndolo en términos de nuestro modelo, los sujetos no se han acercado siquiera
a un nivel de habilidad cuando ya se esta esperando que sean competentes. Y este proceder se ha
repetido en muchos estudios, al punto que pareciera que en la investigacién sobre la transferencia «ha
existido una tendencia a buscar(la] donde sea menos probable que uno la encuentre» (Anderson, Reder,
& Simon, 1996, p. 7).

Pero la importancia de la habilidad en la transferencia no termina alli. También nos sirve para
general un nuevo argumento en contra de una de las posturas mas defendidas en las discusiones sobre
la transferencia: la imposibilidad de los expertos para realizar transferencias lejanas. Por ejemplo,
Gegengurtner y Seppdenen (2013) argumentan que, segin los resultados de su investigacion, los
expertos en radiologfa logran transferir sus habilidades en la lectura de resultados médicos solo a
tecnologfas similares a las de su experticia, pero no a tecnologfas con las que no tienen familiaridad
(por ser nuevas para ellos), lo cual para dichos autores es una demostracién mas de que los expertos
no logran transferencias lejanas. Sin embargo, estos autores estain asumiendo que las tecnologias que
sus participantes no manejan permiten la transferencia de las que si, ya que necesitan de los mismos
principios y conocimientos, cuando no es asf; en realidad, aunque las tecnologfas tengan similitudes,
requieren de nuevos conocimientos y habilidades que los participantes no poseen. Yo puedo transferir
una habilidad a un area completamente novel, pero si esta necesita ademas de otras que yo no poseo,
mi desempefio no sera igual al de las personas que si las poseen. Es en este sentido que en 1989 Brown
(citado por Barnett & Ceci, 2005) concluyé que el conocimiento del area a la cual se realizard la
transferencia también es definitivo para lograrla. Por lo tanto, consideramos que la falta del desarrollo
de la habilidad o la real aprehensiéon del conocimiento de los sujetos en los estudios es una de las
razones que explica por qué muchos de estos no han podido encontrar transferencias.

En conclusion, nuestro modelo de desarrollo no solo nos permite darle sentido a la gran mayorfa
de nuestros resultados, sino que igualmente bien podria llegar a explicar la ausencia tan marcada de
evidencias sobre la existencia de la transferencia.

Pero solo hemos tocado uno de los elementos de la triada. De tal manera, y continuando con la
linea argumental que comenzamos hace unas lineas, jcomo se expresarfa una sensitividad en
desarrollo? Desde una posicion meramente hipotética, uno esperaria que posiblemente significara

errores en las detecciones o que estas no ocurrieran de forma congruente sino uinicamente en ciertos

137 No somos los unicos haber detectado este problema. Chi y VanlLehn (2012) presentan un resumen de cinco
investigaciones que han criticado este modelo por la misma razoén.
138 TA de «There has been a tendency to look for it where one is least likely to find it».

157



David Arturo Acosta Silva

casos. Y de hecho eso es que lo creemos ver en los resultados de los grupos 2 y 3: los episodios tanto
de deteccion (que representarfan sensitividad) como los de reconocimiento, aparecieron diseminados
a lo largo de las pruebas de los miembros estos grupos, pero no de forma completamente coherente;
surgen en una tarea para luego desaparecer en las siguientes. Es asi que, salvo 2.02, todos estos
participantes demostraron directamente en una u otra etapa reconocer que las tareas posefan una
estructura deductiva sobre la cual debian actuar, pero dicho descubrimiento no los llevé a aplicar su
habilidad con la misma coherencia con la que lo realizo el grupo 4.

Un argumento adicional serfa que ni el grupo 1 (en el que no parece existir sensitividad, y quienes
no tienen formacién logica), ni tampoco el grupo 4 (con una habilidad y una sensitividad en un alto
nivel de desarrollo en ambos factores), muestran comportamientos similares a los de los grupos 2y 3
en ninguno de los dos aspectos que acabamos de explorar.

Otro efecto que podria inferirse de lo que hemos reflexionado hasta el momento, y que no se vefa
reflejando en estudios previos, es que la sensitividad parece poder iniciar su apariciéon en los
comportamientos de un sujeto incluso antes de que la habilidad se encuentre completamente formada.
Ello se ve expresado en los casos de participantes que demostraron tanto episodios de reconocimiento
como fallas 16gicas durante su prueba. Pero, segin la postura que hemos defendido, es solo hasta que
esta llega a un nivel superior (como en el caso del grupo 4) y actda en conjuncion con la habilidad,
cuando se logran transferencias mas consistentes y podemos hablar de una competencia plenamente
formada.

El dltimo elemento de la triada, la motivacién, es la tnica cuya presencia en general solo podemos
inferir y no precisamente por el disefio de AAP. A diferencia de las anteriores investigaciones, no
parece que las fallas en la segunda etapa se deban a problemas motivacionales; si este fuese el caso, no
hubiésemos encontrado respuesta correctas e incorrectas mezcladas en el desempefio de los
participantes que luego demostrarfan ser capaces de realizar la deduccion en la tercera fase (como
afirmé Perkins y su equipo); es decir, si no estuviesen motivados deberfamos haber encontrado solo
respuestas incorrectas luego de la primera etapa. Es asi que lo tnico que podemos decir con certeza es
que tres de nuestros participantes verbalizaron de una u otra forma su motivaciéon en la prueba;
mientras que del resto solo podemos considerar que la prueba misma les generaba algun nivel de
motivacion y por ello se esforzaron en todas las tareas (que es lo que creemos haber observado).

En conclusién, nuestros resultados muestran una perspectiva mas compleja que los obtenidos

previamente por Perkins y su grupo (tal vez por las mismas caracteristicas de nuestra muestra) pero en
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ultimas la conclusion es la misma: cada uno de los elementos de la triada disposicional influye de forma
distinta en la aplicacién de una habilidad y cada uno de ellos puede ser separado de los demas.
Existencia de la sensitividad

Hasta el momento hemos mantenido la existencia de la sensitividad como un hecho; pero desde
luego debemos verificar dicha certidumbre. Asi, ;cémo podemos estar seguros de que esta se vio
reflejada en los resultados?

El primer argumento a su favor es la existencia de casos en los que algunos sujetos efectivamente
fueron capaces de dar las respuestas esperadas en tareas para las que nadie les dijo que debifan emplear
—o siquiera que necesitaban de— la deduccion; asi, ellos mismos debieron descubrir que este era el caso,
transferir dicha habilidad y asi encontrar la respuesta correcta. Es decir, debieron actuar espontineamente.
Lo anterior, segun nuestro modelo, es por definicién un comportamiento sensitivo. Estas conductas
las vimos apatecer en los protocolos de al menos cinco de los once participantes™ y en siete casos en
total, pese a que algunas ocurrieron durante las retrospecciones. Por ejemplo, 4.01 durante la relectura
del texto de la primera tarea de deteccion detectaria sin mayores problemas la estructura deductiva y

aplicarfa sin dudar sus conocimientos en logica formal:

Vineta 5.4
4.03, tarea 2a, linea 49 vy ss.

«Eso quiere decir que niega el consecuente y, como niega el
consecuente, entonces, por modus tollens, no es una verdadera fuente de

relacién, deberia seguirse».

Podria decirse que estos siete casos no representan ni el 10% del total de tareas y que, por lo tanto,
apenas si se pueden considerar un comportamiento significativo de los participantes. Sin embargo, la
verdad esperabamos incluso menos; como se recordara de nuestra presentacion del constructo en el
marco tedrico, la falta de la sensitividad es considerada como la gran causante de la ausencia de
transferencias; asi que el hayamos logrado encontrar expresiones suyas en casi la mitad de nuestros
participantes es por demas significativo.

Por otro lado, no habriamos podido tener la tranquilidad de plantear la existencia del constructo

si no hubiese ocurrido una aplicacién clara y definitiva de la deduccién en al menos afguno de los sujetos

139 Con la posibilidad, segin expresamos en algunas de las matrices descriptivas cualitativas, de que haya aparecido en un
sexto.
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en las tareas de la etapa de deteccion. Y este fue el caso: las inferencias légicas fueron explicitamente
expresadas (lo que demuestra el uso de la habilidad deductiva) y, conjuntamente, también ocurrieron
instancias en las que se empled directamente al lenguaje de la logica formal; es mas, incluso existieron

casos en los que los participantes identificaron las formas logicas de las tareas. Por ejemplo:

Vineta 5.5
4.02, tarea 7a, linea 317 y ss.

«Eso es una mala manera de razonar porque es un intento fallido de
modus ponens; o sea, no estd afirmando el antecedente sino el

consecuentey.

El segundo argumento nos lo suministr6, como deseabamos, el disenio por AAP: al darle pistas a
los sujetos que no habian logrado la deteccidn, esperabamos que estas les ayudasen a reconocer la
necesidad de la deduccion y, en consecuencia, llegasen a la respuesta correcta demostrando asi que el
problema no habfa sido una falta de habilidad, sino mas bien de sensitividad. Como se puede observar
en cualquiera de las metamatrices que presentan las respuestas obtenidas en las tareas, los grupos 2 y
3 ciertamente respondieron a las pistas que les proporcionaban las segundas versiones de las lecturas,
logrando llegar a la respuesta esperada en la mayoria de las tareas.

Finalmente, la sefial definitiva (al menos desde nuestro punto de vista) fue ver a la sensitividad
aparecer en los mismos protocolos; es decir, presenciar los momentos exactos en los que los sujetos
descubrian la estructura condicional en la lectura y esto les aclaraba todo su panorama (lo que ademas
fue acompafiado en varios casos por un notorio cambio en su kinésica) y los dirigfa hacia la resolucion

del problema. Por ejemplo, 4.01 dirfa en algin momento durante su trabajo con la tarea 2a:

Vineta 5.6
4.01, tarea 2a, linea 76 vy ss.

«Ademéas que es una... es muy tramposo porque dicen... ponen un

condicional; esto es un condicional; [pero] el condicional estd mal aplicado».

