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RESUMEN: Comprender el funcionamiento diferencial de la mente humana reclama
investigaciones comparativas y funcionales. Este trabajo presenta las diferencias mas
relevantes obtenidas entre sujetos con alta capacidad intelectual (superdotacion y talento)
respecto a sujetos con capacidad intelectual media durante el proceso de resoluciéon de un
problema de insight. Los resultados mas relevantes muestran que dichas diferencias no son
solo cuantitativas (mayor nimero de aciertos entre el primer grupo) sino también cualitativas,
es decir, los sujetos con alta capacidad intelectual resuelven mejor el problema, con més
discriminacion en los criterios y estrategias de resolucion.

SUMMARY: A fully understanding of the differential functioning of human mind requires
comparative and functional research. This paper presents the most important differences that
have been obtained among subjects with high abilities (gifted and talented) and subjects with
average abilities during the resolution process of an insight problem. The most relevant results
show that such differences are not only quantitative (being the first group the one with a
higher number of correct answers) but also qualitative, what means that high-ability subjects
solve this problem in a better way, with a greater discrimination in the criteria and strategies
of resolution.

INTRODUCCION

Si preguntdramos a un ciudadano no experto en la disciplina psicoldgica en
qué se distingue la resolucion de un problema entre una persona con alta capacidad
intelectual y una persona que tiene un nivel intelectual “normal”, seguramente nos
responderia que los mas inteligentes resuelven el problema mas rapido y mejor. Si la
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misma cuestion la dirigiéramos a un experto en la materia, puede ser que nos
respondiera de forma similar, pero seguramente afiadiria mas de un matiz.

Quizas este experto sefialaria, que, si bien las personas con altas habilidades
intelectuales destacan en inteligencia, no tienen porque ser rapidos al resolver
problemas (se ha comprobado que ellos pueden tardar igual o incluso mas tiempo en
su resolucion) puesto que lo realmente diferencial no es tanto el resultado final
(tiempo utilizado, éxito en hallar la solucién correcta) sino todo el proceso implicado.

De este modo, esta demostrado que las personas mas inteligentes dedican
mayor tiempo a la planificacion del problema que a su resolucion, mientras que los
de inteligencia media dedican menos tiempo a la planificacion previa y mas al
proceso de resolucion (Dark & Benbow, 1993). Ademas, no solo existen diferencias
notables entre el grupo de sujetos con alta capacidad intelectual y el de “normales”
sino que dentro del primer grupo hallamos diferencias importantes entre los
diferentes perfiles que engloba: superdotados, talentosos multiples y talentosos
simples, tanto en la forma de resolucion como en sus distintos pasos necesarios para
ello, desde la planificacion hasta el uso de estrategias como la codificacion selectiva,
deteccion de informacion irrelevante o insight. Estas diferencias y otras respecto la
resolucion de problemas son analizadas en los diferentes apartados que
presentaremos a continuacion.

LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Desde una perspectiva general, estamos delante de un “problema” cuando no
sabemos como resolver una situacion determinada, una tarea doméstica, escolar,
profesional, etc., cuya resolucion exitosa no es sencilla. No obstante, aunque un
problema tenga todos los “ingredientes” adecuados para serlo, no siempre lo es en si
mismo, puesto que hay otros aspectos implicados. Es decir, ademas del enunciado, la
meta y los obstaculos, son determinantes para ello el nivel intelectual, la edad y la
experiencia previa de la persona que intenta resolverlo.

Por ejemplo, la pregunta “;cuanto es 5+7?” constituira, en general, un
problema para un nifio de 20 meses pero no para un escolar. O la cuestion: “;Qué
camino recorreré para llegar a la Universidad ‘Rovira i Virgili’?” serd un problema,
quizas, para un universitario sevillano que nunca haya oido hablar sobre dicha
universidad, pero no constituirda un problema (en general) para un ciudadano de
Tarragona (ciudad donde esta ubicada dicha Universidad). Pero esta dificultad inicial
del sevillano de no saber donde esta ubicada la Universidad “Rovira i Virgili” podra
ser solventada exitosamente si este universitario utiliza estrategias para su resolucion
(por ejemplo, la busqueda a través de Internet, preguntando en la Oficina de
Relaciones Exteriores de su Universidad, etc.). Y si a este estudiante sevillano se le
plantea esta misma pregunta una vez haya realizado todos los pasos necesarios que le



han permitido obtener la respuesta correcta, gracias a la experiencia previa, ya no
constituira un problema, como lo fue la primera vez.

En suma, si planteamos un problema a varios individuos que no han tenido
experiencia previa en él, observaremos que todos ellos pueden llegar a la soluciéon
final (sea o no exitosa) a través de multiples vias de resolucion, variando su
planteamiento, proceso de resolucion y el éxito en la solucion indicada. Entre los
mencionados aspectos determinantes en esta resolucion diferencial dos destacan
como cruciales: el nivel intelectual y la metacognicién, estrechamente
interrelacionados. Abordaremos en primer lugar cuestiones relativas a la
metacognicién en la resolucién de problemas y posteriormente la relacion entre la
metacognicién y el nivel intelectual, dado que éste es requisito necesario pero no
suficiente para ello.

a) El papel de la metacognicién en la resolucién de problemas

Desde un punto de vista funcional, la metacognicién permite al sujeto
identificar y trabajar estratégicamente con las distintas partes de un problema. El
hecho de tener un conocimiento acerca de la resolucién de problemas en general asi
como de los propios procesos mentales en particular, permite a los sujetos una mejor
resolucién. De esta manera, los problemas pueden ser analizados exitosamente
gracias a las habilidades metacognitivas puesto que éstas ayudan a (Davidson y
Sternberg, 1998):

a) Codificar estratégicamente la naturaleza del problema y obtener una
representacion mental de sus elementos.

b) Planificar y seleccionar las estrategias adecuadas para la consecucion
del objetivo.