Y si a lo anterior le sumamos el hecho de la dificultad misma de la prueba (la cual contrasta con

la inmensa mayoria de los estudios sobre la deduccién que revisamos), en cuyas tareas las premisas y
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la conclusiéon no eran de ninguna manera notorias, sino que estaban «enterradas» en las lecturas de la
primera fase, eso hace que los siete casos de sensitividad sean ain mas sobresalientes y significativos.
Funcionamiento de la sensitividad

Luego de haber establecido la existencia de la sensitividad pasemos ahora a analizar su
funcionamiento, lo cual es, como sabemos, el principal objetivo del estudio.

Ya en la presentacion de los resultados manifestamos que los protocolos no nos presentaron una
respuesta directa o tajante a esta cuestion; pero ello no significa de ninguna manera que nos hayan
dejado sin indicios con los cuales trabajar.

Lo cierto es que, como se present6 en el marco teérico, uno de los resultados que ha sido probado
con mayor fuerza en los estudios sobre la experticia es que dichos expertos, con mucha mayor rapidez
y consistencia que los novatos, pueden reconocer en un estimulo sensorial (al que se enfrentan por
primera vez) la presencia de un patrén significativo y especifico de caracteristicas (chunk), las cuales
han guardado previamente en su memoria gracias a la practica deliberada. Y es precisamente ese
comportamiento el que creemos haber detectado en los resultados de nuestra prueba: una de las
diferencias mas evidentes entre el grupo de los expertos y los demas fue la relectura de las premisas, lo
cual, como expresamos en su momento, creemos que implica la deteccion previa de dichos segmentos.
Por lo tanto, consideramos que la identificacion de las premisas fue el chunk que los expertos manejaban
previamente y la razén por la cual sus desempefios fueron superiores a los del resto de participantes.

Ahora bien, la identificacién de las premisas no es un comportamiento menor: como ha sido
establecido (Harrell, 2008; 2011a), sujetos sin formacion en logica tienen muchos problemas siquiera
reconociendo cudles son las premisas de un argumento presentado en un texto (asi como al tratar de
determinar cémo estas sustentan la conclusién) y solo mejoran sus resultados en tareas de
razonamiento luego de aprender a establecer dichos elementos (Harrell, 2011b). Asi que el que algunos
de nuestros participantes lo hubiesen logrado consistentemente nos indica que durante la primera
lectura ya estaban detectando dicho patron.

Nuestra intuicion es que, en el caso de nuestras tareas, el patron detectado dentro del discurso era
aquel marcado por la particula conectiva logica «si... entonces... por lo tanto» (la cual fuera marcada
prosodicamente con tanta frecuencia por la gran mayoria de los participantes), lo cual les permitia
identificar las premisas y sus conclusiones dentro del desarrollo de los argumentos; no obstante, esta
aseveracion bien podria ser materia de una nueva investigacion. Las razones para suponer lo anterior
son las siguientes: en primer lugar, dicha particula conectiva se encuentra de forma frecuente en el

discurso humano ya que se emplea para expresar relaciones causales, hipotéticas o pragmaticas y, en el
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razonamiento, al permitir derivar conclusiones (Rader & Sloutsky, 2002); segundo, se ha considerado
que, en general, los conectores lingtisticos pueden servir como un signo para que los sujetos integren
proposiciones separadas y realicen inferencias a partir de ellas (Campion, 2006; Murray, 1997) y nuestra
particula conectiva puede ser uno de tales signos (Rader & Sloutsky, 2002).

Otro de los codigos claves en el estudio fue la «reconstruccion del condicional», la cual
representaba dos momentos: aquel en el que el participante lograba aislar los elementos del condicional
del resto del texto para asi establecer el argumento deductivo y llegar a la respuesta o aquel en el que
durante la explicacion de su respuesta el participante «rearmabax» todos los elementos del condicional.
Pero lo primordial para nuestra discusion es que estos procesos de nuevo implican el reconocimiento
de cada premisa dentro del resto del contenido de las lecturas, lo cual, de nueva cuenta, apunta hacia
una identificaciéon de patrones lingtisticos que refieren a formulaciones de la 16gica formal.

Lo cierto es que, si se revisan los resultados como un todo, la gran diferencia entre el grupo 4 y el
resto fue su capacidad de pasar por alto la informacioén irrelevante y focalizarse en las premisas. Asi
que si estamos en lo correcto, lo anterior vendria a probar de nuevo que los expertos en realidad
perciben al mundo de manera diferente (como ha sido propuesto, por ejemplo, por Chi, 2006b, y Foer,
2011) al procesar la informacién de manera selectiva (Haider & French, 1999); y, al mismo tiempo,
soportarfa también nuestra hipétesis segun la cual al llegar al nivel de expertos no solo se ha alcanzado
un nivel superior de desarrollo de las capacidades cognitivas, sino también en el desarrollo de la
sensitividad.

Modelo final

En conclusién, el modelo teérico'™ general que proponemos del funcionamiento de la sensitividad
en relacion a la aplicacion de la habilidad deductiva (y, especificamente, a los condicionales), dentro en
el tipo especifico de tareas empleadas y de la muestra seleccionada, serfa: durante la lectura de los textos
quienes poseen esta caracteristica cognitiva han desarrollado la posibilidad de reconocer ciertas
estructuras lingtisticas claves (las particulas conectivas logicas y las premisas) gracias a que estas
representan un patron significativo al que, no solo han sido enfrentados repetidamente en el pasado,
sino para el que han mantenido una practica sostenida;!#! dicho proceso lo ha conformado como un

chunk en su memoria. Este patrén en el caso especifico de la deducciéon condicional tiene la

140 HEste modelo, ademas, funge como el proceso de construccion de aseveraciones del esquema de andlisis de Miles y
Huberman (1994).

141 De esta manera, nuestro modelo se alinea con una de las posibilidades ya expresadas por el grupo de Harvard (Perkins,
2008; Perkins & Ritchhart, 2004; Perkins & Salomon, 2012) e incluso con su idea de que este podtfa ser un mecanismo
cuasi-perceptual (Perkins, Jay, & Tishman, 1993). Esta ultima idea también es compartida por Day y Goldstone (2012),
hablando en su caso del funcionamiento de la transferencia.
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caracteristica perceptual de estar marcado en un texto por la conectiva «si... entonces».!2 De esta
forma, los sujetos reconoceran al texto que sigue al «si...» como el antecedente o el punto inicial del
condicional y, ademas, los llevara a buscar el consecuente luego del «entonces» y, finalmente, a esperar
su conclusion. Dada su importancia, estos elementos pueden ser «marcadosy» cognitivamente («esto es
importante»)'* o, al menos, guardados en la memoria de trabajo. Esta identificacién les permite dejar
de lado la informacién irrelevante y focalizarse exclusivamente en los elementos que componen el
condicional.

Pero lo mas importante es que el encontrar esos elementos les sefiala a los sujetos que dentro del
discurso existe una estructura que implica un razonamiento formal (deductivo) e, incluso, puede que
pasen a analizarla de forma inmediata. Si no proceden de esa forma, luego de terminar dicha lectura,
gracias a la directriz que presenta la pregunta, descubren que efectivamente deben emplear la deduccion
previamente identificada y, dependiendo de la fortaleza de su memoria de trabajo, las premisas son
directamente recuperadas de ella, o se pasa a releerlas para poder reconstruir el argumento, analizarlo
con la habilidad deductiva y asi llegar a la respuesta correcta.

Asimismo, y segin nos indican los resultados, la sensitividad serfa una caracteristica cognitiva que
se desarrolla de forma paralela a la habilidad, aunque de forma intimamente relacionada ya que ambas
dependen de la practica sostenida.

Desde luego, estas conclusiones necesitaran de nuevos estudios para su confirmacién y para la
delimitacion clara de sus procesos.

Discusién de los principales temas

Pasemos ahora a examinar los dos principales temas que encontramos en el analisis de los datos:
la patente tension entre la légica formal y la informal y la inevitabilidad del uso de la primera.

Tension entre la 16gica formal y la informal. Como mostramos en el marco tedrico, una de las
disputas mas intrincadas en el campo de la deduccién es la defensa o el rechazo del papel que esta
pueda llegar a tener en la vida diaria. Como esbozamos, una de las posturas dominantes es que la l16gica
formal simple y sencillamente no tiene cabida en lo absoluto dado que sus formas son demasiado
limitadas como para ser aplicadas en las azarosas y desestructuradas situaciones cotidianas (por

ejemplo, Cosmides, 1989, citado por Gonzalez, 2012b; Woll, 2002).

142 Esta clausula es un marcador discursivo que no puede considerarse como unico; es decir, puede ser reemplazado por
expresiones equivalentes como, por ejemplo, «si... luego... asf que se sigue».
143 Lo cual explicaria en parte la aparicion de la prosodia o la kinésica observadas.
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Una de las suposiciones de esta postura que podriamos llegar a considerar como fundamental
(aunque, como suposicién que es, no esté expresada directamente en sus argumentos, sino mas bien
sea inferible de ellos) es que formas légicas como la deduccion condicional no ocurren en el discurso
cotidiano; sus detractores no ven como sea posible que en el lenguaje de todos los dias pueda llegar a
tener lugar, por ejemplo, un modus tollens o una negacion del antecedente. Por ello es que les es facil
rechazar a la l6gica formal y restringirla a los ejercicios de los libros de texto. Ahora bien, seguramente
es muy improbable que uno se llegue a encontrar un silogismo «desnudo» en una nota periodistica,
pero eso no quiere decir que no aparezcan de la misma forma en la que las incluimos en el estudio:
imbuidos en argumentos. De tal manera, no solo el disefio mismo de nuestra investigacién ha
presentado ejemplos de cémo esto si es posible sin necesidad de formulaciones artificiales, sino que
también ya hemos citado investigaciones que demuestran su ubicuidad (al menos de los condicionales)
en el discurso diario (2. g Politzer, 2003; Rader & Sloutsky, 2002). Pero lo que quisiésemos resaltar en
este momento, es que incluso nuestros participantes nos dieron ejemplos de como ellos han

encontrado y reconocido en su vida diaria formulaciones logicas:

Vineta 5.7
4.03, retrospeccion tarea 77, linea 499 vy ss.

«Tengo una una columna de opinién que escribi hace un rato sobre una
falacia que hizo una vez Uribe en una alocucién (...) y yo lo hice precisamente
para demostrarle a mis alumnos de |6gica que uno en la vida cotidiana podia
darse cuenta cuando una persona como un politico o un presidente o lo que
fuera cometian falacias, que lo hacian creer a uno que la conclusién se seguia
(...). Se llama La légica verde de Uribe y era de cuando estaba Uribe en
campana (...); entonces me di cuenta que habia una falacia, que el tipo habia
aplicado una falacia en su argumento y entonces yo escribi la columna y se

la mandé al editor de El Espectador; al tipo le gustd y me la publicaron».

La cuestion seria, ¢por qué entonces la 16gica formal parece tan artificial y alejada de lo cotidiano?
Desde la propuesta tedrica de la que partimos, la respuesta es evidente: no es que la légica no tenga
cabida en el lenguaje diario, sino que sencillamente son muy pocos aquellos que tienen los
conocimientos, la motivacién y la sensitividad cognitiva —esto es, la competencia légica— como para
lograr identificar este tipo de argumentos en los medios de comunicacién, en los discursos politicos,

en articulos cientificos o en cualquier otro lugar.
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La segunda suposiciéon de quienes rechazan la aplicabilidad de la l6gica formal, y que se relaciona
directamente con nuestra anterior aseveracioén, es que ni siquiera el entrenar a las personas en el
razonamiento formal permite que estas logren mejores resultados en su razonamiento cotidiano al
transferir dichos aprendizajes (Hamby, 2012; Woll, 2002). Investigaciones como las de Nisbett (1983)
y Fong ez al. (1986, ambos citados en Woll, 2002), demostraron que el formar a los participantes en el
uso de reglas l6gicas no garantizaba en lo absoluto la transferibilidad de dichos conocimientos a su
vida diaria. Nosotros no ponemos en duda sus resultados; es mas, para nosotros eran de esperarse,
porque dicha instruccién (segun lo que podemos determinar de sus reportes) no llegd siquiera cerca
de desarrollar la habilidad, mucho menos la competencia. Lo que realizaron fue mas bien un
entrenamiento en el uso de las reglas 16gicas —muchas veces por medio de ejercicios abstractos—, pero
sin el tiempo y el nivel de practica que se requiere, segun creemos, para lograr la transferencia a
situaciones fuera de las aulas.'** Pero, por el contrario, si un entrenamiento en légica formal se realiza
con el tiempo y la practica necesarias para el desarrollo de la competencia, nuestra presuncion es que
si se lograra su aplicacion. Y esto fue lo que demostraron nuestros resultados: recordemos que quienes
obtuvieron el mejor desempefio y demostraron sin dudas la transferencia de su habilidad fueron
precisamente aquellos que habian trabajado constantemente con la légica formal durante afios.

Ahora bien, incluso luego de los anteriores argumentos en contra de ciertas posturas antagonicas
alalégica formal, fue muy sugerente el hecho de estas mismas fuesen mantenidas por nuestros propios
participantes. Por alguna razoén (cuya identificaciéon quedara para otros interesados) estos parecieron
adherirse a las proposiciones de logica informal, ya fuese por sus creencias sobre la pobre aplicabilidad
de la légica formal o por creencias provenientes de la psicologia popular. Dichas creencias han sido
una queja afeja de los estudiantes (colombianos y de otras latitudes) que ven a los cursos de logica
formal ausentes casi por completo de aplicaciones practicas (Hamby, 2012). Uno de los ejemplos mas

dicientes fue el siguiente:

Vineta 5.8
4.02, retrospeccion tarea 7a, linea 365 vy ss.

«Llegué al final y entonces ahi (...) empecé a sufrir ;Por qué?
Simplemente porque decia la conclusién es correcta, y normalmente yo
razono asi; digamos, no me importa por fuera de clase de légica formal no

me importa mucho cuéles sean esas reglas (...) entonces me quedé como en

144 Como mostramos al explorar el tema de la transferencia, este es un problema que muestran muchos de los estudios que
han presentado argumentos en contra de la transferencia.
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esos dos planos: o pienso como he pensado siempre y digo si es correcta, o
me meto con légica y digo no, es invalida; pero no me convence mucho la

de la légica».

Lo llamativo de esta vifieta —y de los segmentos marcados con este codigo— es como el participante
se mantiene negando la utilidad del uso de la 16gica, justamente luego de haberla aplicado correctamente
en la solucién del problema. De esta manera, revela la tensiéon a la que nos estamos refiriendo: un
rechazo a la l6gica formal, pero, al mismo tiempo, una competencia que reconoce su aplicacion en una
tarea particular. Mas lo que queremos subrayar es cémo dicha competencia es lo suficientemente posente
como para superar ese rechazo inicial y a las creencias de las que se desprende. Es mas, dichas no son
las tdnicas creencias que logra superar: como presentamos en la seccion Resultados, quienes
demostraron ser al menos competentes lograron separarse también de sus propias creencias frente al
contenido de los textos que se les presentaron, esto en claro contraste con todos los demas
participantes y con el reconocido sesgo hacia las creencias previas que puede aparecer en el
razonamiento deductivo (véase, por ejemplo, Evans, & Feeney, 2004; Evans, 2005; Johnson-Laird,
2004; Verschueren, Schacken, & d’Ydewalle, 2005). Asi que es la fuerza de este comportamiento la que
precisamente hizo a este resultado un tema tan significativo en el estudio; y, ademas, desde luego se
relaciona con el siguiente tema (la inevitabilidad).

Una dltima aclaracién antes de terminar este apartado. Nuestras anteriores interpretaciones del
fenémeno seguramente seran criticadas por los defensores de la 16gica informal por considerar que
nuestra cualificacion de las respuestas de los participantes del estudio como correctas e incorrectas
hacen que directamente estemos aceptando a la logica formal como la teorfa normativa del
pensamiento (con todas las criticas que esto implicaria). Sin embargo, esto no es asi. Nuestro objetivo
no era analizar si los sujetos responden en su vida diaria a una tarea deductiva ya sea por medio de la
logica formal o de las diferentes heuristicas del razonamiento informal, o si en condiciones normales
los seres humanos emplean o no la logica (asi los resultados puedan analizarse de ese modo); sino
coémo una persona que posee previamente los conocimientos y la habilidad para enfrentarse a esa tarea por
medio de la légica formal, logra o no hacerlo en una tarea cotidiana. Ambos objetivos son similares,
incluso puede que estén interrelacionados, pero no son lo mismo. Por esta misma razén —y tal vez esto
sea lo que podria preocupar a los defensores de la 16gica informal—, nuestros resultados 70 sirven como
un argumento a favor de la 16gica formal como la teorfa normativa del pensamiento, asi como tampoco

una defensa de la logica natural (Braine & O’Brien, 1998; O’Brien, 2004). No estamos afirmando que
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todas las personas empleen la légica formal en su vida cotidiana; lo que hemos demostrado es que
quienes tienen una habilidad (a la cual no tiene acceso toda la poblacién) pueden llegar eventualmente
a utilizatla.

Es mas, si revisamos todo lo obtenido encontraremos ciertas pistas que califican como evidencia
del uso del razonamiento informal, especialmente de aquellas posturas que lo entienden como el
empleo y evaluaciéon de argumentos. Ello, como se recordara, fue justamente lo que hicieron en
repetidas ocasiones nuestros participantes. Salvo el grupo 4, muchos comenzaron realizando —de una
manera u otra— analisis argumentales y no fue sino hasta las etapas dos y tres que emplearon a la 16gica
formal. Lo que sin duda justifica sus afirmaciones. De esta manera, el panorama completo de nuestros
resultados efectivamente nos demuestra una tendencia hacia la légica informal, la cual es «superada»
cuando un sujeto ha desarrollado al menos una habilidad y una sensitividad para la deteccion de las
oportunidades de empleo de la 16gica formal.

Inevitabilidad del empleo de la lé6gica formal. Como mencionamos en su momento, nos tomo
por sorpresa el que absolutamente todos aquellos participantes que lograron detectar la aplicacion de
la l6gica formal de una u otra forma expresaron que dicho comportamiento era inevitable para ellos.
Esto es, todos consideraron que, gracias a la formaciéon que como filésofos tenfan en légica formal, el
detectar una oportunidad para su aplicacion los llevaba a analizar los problemas de una forma distinta
a como lo harfan otros profesionales, y superando la posibilidad de datle cabida a otros posibles tipos
de andlisis. En este sentido parece que lo consideraran un comportamiento balistico (Speelman &
Mayberry, 1998): una vez activado, no hay marcha atras; ello debido a que, en palabras de los

participantes, «lo 16gico prevalece» (4.01, comentarios finales). Un ejemplo nos lo daria 4.02:

Vineta 5.9
4.02, tarea 7a, linea 304 y ss.

«Bueno estaba a punto de cambiar mi respuesta porque empecé a pensar
en las clases de |6gica; es que es casi que inevitable (...). Pensado como en
términos de l6gica formal, que inevitablemente se me tiene que venir a la

cabeza, [la conclusién] seria invalida».

Ello nos conduce a una conclusién por de mas notable: este fenémeno significa que la
transferencia, no solo parece ocurrir claramente, sino que es inexorable si los sujetos tienen ciertas
caracteristicas especificas (ser al menos competentes, segin nuestra posicién). Ahora bien, ¢cémo
podriamos explicar la apariciéon de un resultado que contradice de manera tan patente a mas de un
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siglo de resultados negativos en las investigaciones sobre la transferencia?, scomo justificar el que
afirmemos ahora que la transferencia no solo es posible, sino que ademas es inevitable, cuando tantos
estudios no han logrado siquiera detectar el mas minimo indicio de su existencia? Si recordamos lo que
hemos venido discutiendo a lo largo de esta seccién descubriremos que la respuesta ya la formulamos:
otros estudios han buscado dichas pruebas bajo condiciones que no favorecen su apariciéon (z. g sin
permitir que los sujetos tengan la practica suficiente) o en sujetos que no poseen la competencia
necesaria para lograrlo. En nuestro caso hemos buscado a la transferencia en una muestra de
participantes con caracteristicas dispares y efectivamente hemos visto como algunos de ellos no han
estado siquiera cerca de lograr una transferencia (dado que apenas tienen la capacidad l6gica necesaria
para realizar inferencias), mientras que otros solo lo han logrado luego de que las caracteristicas mismas
de la prueba les sefalaron el camino correcto. Pero también hemos observado cémo, cuando se unen
unas caracteristicas especiales de los sujetos (principalmente el que posean o estén desarrollando su
sensitividad) con unas instancias correctas de aplicacion, la transferencia ocurre de forma que nos
parece categorica.

En conclusion, lo anterior sugiere que si logramos que una habilidad esté «rondando en la
mente»'* de los sujetos gracias al desarrollo conjunto de los tres elementos disposicionales, podremos
garantizar que estos aplicaran sus conocimientos a un nimero mucho mayor de situaciones que las que
nos ha presentado la literatura sobre la transferencia hasta el momento.

Otras lecturas sobre los fenémenos observados

Ahora bien, debido a que nuestro analisis fue realizado de manera exclusiva por un unico
investigador sin el apoyo de un grupo de jueces externos, consideramos necesario realizar el ejercicio
de leer nuestros resultados desde otras posibles lecturas para examinar un posible sesgo de
confirmaciéon en el que hubiéramos podido caer. En consecuencia, en las siguientes paginas
exploraremos otras posibles interpretaciones que no se desprenden de nuestro analisis. La pregunta
serfa entonces, ;como se podrian entender estos resultados sin la sensitividad propuesta por la teorfa
de las disposiciones cognitivas? Sin embargo, la gran limitante que tenemos para responder esta
pregunta, asf como la razén que nos llevo a contemplar dicha teorfa, es que la inmensa mayoria de las
demas teorizaciones que se han desarrollado alrededor de la transferencia no tienen en cuenta el
proceso de detecciéon de oportunidades. De manera tal que solo podemos considerar lecturas

alternativas frente a los comportamientos generales observados. Asi las cosas, por la misma naturaleza

145 Segun las palabras de nuestro participante 2.03 en sus comentarios finales.
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de las pruebas y la cantidad de variables en juego, estos podrian ser explicados por una multitud de
posturas teoricas dentro y fuera de las centrales para este proyecto, las cuales van desde las interesadas
en la solucién de problemas, hasta las comprometidas con el razonamiento informal, pasando por los
estudios sobre la motivacion, los sesgos cognitivos, etcétera. Para este caso la cantidad de explicaciones
es abundante, de manera que por nuestras limitaciones de espacio nos concentraremos en las mas
destacadas y trabajadas por los estudios previos.

Abstraccién y razonamiento analoégico. Una de las conjeturas con mayor tradiciéon y mas
estudiadas sobre el funcionamiento de la transferencia es aquella que postula que para lograr aplicar
los conocimientos o habilidades a una nueva situacion, esta debe poseer algun grado de similitud con
la situacién original de aprendizaje, de manera tal que esto le permita al sujeto abstraer de los principios
nucleares de la nueva situacién, establecer la correspondencia con los que ya conoce y asi lograr la
transferencia (Gick & Holyoak, 1983). Otra forma comun de expresar lo anterior es hablar de que para
alcanzar la transferencia los sujetos deben captar la estructura profunda de las tareas sin importar sus
elementos particulares, es decir, sus caracteristicas superficiales, ello gracias a nuestras facultades para
razonar analégicamente (Chi & VanLehn, 2012; Richland, Stigler, & Holyoak, 2012). Se ha postulado
que este proceso se realiza a través de un proceso de mapeo, en el que se buscan las caracteristicas que
se superponen entre las dos situaciones (Day & Goldstone, 2012).

Mucho de lo observado en nuestros resultados puede validar esta posicion, especialmente cuando
recordamos que una de las principales diferencias entre el grupo 4 y los demas participantes fue su
capacidad de focalizarse en las premisas (que equivaldrian al principio nuclear de la deduccién) y dejar
de lado la informacién de contexto (la cual serfa las caracteristicas superficiales).'* De la misma manera,
en cada una de las etapas de la estructura del AAP claramente estibamos manipulando precisamente
dichas caracteristicas superficiales, lo que vendria a explicar la progresiva disminucion de la dificultad
de las tareas para los participantes y se alinearfa con muchos de los estudios que han demostrado que,
entre mas claras son las caracteristicas superficiales, mayor es la probabilidad de lograr la
transferencia.'*’

Sin embargo, lo que esta teorfa no nos explica es como se logra la identificacién inicial y
espontanea de la analogfa entre dos situaciones o tareas, como vimos en nuestros resultados. Entonces,

puede que estemos de acuerdo en decir que en definitiva las tareas deben tener una estructura profunda

146 Lo cual, a su vez, replica los estudios previos sobre las diferencias entre novicios y expertos (entre otros, Ericsson,
20006a; Ericsson & Charness, 1999) y su aplicacion en los estudios sobre la transferencia (Chi & VanlLehn, 2012).
147 Para un recuento de dichos estudios »éase Day & Goldstone (2012).
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equivalente para que se logre la transferencia, y que efectivamente el sujeto debe establecer los puntos
en comun entre las tareas, gracias a que dicha estructura profunda la ha «internalizado» o, en nuestras
palabras, la ha convertido en un chunk; pero la gran diferencia con nuestra postura es que nosotros
afirmamos que ademas de las anteriores consideraciones, el sujeto debe poseer ese «radar» que le
permita en primer término detectar la analogia y, ademas, que esa capacidad sea desarrollada
paralelamente a la construccion de la habilidad. En conclusién, creemos que nuestros resultados
demuestran un proceso de deteccion mas que tnicamente uno de abstracciéon o pensamiento analégico.

Metacognicion. Se ha planteado (Belmont ez a/., 1982, citados por Perkins & Salomon, 2012) que
la metacogniciéon es uno de los factores que promueven la aparicion de la transferencia, asi como es
una de las posibles explicaciones del funcionamiento de la sensitividad cognitiva (Perkins, 2008). Segin
estas posturas, puede ser que la metacognicion, si entendemos que uno de sus resultados es
posiblemente un estado de alerta en el sujeto, establezca el «ambiente» adecuado para que este logre
identificar los momentos correctos y adecuados para aplicar sus habilidades.

Efectivamente para el caso de nuestros expertos existieron sefiales de un «estado de alerta general»:
por ejemplo, 4.01 desde la primera lectura (la tarea para evitar la familiarizacion) expreso estar atento
a la informacién que le proporcionaran las lecturas en busqueda de claves o «trampas» que le
permitieran llegar a la respuesta. Un comportamiento similar también lo demostré 4.03 al manifestar
que la pregunta con la cual finalizaba cada una de las tareas era la que lo llevaba principalmente a
mantenerse atento a los contenidos de las mismas. Lo anterior, por lo tanto, nos recuerda de alguna
manera al estado de autoconciencia que defiende Prawat (1989) o al mindfulness de Langer (1989),
implicando un proceso metacognitivo.

Sin embargo, como ya mostramos en la descripcién de nuestros resultados, si tomamos dos de los
tres procesos metacognitivos principales, el monitoreo metacognitivo (la evaluaciéon de los procesos
cognitivos o del estado de la actividad cognitiva en un momento dado) y el control metacognitivo (la
regulacion de los procesos cognitivos [Dunlosky & Metcalfe, 2009]),'48 ninguno de ellos demostro tener
una relacion fuerte con los episodios ya fuera de detecciéon o de reconocimiento; esto es, el que un
sujeto expresara un proceso metacognitivo no lo llevaba necesariamente a estar mas cerca de detectar
la oportunidad de aplicar su habilidad: 10 de los 11 participantes demostraron momentos

metacognitivos, mas ya sabemos que solo la mitad detecté oportunidades de aplicaciéon. Asi mismo,

148 El tercero de ellos, el conocimiento metacognitivo (los conocimientos declarativos sobre la cognicién) no fue analizado
simplemente porque sus apariciones en los protocolos fueron muy escazas y mas referidas a los procesos de verbalizacion
que a los de deteccién.
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tampoco la metacognicién fue causa necesaria y suficiente para los episodios de reconocimiento: al
menos en dos casos estos ocurrieron sin ninguna expresion de metacognicion. Es mas, incluso si se
revisa la metamatriz base,' " es muy patente como unos y otros c6digos estin separados en el tiempo:
la metacognicién, como era de esperarse, mas integrada a los procesos de comprension lectora
(Dunlosky & Metcalfe, 2009) y la sensitividad mas a los procesos de analisis de la situaciéon o del
problema.

Asi las cosas, seguramente la metacognicién colabore en los procesos de transferencia, pero, al
menos desde nuestra lectura, no parece que pueda explicar por completo los fendmenos observados
en nuestro estudio. De la misma manera, tampoco consideramos que la sensitividad tenga el caracter
autorreferencial que marca lo metacognitivo: no es una «cognicién sobre la cognicién» ni un
«conocimiento sobre la cogniciény, sino mas bien un proceso cognitivo «hacia fuera», es decir, que
permite analizar las percepciones y las representaciones que de ellas se construyen.

Elecciéon y aplicacion de estrategias de resoluciéon de problemas. Otra posibilidad para
explicar nuestros resultados es que estos se deban a la eleccion y aplicacion de estrategias de resolucion
de problemas (rutinas, esquemas, algoritmos, guiones, heuristicas, etcétera) que nuestros participantes
aprendieron directa o indirectamente en sus cursos de logica formal y que aplican cada vez que se
encuentran con este tipo de problemas (Chi & VanLehn, 2012; VanlLehn, 1996), dependiendo de si las
consideran ttiles o relevantes (Limén, 2005). En este sentido, podriamos ver que los procesos de la
logica formal fueron elegidos por algunos de nuestros participantes por considerarlos mas adecuados
a los ejercicios, mientras que otros prefirieron el analisis argumental por encontrarlo mas apropiado vy,
finalmente, otros simplemente tomaron una estrategia analitica al no contar con otras posibilidades.
Pero el que los resultados se puedan leer como una eleccién de estrategias no quiere decir que no
existan unas mejores o mas adecuadas que otras, y que, como las tareas son deducciones, la mejor
estrategia sea identificarlas y analizarlas como tal. Por lo tanto, se puede afirmar que existen elecciones
incorrectas. De esta manera nos encontrariamos con dos dificiles preguntas: en primer lugar, scémo
eligen los sujetos la estrategia a utilizar?, y, detras de esta, scomo identifican en un momento
determinado que deben tomar la decision de aplicar alguna estrategia? Asi que la cuestion se traslada
de nuevo a un problema de deteccién de oportunidades.

Entonces, spodriamos considerar que lo observado implica una eleccion de estrategias? En tanto

que existen al menos tres estrategias expresadas directamente en los datos, de alguna manera se podria

49 BEn el material suplementario (http://doi.org/10.17605/OSF.10 /TZPF6).
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defender esta postura. Pero mas alla de los momentos en los que los participantes «eligen» a la logica
formal por encima de sus creencias, no encontramos en ningin otro momento una verbalizacién que
presente directamente una demostracion de tal eleccion.

Procesos de razonamiento adecuados o deficientes. Por el contenido mismo de nuestras
tareas, lo que hemos encontrado gracias a ellas obviamente también puede ser analizado a la luz de las
teorfas sobre el razonamiento humano. Sin embargo, y aunque resulte tentador analizar las posibles
evidencias y refutaciones que nuestros datos puedan proveer a dichas teorfas, la inmensidad de esta
tarea sobrepasa nuestros limites de espacio y de experticia. Bien podtia considerarse esta labor como
un posible tema de investigacion en si mismo, de manera tal que solo exploraremos someramente esta
cuestion.

Asi que mas bien nos podriamos hacer una pregunta mucho mas dirigida a nuestros propositos, a
saber: ¢las teorfas sobre los procesos del razonamiento pueden explicar por completo nuestros
resultados? No obstante, de alguna manera es una pregunta injusta, dado que este tipo de teorias no
han abordado el tema de la transferencia (al menos hasta donde sabemos) y en su inmensa mayotria
suelen emplear sujetos sin mayores conocimientos sobre légica formal. No obstante, algunos de sus
pronoésticos parecen cumplirse, pero solo hasta cierto punto. Por ejemplo, la teoria de la légica natural
afirma que los errores en las deducciones unicamente se pueden explicar por los errores de
comprension lectora, ello debido a que todos tenemos la capacidad natural para la 16gica (Braine &
O’Brien, 1998; O’Brien, 2004; Rips, 1998). Este efecto, como revisamos en el capitulo anterior,
efectivamente se vio en los resultados, aunque solo en los del grupo 1;" en los demis grupos sus
errores fueron claramente atribuibles a problemas en la identificacioén de las falacias o incluso de las
premisas, mas no a errores de comprension lectora. Es decir, dichos participantes no tuvieron
problemas en interpretar las lecturas, ni en realizar un analisis 16gico luego de haber identificado su
pertinencia, sino mas bien cometieron errores que podriamos llamar de tipo «técnico». Otra de las
predicciones parcialmente cumplidas serfa el grado de dificultad de cada una de las tareas.”’ En este

caso, esperabamos que nuestros participantes tuviesen problemas con las falacias, lo que efectivamente

150 7¢ase el resultado de este analisis en la Metamatriz descriptiva ordenada por nivel de desarrollo en el material suplementario.
151 Practicamente todas las teorfas del razonamiento tienen explicaciones para este fenémeno; por ejemplo, para la teorfa

de la légica natural el hecho de que nuestra séptima tarea fuera la mas complicada era de esperarse, simplemente porque
para la afirmacion del consecuente no existe una regla mental basica, asi que cuando estas fracasan, los sujetos pasan a
emplear otras heuristicas (Gonzalez, 2012a); por su parte, la teorfa de los modelos mentales nos propondtia como
explicacion que la cantidad de modelos necesarios para completar las tareas diferentes al #odus ponens superan los limites de
la memoria de trabajo de los participantes durante gran parte de nuestra prueba y que el progresivamente eliminar la
informacion adicional facilit6 la construccién de dichos modelos y, por ende, la obtencién de respuestas correctas.
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ocurrié en la mayoria de los casos. No obstante, la relativa facilidad con la que el grupo 4 enfrenté
dichas tareas va en directa contradiccién con las explicaciones sobre este fendmeno de teorfas como
las del razonamiento natural, para las cuales no deberfa aparecer ninguna aplicacion de la l6gica formal
en lo cotidiano. Finalmente, la presuncién de que los seres humanos cometemos errores en el
razonamiento deductivo debido a nuestra tendencia a emplear nuestros conocimientos previos (véase,
por ejemplo, Evans & Feeney, 2004; Evans, 2005; Johnson-Laird, 2004; Verschueren, Schaeken, &
d’Ydewalle, 2005) fue patente en muchos participantes; pero, de nuevo, nuestros expertos la desafiaron
al poner los suyos «entre paréntesis» y lograr las respuestas esperadas.

Como podemos ver, muchos de los comportamientos observados evidencian fenémenos
previamente estudiados desde las teorfas del razonamiento humano, especialmente en lo relacionado a
las dificultades que tiene el comun de las personas con los procesos deductivos en particular y los
racionales en general. Pero cuando los sujetos que enfrentan estos ejercicios tienen una formacion en
logica formal, los resultados cambian. Es por ello que sostenemos que la lectura disposicional de sus
comportamientos tiene mucho mayor sentido: la posesion de una capacidad, habilidad, competencia,
experticia o virtuosismo cambia las reglas de juego. Asi, siguiendo a Harrell (2011b), el que los seres
humanos seamos tan limitados en nuestras facultades racionales se debe a que solo un limitado grupo
de estos ha desarrollado estas habilidades particulares.

A manera de cierre. En conclusion, tildar de incorrectas a todas las anteriores posiciones y teorias
serfa demasiado pretencioso de nuestra parte. Todas y cada una de ellas explican, de una manera u otra,
diferentes aspectos de un fenémeno tan intrincado como el de la aplicaciéon de las habilidades en la
vida cotidiana. Mas confiamos que nuestro modelo articula muchas de sus fortalezas y supera algunas
de sus debilidades.

Discusién de los resultados anémalos o atipicos

Para finalizar este capitulo, y siguiendo los canones de la investigacion cualitativa, es hora de tratar
de darle sentido a algunos de los casos atipicos detectados: aquellos que podrian tener un efecto directo
en nuestro modelo y a los cuales todavia no nos hemos referido.

Comportamientos anémalos o atipicos. Como presentamos en el capitulo anterior, varios
participantes presentaron comportamientos disimiles frente a los del resto de la muestra (lo que
indudablemente era de esperarse). El mas significativo de ellos —en relacién a nuestro objetivo central—
fue el que los participantes 4.02 y 2.02 lograran emplear la deduccion sin verbalizar su deteccién sino
solo hasta ]a ultima tarea (en el primer caso) y hasta la etapa 2 (en el segundo). La cuestién entonces

serfa la siguiente: scémo podremos hablar de sensitividad en estos dos casos cuando no existié una
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verbalizacion que indicara que fueran conscientes de estar aplicando la deduccion? Podemos concebir
varias hipotesis: en primer lugar, se podria conjeturar que los participantes en realidad si reconocieron
la necesidad del empleo de la l6gica, pero no lograron verbalizarlo. Ello se veria de alguna forma
soportado por el hecho de que estos dos sujetos fueron precisamente quienes expresaron no haber
podido verbalizar todos sus pensamientos durante la prueba. Pero también es muy posible que esto
sea solo una coincidencia. Una segunda posibilidad es que su proceso de deteccion haya sido tan rapido
que ellos ni siquiera hayan tenido la oportunidad de ser conscientes de este y mucho menos de realizar
dicha verbalizacion. En este sentido podriamos alegar que no son pocas las investigaciones que han
planteado que las inferencias légicas pueden llegar a estar fuera del alcance consciente (2. g. Evans,
Newstead, & Byrne, 1993; Mercier & Sperber, 2011; Uleman, Kressel, & Rim, 2011), asi como también
lo puede estar la transferencia (Day & Goldstone, 2012). De esta manera, su comportamiento se
explicarfa como producto de un proceso inconsciente; el problema es que esta explicaciéon no nos dice
por qué ellos fueron los tnicos en actuar de esa forma. Una tercera hipotesis, cercana a la anterior, es
que en su caso la aplicacion de la l6gica formal fue automatica, de manera similar a lo que ocurre con
las habilidades motoras, en donde, cuando se obtiene un nivel de destreza alto, su aplicacién se vuelve
«rapida, sin esfuerzo e inasequible a la conciencia» (Logan 1988, citado en VanLehn, 1996 p. 531).
Hasta donde hemos podido determinar, al menos tres estudios experimentales (Lea, 1995; Rader &
Sloutsky, 2002; Reverberi, Pischedda, Burigo, & Cherubini, 2012) han sugerido que el 7odus ponens es
realizado automaticamente y sin necesidad de una intension consciente, cuando al menos una de las
premisas es codificada en la memoria de trabajo y cuando no se les solicita explicitamente a los
participantes que evalden si las conclusiones se siguen de las premisas presentadas en los textos
(evitando de tal manera que sus conocimientos y creencias previas influyan en sus respuestas)
(Reverberi, Pischedda, Burigo, & Cherubini, 2012, p. 252). De forma tal que al menos es posible que
un proceso automatico haya ocurrido en estos casos. Siguiendo esta misma linea argumental, entonces
su comportamiento podria explicarse bajo el modelo teérico desarrollado por Perkins y Salomon
(1994), al cual denominaron «transferencia de camino bajo»: una «espontinea [y semiautomatical
activacién de patrones ensayados en una variedad de aplicaciones» (Perkins, 2008, p. 11)"* en
situaciones similares al contexto original de desarrollo; es decir, la aplicacién de su habilidad deductiva
habria ocurrido automaticamente dado que la situacion que les presentamos les recordé una previa

(Perkins, 2009). Mientras tanto, el resto de los participantes habrfan tomado el «camino alto» de la

152 TA de «Spontaneous activation of patterns rehearsed in a variety of applications».
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transferencia, esto es, la realizacién de un proceso deliberado de deteccién de la oportunidad y de
abstraccion de las caracteristicas del contexto de aprendizaje o aplicacién en busca de una conexion
entre ellos (Perkins & Salomon, 1994; Perkins & Salomon, 2012). Como podemos ver, lo observado
en realidad se ajusta bastante bien con los planteamientos de estos autores; no obstante, problema es
que, al menos con las herramientas de las que disponemos, no podemos presentar argumentos mas

153
robustos.

De tal manera esta queda como una cuestién abierta, aunque no consideramos que
desestime el modelo que hemos delineado a lo largo de este documento; solo presentaria casos en los
que el funcionamiento de la sensitividad es tan rapido o automatico que hace que el proceso escape a
la conciencia de los sujetos.'™

Otros de los comportamientos atipicos fueron el de 2.02, cuando este transfirié un conocimiento
diferente al esperado, asi como el de 1.03, al no lograr la transferencia en la etapa final incluso luego
de haber identificado los condicionales (gracias a una lejana formacion en légica matematica). Casos
como los anteriores pueden ser interpretados desde otras teorfas de la transferencia: el primer caso es
un ejemplo de transferencia negativa (Ross, 1987, citado por Perkins, 2009 y Schwartz, Chase, &
Bransford, 2012), es decir, un caso en el que se transfiere un conocimiento a una situacién inapropiada;
mientras que el segundo puede ser comprendido como un caso de transferencia demasiado entusiasta>
(Schwartz, Chase, & Bransford, 2012), en la que conocimientos previos bloquean la transferencia que
se considera 6ptima frente a una situacion. Nuestra interpretacion de ambos casos en realidad no va
en contra de las anteriores lecturas, sino que mas bien las explica: las transferencias negativas pueden
deberse a una preeminencia de una habilidad frente a otra, mientras que el caso de 1.03 representa una
pérdida de habilidad: aunque en algin momento desarroll6 la habilidad, y por ello todavia puede
reconocer los condicionales como tal, los conocimientos que corresponden ya han sido perdidos por
la falta de practica; asi, recuerda el qué, pero no el como. Infortunadamente estas consideraciones son
meramente teoricas y deberan ser probadas experimentalmente por posteriores estudios.

Prosodia y kinésica. En nuestro estudio no existieron dos codigos mas provocativos v, a la vez,

mas paradojicos que los que representaban las expresiones prosédicas y kinésicas de nuestros

participantes, al punto que, como expresamos antes, nos vimos forzados a excluirlos de nuestros

153 De todas formas, debemos reiterar que hay otros que también consideran que la automaticidad de las habilidades
cognitivas no solo es posible, sino que, ademas, es un fenémeno extendido (». g Vanlehn, 1996). Incluso este fenémeno
podria responderse por las teorfas duales de la cognicion, entre otras, las de Kahneman (2011), Stanovich (2004) y Evans
(2003).

154Y asf también es considerado por Perkins y Salomon (2012).

155 Overzgealons transfer.
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analisis finales por su incongruencia. Sin embargo, su preeminencia nos lleva a sugerir en este punto
un par de hipdtesis que tal vez sean tomadas en cuenta por estudios futuros.

Una de las principales preguntas que nos hicimos durante el analisis de la prosodia fue si se podria
concluir la existencia de algun tipo de intencién comunicativa a partir de la acentuaciéon que los
participantes daban a ciertas palabras, ya fuera para si mismos («esto es importante») o para el
investigador como receptor de un mensaje («reconozco que esto es importante») o si simplemente lo
que realizaron fue una acentuacion natural durante la lectura. Segun Hird & Kirsner (1998), la prosodia
puede ser controlada conscientemente solo bajo condiciones excepcionales, mientras que en general
es usualmente empleada de forma automatica. Asi las cosas, y aunque no tengamos mayores evidencias
de ello,” creemos haber visto ambos fenémenos en nuestros participantes: momentos en los que la
prosodia durante la lectura de los condicionales parecia estar siendo realizada de forma intencional
para marcar la importancia de dichos fragmentos, asi como momentos en los que la prosodia aparecia
de forma mucho mas «natural», es decir, como la inflexién ordinaria y automatica que acompafia a la
lectura. El primer caso —de ser probado— implicara una nueva indicacién de que la sensitividad
efectivamente ocurre gracias a un proceso de reconocimiento de patrones, pues son precisamente estos
los que observamos ser marcados en varias ocasiones. No obstante, el gran problema es cémo
diferenciar con precision el primero del segundo caso.

Por su parte, el analisis de la kinésica nos dej6 el mismo «sabor de boca»: especialmente en los
episodios de deteccién y reconocimiento, la kinésica expresada por los participantes tenfa una
intensidad particular que parecia sefialar circunstancias especialmente significativas para ellos, lo que
de nuevo sugerirfa posibles relaciones con la sensitividad. Sin embargo, el poder identificar dicha
relacién requerirfa el establecimiento del caracter especifico de cada expresion corporal observada, lo

cual es mucho mas de lo que podemos lograr con las herramientas que poseemos.

156 O mejor, necesitemos de herramientas especializadas para el establecimiento de dichas pruebas.
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CONCLUSIONES

Antes de pasar a precisar y concretar las conclusiones que hemos gestado a lo largo de este
informe, es el momento de evaluar los aspectos que podrian ir en contra de ellas. El primer punto sera
valorar el grado de confiabilidad del estudio, esto es, la consistencia general del método elegido.
Confiabilidad

El hecho de que solo se contara con un investigador y, por ello, no existiera la posibilidad de una
verificacién cruzada por varios codificadores, desde luego va en contra de la confiabilidad del analisis
realizado y de sus resultados; no obstante, empleamos varios procedimientos (siguiendo a Creswell,
2009; Denscombe, 2002; y Miles, Huberman, & Saldafa, 2014) para tratar de superar de la mejor
manera posible esta limitante:

a) tratamos de ser lo mas rigurosos, cuidadosos y consistentes que fuera posible tanto en los
procedimientos de recoleccion de datos (por ejemplo, al emplear un protocolo de recoleccién), como
en el desarrollo del proceso (al mantener una bitacora de todos los procedimientos desarrollados) y en
el analisis de la informacion (al contrastar continuamente los resultados con los datos);

b) unido a lo anterior, tratamos de describir y relacionar en el presente documento todos y cada

uno de los procesos e instrumentos desarrollados para el estudio.
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¢) aprovechando la naturaleza iterativa del analisis cualitativo, todos los datos en crudo, as{ como
sus posteriores analisis, fueron revisados y corregidos (de ser necesario) en repetidas ocasiones (véase
seccion Analisis), al punto que este proceder se constituyé en parte inherente del estudio;

d) la aplicacion de los codigos también fue continuamente contrastada con sus correspondientes
definiciones;

e) se revisaron las transcripciones en las que aparecian los principales cédigos para verificar que
estas efectivamente representaran los codigos asignados.

No obstante los anteriores cuidados, somos conscientes de que todavia pueden existir pequefios
errores en la codificacion o en el analisis de la informacién; pero juzgamos que ello es practicamente
inevitable y, en general, no deberfa afectar en mayor medida las conclusiones a las que hemos llegado.
Validez

En cuanto a la validez de los resultados y a sus procesos de validaciéon, se emplearon las siguientes
estrategias, siguiendo de nuevo las recomendaciones de Creswell (2009) y Miles, Huberman y Saldafa
(2014):

a) los resultados parciales y finales, como se trat6 de demostrar en la descripcion del analisis, se
contrastaron y triangularon no solo por medio de diferentes formas de visualizacién sino también en
las formas cualitativas y cuantitativas del analisis;

b) se emplearon descripciones lo mas detalladas que fuera posible dentro de las limitantes obvias
de espacio, de manera que se pudiese ofrecer un claro panorama de lo sucedido en los protocolos;

©) se trat6 de presentar toda la informacién discrepante y fuera de la capacidad explicativa de la
teoria base, asi como todos los casos atipicos encontrados durante el estudio;

d) desde luego, el tutor se encargd de evaluar tanto los procesos como los resultados a fin de
complementar la validacién los resultados;

e) y, finalmente, los resultados de cada participante se compararon continuamente con los de los
demas, siguiendo una estrategia de replicacion, esto es, determinar si lo que se podia establecer en un
caso, se mantenia en otros comparables.

Limitantes

En general, creemos que el uso de la metodologia de los protocolos de pensamiento en voz alta y
del andlisis de andamiajes progresivos produjo la riqueza esperada en los datos. Sin embargo, esta
metodologia, unida al hecho de que solo existi6 un investigador, genero las limitantes que se relacionan

a continuacién (recordando que ya adelantamos aquellas referidas a la validez ecolégica).
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En primer lugar, el proceso de recoleccion de datos implicé una complejidad inesperada: el tener
que atender a varios procesos al mismo tiempo (seguir el protocolo, vigilar el video, tomar notas,
determinar la clase de respuesta que se obtenia de los participantes) provoco que en un par de ocasiones
olvidaramos solicitarle a los participantes sus retrospecciones y, por otro lado, que no quedaran
registradas en video tres tareas por inconvenientes técnicos con la cimara de video."”” Por esta razén
le recomendamos a los investigadores interesados en emplear los protocolos de pensamiento en voz
alta o la totalidad del disefio construido para este estudio que utilicen grupos de al menos dos personas
durante la recolecciéon de la informacion, de forma tal que se dividan las tareas y minimicen las
probabilidades de esta pérdida de datos.

En segundo lugar, estan las limitaciones inherentes a los protocolos de pensamiento en voz alta.
Dos de los participantes (2.02 y 3.01) reportaron tener dificultades en el proceso de verbalizar sus
pensamientos y, al menos para uno de ellos (2.02), pareciera que la metodologia hubiese dificultado la
produccion de sus respuestas. Es una posibilidad. Sin embargo, también hay que decir que al menos
una investigacion (Dieussaert, Schaecken, Schroyens, & d'Ydewalle, 1999) realizada justamente para
determinar el influjo de los protocolos sobre las deducciones, determiné que el procedimiento no
alteré de ninguna manera detectable los procesos de razonamiento de los participantes.

En tercer lugar, nos encontramos con el problema de la medicion del nivel de desarrollo de la
habilidad. Si bien la estructura de los AAP nos permitié generar una idea general del estado de
desarrollo de la habilidad deductiva en los participantes, es claro que no era lo suficientemente
poderosa como para darnos unos resultados mas precisos en este sentido. Por fortuna tampoco los
necesitabamos para cumplir con nuestros objetivos. Pero si es claro que en algunos casos quedaron
dudas del nivel exacto en el que se encontraban.

Otras son las limitantes propias de la investigacién cualitativa. Al haber sido desarrollada en un
ambiente «naturaly, obviamente fue imposible controlar y manejar todas las variables que podrian
intervenir. Entre ellas, de central importancia para nosotros era la motivacion; podriamos haber afiadido
incentivos, pero decidimos no hacerlo. Como ya adelantamos, en general podriamos afirmar que todos
los participantes, de una manera u otra, expresaron estar motivados: algunos de ellos lo hicieron
explicitamente durante la prueba y otros dieron muestras de esta indirectamente (por ejemplo, al

preguntar al final como les habia ido o incluso por el estrés que la prueba les generd). De esta manera,

157 Estas fallas estan referenciadas en las Metamatrices resumen analitico de contenido en el material suplementario.

179



David Arturo Acosta Silva

es muy probable que todos hayan buscado lograr su mejor desempefio.!ss Pero no podemos negar que
en una situacion realmente natural la motivacion para realizar los mismos comportamientos no seria
igual a la observada, y variarfa de individuo a individuo (McKeachie, 1987).

Finalmente, la tltima limitante tiene que ver, como en tantos otros estudios, con la muestra elegida:
el empleo de estudiantes universitarios, quienes representan un pequefio y muy particular grupo de la
poblacién general (el famoso grupo WEIRD'™ de Henrich, Heine, & Norenzayan, 2010). Como
sostiene Narvaez (2011), el problema radica en que este tipo de muestras «proporciona una falsa
impresion de las capacidades humanas. La sabidurfa se encuentra tipicamente mas en los adultos
maduros, no en los universitarios. Uno no puede extraer conclusiones firmes sobre el razonamiento

' No obstante, la

sin examinar adultos en tareas ecolégicamente validas» (Narvaez, 2011, p. 84).
inclusién del grupo 4, aunque de forma limitada, nos permitié atender dicha recomendacién y tener
un mayor espectro de dichas facultades.
Conclusiones y consecuencias de los resultados

En los anteriores capitulos hemos proveido las evidencias y los argumentos en respaldo de nuestra
consideracion inicial de la existencia de la sensitividad cognitiva para el caso especifico de la deduccion,
proponiendo un modelo de su funcionamiento. Segun este dltimo, el constructo se asocia al
reconocimiento de un patrén linglistico sefialado en el discurso por la conectiva légica «si...
entonces... por lo tanto» y compuesto por grupos de premisas y conclusiones; ademas, también se
requiere la identificaciéon de que dicho patrén, mas alld de estar inmerso en un argumento, es una
formulacion del lenguaje de la l6gica formal y que, por lo tanto, necesita de esta para la verificacion de
su validez o invalidez (I6gica, por supuesto). Lo anterior esta basado principalmente en el hecho de
que algunos de los participantes efectivamente lograron detectar las ocasiones para aplicar su
competencia deductiva de forma espontinea en tareas con caracteristicas similares a las que
encontrarfan en su vida cotidiana. Esto lo consiguieron gracias a que desde la lectura de los ejercicios
identificaron los elementos claves (las premisas) y, al mismo tiempo, dejaron de lado la informacion
contextual y sus creencias previas y opiniones. Estos mecanismos cognitivos los separaron claramente

de aquellos que no lograron llegar a las respuestas esperadas, de forma tal que consideramos que la

158 Esta busqueda de un desempefio superior es considerada como indeseable en muchas investigaciones, ya que se estima
que no representa un comportamiento habitual; sin embargo, para nosotros no lo era, ya que la motivaciéon es uno de los
tres elementos de la triada disposicional y, en consecuencia, necesitibamos justamente que ocurtiese.

159 Western, Edncated, Industrialized, Rich, and Democratic (occidentales, educados, industrializados, ricos y democraticos).

160 TA de «Giving a false impression of human capabilities. Wisdom is found more typically in mature adults, not
sophomores. One cannot draw any firm conclusions about reasoning without examining mature adults in ecologically valid
tasks».
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presencia o ausencia de la sensitividad cognitiva puede explicar en ese sentido las diferencias entre los
comportamientos de nuestros participantes. A lo anterior se le suma la consideracion de los mismos
competentes de que dicho comportamiento es para ellos inevitable. De tal forma, este resultado indica
que se puede validar la propuesta original de Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis y Andrade (2000), la
cual hemos extendido y aplicado en un problema clave para la educacién: el problema de la
transferencia.

Ello nos permitié también argumentar a favor de la existencia de la transferencia (ya fuese cercana
o lejana), en discrepancia directa con una significativa cantidad de estudios que no han encontrado
evidencias de dicha existencia y que incluso consideran que «requiere de esfuerzos heroicos para

1! Sin embargo, nuestros resultados nos hacen sospechar que lo

producirla» (Detterman, 1993, p. 14).
que ha sucedido es que estos estudios a los que nos referimos han buscado a la transferencia en
circunstancias —y, especialmente, en sujetos— sin las caracteristicas necesarias para lograrla. Nuestra
interpretacion de los datos nos sugiere que para lograr transferir se requiere que los sujetos posean los
tres elementos de la trfada disposicional, a saber, la habilidad, la motivacién y, sobre todo, la capacidad
de identificar las oportunidades de accion. Cuando estos tres elementos se unen, la transferencia no
solo ocurre, sino que, en palabras de nuestros participantes, parece ser un fenémeno inevitable. Por lo
tanto, y aunque la triada disposicional no fue pensada originalmente para ser aplicada en el campo de
la transferencia, creemos que el empleo que le hemos dado en dicho problema permite comprender o
aclarar muchos de los resultados negativos de la literatura sobre este tema.

De esta manera, creemos haber observado transferencias por medio de un disefio metodolégico
que, si bien puede ser sujeto a mejoras en posteriores investigaciones, juzgamos que conté con un nivel
de validez ecologica mas alto en comparacion al de la mayorifa de los estudios previos. Esta
caracteristica, unida al trabajo progresivo por etapas del AAP y al posterior analisis cualitativo de los
protocolos, produjo informacién con un grado elevado de detalle y riqueza, de la cual podrian servirse
otras investigaciones en el area de las ciencias cognitivas. Asi las cosas, esperamos que otros
investigadores se interesen en replicar, validar y, desde luego, mejorar nuestra propuesta de disefio
metodologico.

De otro lado, el analisis de la totalidad de la informacién recolectada (tanto tedrica como en el
trabajo de campo) nos lleva a concluir que las discusiones y estudios sobre la transferencia deben ser

mucho mas «multimodales»: no solo hay que concentrarse en si la transferencia existié o no, si fue

161 TA de «It requires heroic efforts to produce and even with draconian measures, the amount of transfer is small».
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cercana o lejana, sino que debemos que tener en cuenta gué se esta transfiriendo, gué tanto ello es
transferible, las diversas dimensiones en las que se puede «calcular» dicha transferencia, la cantidad de
practica que tenga el sujeto en ella, el nivel de desarrollo de la habilidad que se estd esperando ver
transferida y el desarrollo de la sensitividad para identificar las situaciones y contextos que pueden
necesitar de dicha transferencia.

Sin embargo, lo que hemos logrado de ninguna manera nos lleva a dar por cerrada la discusion.
El fenémeno de la transferencia ha probado durante un siglo ser tan intrincado como para que la
sentencia de Campine, Shapiro y Brown (1995, citado por Lobato, 2012) continte resonando: «no es
claro que pueda existir una sola teorfa que cubra todo el rango de fenémenos a los que el término
[transferencia] podtia ser y ha sido aplicado» (p. 243).'” Nos obstante, consideramos que nuestros
resultados dan nuevas luces a esta discusion al integrar a ella nuevos elementos de juicio (como, por
ejemplo, el papel de la practica y, desde luego, de ese radar de deteccion que llamamos sensitividad).

Otra conclusiéon que se deriva de la aplicaciéon de la logica formal por parte de nuestros
participantes es que su empleo se puede interpretar como evidencia de que esta no solo tiene cabida
en los libros de logica, sino que efectivamente puede llegar a hacer parte de la vida cotidiana; eso si, a
condicién previa de que quienes la apliquen posean los conocimientos y habilidades necesarios para
ello. Por otra parte, también pudimos explicar la aparente ausencia de la l6gica formal gracias a nuestro
modelo; de esta forma logramos aportar al debate entre la 16gica formal e informal, al mostrar cémo
la preeminencia de la dltima se debe fundamentalmente a la poca cantidad de competentes que existen
en la primera. Incluso nos encontramos con el fenémeno de cémo en los competentes lo formal puede
llegar a estar por encima de sus creencias en contra de dicho uso.

En cuanto a nuestro otro gran objetivo, a saber, la puesta a prueba de nuestro modelo de desarrollo
de las habilidades cognitivas, el estudio nos suministré evidencia que, en términos generales, parece
respaldarlo. Los diferentes participantes mostraron un amplio rango de caracteristicas,
comportamientos y desempefios que permitieron clasificarlos como capaces, habiles, competentes y
expertos. No obstante, también descubrimos varios elementos que nos permiten enriquecerlo. Asi,
hallamos que es posible que la sensitividad cognitiva aparezca antes de la etapa de la competencia y
que entre cada una de dichas etapas pueden existir solapamientos y niveles intermedios, uno de los

cuales, el de novicios, fue establecido gracias a los resultados.

162 TA de «lt is not clear that a single theory could exist to cover the range of phenomena to which the term [transfer]
might be, and has been, applied».
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Finalmente, consideramos que los resultados que hemos obtenido en esta investigaciéon son
valiosos especialmente por sus implicaciones educativas; asi que pasemos a delinearlas.

Implicaciones educativas

«3Para qué estamos enseiiando estor y «zcuando van a tener que utilizarlooy,
son preguntas que ningsin profesor puede permitirse eludir si quiere ser verdaderamente eficaz.
—Claxton, 2001, p. 237

A diferencia de otras secciones, comencemos la presente de lo mas particular a lo mas general.
Esto significara comenzar hablando de la ensefanza de la légica formal. Ya decfamos que nuestros
resultados no han sido pensados como una defensa de la 16gica formal o como un argumento en contra
de la informal; asi como tampoco buscaban llamar a una defensa de la ensefianza extendida de la logica
formal por considerarla relevante y significativa para absolutamente todos los estudiantes. Sin embargo,
lo cierto es que lo que hemos observado parece demostrar que no se esta perdiendo completamente el
tiempo con la ensenanza de la 16gica formal, ya que los estudiantes, por pocos que sean, si estan
aplicandola en contextos diferentes; si la estan transfiriendo. Sin embargo, esos numeros magros nos
dicen que hay que continuar mejorando sus experiencias educativas para que estas promuevan de mejor
manera la transferencia.

Por lo tanto, deberfamos continuar con el disefio y la puesta a prueba de estrategias educativas
para fortalecer la sensitividad cognitiva y, por tanto, la transferencia, las cuales pueden tener muchas
formas. La mas tradicional y probada de ellas es emplear ejemplos, tareas, casos o cualquier otra
herramienta didactica de este tipo, pero buscando que estas sean relevantes y 1o mas cercanas que se pueda
a su aplicacion cotidiana, de manera que se facilite tanto la consciencia de su utilidad como se
establezcan ejemplos de sus contextos de uso (Bransford & Schwartz, 1999; Engle, Lam, Meyer, &
Nix, 2012; Gick & Holyoak, 1983; Haskell, 2000; Sternberg & Frensch, 1993).!”’ Pero esto no es lo
unico que se deberfa hacer. La instruccion abstracta, aquella en la que se analizan las caracteristicas de
una situacion y se la compara con otras, también podria ser empleada dado que puede ser altamente
efectiva en muchos casos (Anderson, Reder, & Simon, 1996). Incluso se ha planteado que la
combinacién de las dos estrategias anteriores es la que entrega resultados mas potentes en términos de
transferencia, como se ha demostrado en varios experimentos (Anderson, Reder, & Simon, 1996; Day
& Goldstone, 2012). En ese mismo sentido, podemos entender la propuesta de Perkins y Salomon

(1994), quienes afirman que la ensefianza para la transferencia se veria potenciada por estrategias que

163 Lo cual, a decir verdad, ya esta siendo aplicado en los libros de l6gica. I7éase, por ejemplo, los casos que de estos presenta
Hamby (2012).
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tengan en cuenta tanto el futuro (colocando a los estudiantes en situaciones en las que se aproximen a
la aplicacion futura de sus conocimientos) como el pasado (haciéndolos reflexionar sobre cémo sus
conocimientos previamente adquiridos pueden ser aplicados en los conocimientos que estan
adquiriendo actualmente), con lo cual se lograra a su vez fortalecer la sensitividad gracias a que se
ejercitaran los caminos de reflexion abstracta (bigh-road transfer) y de respuestas automaticas (low-road
transfer), ya que los estudiantes deberan tanto deliberadamente buscar conexiones como practicar en
una multiplicidad de situaciones cercanas a las de la vida diaria. 6+

Otras estrategias y acciones educativas podrian ser: a) promover la motivacion intrinseca en los
estudiantes; b) pasar del «aprender acerca de» al «aprender a hacer; ¢) en vez de resolver problemas,
buscar que los estudiantes encuentren y definan sus propios problemas; d) pasar del «aprender aqui»
al «aprender en todas partes»; €) emplear el estudio de casos contrastantes; f) enfatizar el desarrollo de

s s 165
la metacognicion.

En resumen, los docentes usualmente solo se preocupan por la transferencia que
sus estudiantes hagan al final del curso (en el examen o trabajo final), mientras que, siguiendo a Perkins
(2009), en realidad deberfamos preocuparnos no solo por el g#éy el cimo de la trasferencia, sino también
port el dinde y el cudndo. St solo nos quedaramos con esos dos primeros elementos, podriamos terminar
conformandonos con la esperanza que nuestros estudiantes posiblemente logren la transferencia, aunque
nunca tengamos una confirmacioén de que realmente ocurrio.

Pero nuestra defensa de una educaciéon que busque el desarrollo de la transferencia no se debe
confundir con un alegato que plantee que esta deberfa ser el tnico objetivo de los procesos educativos.
Parafraseando uno de los argumentos de Detterman (1993), si solo aplicamos lo previamente
adquirido, nunca vamos a llegar a soluciones creativas o novedosas. De manera que, mas alld de la
transferencia, la educaciéon obviamente también tiene otras cuestiones por cuidar.

Gracias a todas las anteriores estrategias esperariamos lograr que los estudiantes finalmente lleguen
al deseado nivel de competentes. Pero, para alcanzarlo, la ultima, y tal vez mas trascendental
implicacién de nuestros resultados, es que se necesita de altos niveles de practica. Ello significa, nada
menos, que el objetivo del Ministerio de Educacién de Colombia de lograr que nuestros estudiantes
sean competentes en cientos de competencias no es posible, ni por tiempo y Ni por recursos cognitivos.
Por buscar que sean competentes en todas, terminan siéndolo en ninguna; y sin competencia

dificilmente habra transferencia. En otras palabras, esto significa que la competencia implica la

164 Para ejemplos puntuales véase Perkins (2009).
165 7¢ase Bransford y Schwartz (1999); Day y Goldstone (2012); Engle, Lam, Meyer y Nix (2012); Perkins (2008, 2009).
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existencia de lo que se podria llamar un «efecto umbral»: si no se alcanza el umbral que marca la
sensitividad y la transferencia que esta soporta, no se detectaran las opciones de aplicacion.
Recomendaciones

Uno de los resultados mas evidentes desde el comienzo mismo de la recoleccion de la informacion
fue que, gracias a la riqueza de los protocolos, obtuvimos varios elementos de interés educativo y
psicologico mas alld de los objetivos mismos de nuestro estudio. Sin embargo, precisamente por estar
fuera de su alcance, no podrian ser analizados por el presente estudio. Asf las cosas, una significativa
cantidad de fenémenos sugerentes podrian llegar ser explorados por futuras investigaciones. Entre
ellos, algunos de las mas relevantes son:

En primer lugar, desde luego esta la naturaleza de la sensitividad cognitiva. Nuestro acercamiento
a la pregunta por su funcionamiento fue apenas el primero, asi que esperamos que otros puedan
continuar con su estudio, especialmente buscando nuevas formas para su investigacién que permitan
analizar su funcionamiento con un mayor nivel de detalle. Asimismo, también se deberia determinar
coémo la educacién puede colaborar en su desarrollo y, mas precisamente, en qué forma deberia
afrontarlo dependiendo de la edad de los estudiantes y a través de qué herramientas didacticas.

Otra posibilidad para futuras investigaciones seria explorar el papel de la conectiva «si... entonces»
en los resultados obtenidos, al incluir variaciones equivalentes de la misma («si... luego... asi que se
sigue») 0, incluso, sus formas negativas («si now, «cuando now, «en caso de que noy).

En tercer lugar, y como subrayamos un par de veces, nuestro modelo teérico de desarrollo todavia
requiere madurarse teérica y empiricamente. Es necesario probar si se mantiene en otras habilidades o
conocimientos, identificar con mayor precision las caracteristicas de cada nivel, refinar la descripcion
de sus procesos internos y, en general, confrontarlo con todas las criticas que sea posible.

Por otra parte, al focalizarnos en la sensitividad y su relacion con las habilidades es claro que
dejamos de lado el tercer elemento de la triada disposicional: la motivaciéon. De alguna manera
consideramos que este aspecto se encontraba «controlado» en la prueba, en el sentido que esta misma
llevaba a los participantes a sentirse motivados a realizar su mejor esfuerzo. Sin embargo, este aspecto
motivacional podria ser explorado de manera mas directa en nuevas investigaciones. En el mismo
sentido podrian también incluirse y analizarse los factores contextuales que pudieron influir en los
desempefios de los participantes y, por ende, en los resultados.

En cuanto a la transferencia, nos adherimos a Barnett y Ceci (2005) en su solicitud de que se
realicen meta-analisis que estudien los resultados de las investigaciones previas sobre la transferencia,

teniendo en cuenta las dimensiones de dichos autores (junto a nuestra propuesta de la inclusién de la
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practica). Lo anterior con el fin de establecer si efectivamente estamos en lo cierto al afirmar que, si la
literatura ha encontrado evidencias a favor y en contra de la transferencia, esto se debe a que la han
buscado o encontrado en dimensiones distintas.

Otras cuestiones, aunque muy cercanas a nuestra discusion, no fueron exploradas por no estar
cubiertas directamente por nuestros objetivos. De ellas, la mas notable es sin duda cémo o por cual
medio los sujetos realizaron las deducciones. Asi nos podriamos preguntar si los datos proporcionan
argumentos a favor de la teorfa de los modelos mentales, de la logica natural o de cualquier otra
alternativa. Pero, como expresamos en su momento, aunque los datos obtenidos pudieron haber
dejado muchas pistas sobre ello, dicho analisis no se realizé. De esta manera, todo lo relativo al
pensamiento inferencial (su produccion, la relacion entre la 16gica formal y la natural, etcétera) son
cuestiones abiertas para su estudio a futuro. En este punto, nos parece de especial relevancia el que se
realicen investigaciones que exploren la relaciéon entre el razonamiento formal (Formwal Reasoning) y el
razonamiento modélico (Model-Based Reasoning), con el caso particular del razonamiento basado en
casos (Case-Based Reasoning), de manera que se pueda determinar cémo una persona que domina el
primero de estos (incluso si no domina el registro semiodtico de la 16gica matematica) se puede valer de
los esquemas formales validos para contrastar su razonamiento modélico o basado en casos.

La siguiente tiene que ver con los comportamientos relativos a la prosodia y kinésica. Estos
fenémenos los seguimos considerando como trascendentales en los procesos estudiados, de manera
que urgimos a otros investigadores a que se embarquen en su estudio, buscando determinar si nuestras
intuiciones sobre su relacion con la sensitividad son fundamentadas.

Finalmente, casi con el mismo valor y prioridad que en el anterior caso, juzgamos la relaciéon entre
los comportamientos disposicionales y metacognitivos. No solo es relevante descubrir por qué la
metacognicién tuvo cierta correlacion negativa con los resultados, sino también tratar de establecer
cudl es su relacién con la sensitividad en particular y con la transferencia en general. Asimismo, tal vez
sea conveniente explorar otras categorias como la de la conciencia metacognitiva (conciencia de los
procesos mentales) que no fueron trabajadas en esta investigacion y que podrian generar

interpretaciones fructiferas en este aspecto.
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