¢) Identificar los obstaculos que impiden y dificultan el progreso.
Estudiemos mas detenidamente cada uno de estos elementos.
al) La codificacion y representacién mental del enunciado

La codificacién (Davidson & Sternberg, 1998) implica tres procesos
complementarios: saber qué codificar, cémo hacerlo y la comprobacién de si la
codificacion ha sido adecuada.

Asi, por un lado, deben identificarse los aspectos "informativos” del
problema, almacenar éstos en la memoria a corto plazo y discriminar los aspectos
relevantes a partir de la informacién almacenada en la memoria a largo plazo. Todo
ello permite determinar qué aspectos son conocidos y desconocidos, asi como qué es
lo que se pregunta en el problema (significado).



En segundo lugar, a lo largo de la codificacién debe utilizarse un
procedimiento adecuado que permita codificar eficazmente con el menor tiempo
posible (por ejemplo, detenerse en el procesamiento de los aspectos no familiares sin
detenerse en el estudio de los familiares, etc.) los elementos constitutivos del
problema a resolver.

Finalmente, una vez codificada la informacion, es preciso recibir
retroalimentacién (monitorizacién de la comprensiéon o comprehension monitoring),
obteniendo asi en todo momento datos acerca de las inconsistencias del material, de
la familiaridad del mismo, etc. Esta comprobacién permite hacer los ajustes
necesarios a lo largo de toda la codificacién con la finalidad de que ésta sea lo mas
adecuada posible

Una vez codificada la informacion, ésta es representada mentalmente,
generando un “mapa mental” sobre ella. Newell & Simon (1972) delimitan este
"mapa mental" en cuatro partes: 1) el estado inicial del problema, 2) el estado final,
3) el conjunto de operaciones que deben usarse para transformar el estado inicial en
el estado final (operators) y 4) el conjunto de "dificultades” (o constraints) del
problema que imponen una serie de determinadas condiciones a su resolucion, tales
como el tiempo limite, las restricciones impuestas (por ejemplo, en el caso del
problema clasico de la Torre de Hanoi una de las diversas restricciones consiste en
no poder mover mas de un disco a la vez), entre otros aspectos.

No existe una tinica representacion mental valida sino que hay tres variables
que la afectan:

a) El tipo de problema: cada tipologia de problemas implica una
representacion mental particular.

b) Las habilidades cognitivas del individuo: las habilidades destacadas
en cada individuo indican qué tipo de representacion mental es la
mas adecuada.

c) El grado de experticia: los expertos se caracterizan por tener una
representacion mental mas completa y coherente.

Ademas de todo esto, para la resolucién del problema es necesario llevar a
cabo una serie de pasos y escoger qué hacer en cada momento en funcién de la
representacion mental elaborada. Si bien dichos pasos pueden diferir sustancialmente
de un individuo a otro, parece ser que los tres criterios de seleccién mas frecuentes
son los siguientes (Anderson, 2000):

a) Evitar ir hacia atrds (backup avoidance), el cual consiste en no
realizar ningiin paso que obligue volver a la situacion anterior.




b) Reduccién de la diferencia (difference reduction), es decir, intentar
que cada paso realizado permita obtener la menor distancia entre el
estado actual y el estado final.

¢) Andlisis de medios y fines (means-ends analysis), mediante el cual
se crean objetivos (estados finales del problema) mas cercanos y
faciles de conseguir, de modo que todo el problema se puede
desglosar en varios sub-objetivos.

A lo largo de la resolucién del problema puede haber un cambio en la
concepcién de los objetivos, dificultades, etc. del problema, por lo que puede ser
necesario modificar -parcial o totalmente- la representacion mental de éste.
Precisamente, la diferencia entre los buenos y "malos" resolvedores de problemas
radica en que los primeros saben cuando modificar su representacion, mientras que
los segundos no (Davidson & Sternberg, 1998). Dicha modificacién reestructurara
total o parcialmente la estrategia resolutiva adoptada en el punto en el que hemos
detectado el “‘error”.

a2) La planificacion y seleccién de las estrategias a utilizar

Una vez el problema ha sido codificado y representado mentalmente es
necesario decidir como resolverlo, por lo que es el momento de planificar y
seleccionar las estrategias a utilizar.

La planificacién permite (Holyoak, 1995): a) anticipar las consecuencias de
los distintos procedimientos a realizar, b) evitar cometer errores graves y c) aportar
informacién acerca de qué esperar de los resultados.

Normalmente, una planificacion efectiva requiere descomponer el problema
en distintos sub-objetivos (Holyoak, 1995; Parkin, 2000), obteniéndose multiples
sub-partes de dicho problema que pueden resolverse independientemente, por lo que,
una vez conseguidos, se requieren pocos pasos para su resolucion global.

Otro aspecto a destacar al respecto es la transferencia exitosa de las
estrategias, paso que implica no sélo conocer cémo usarlas sino también cudndo
utilizarlas. Ademas, dado que no todas las estrategias son adecuadas en todas las
situaciones, sera por lo tanto necesario saber discernir qué estrategia es adecuada
para cada problema y situacién y todo ello dependera de la representacion mental
antes mencionada.

a3) La identificacion de los obstaculos

Todo problema, como se ha sefialado, reclama un nivel de dificultad de
resolucién en el que, entre otros factores, inciden directamente los obsticulos que
detecta el sujeto en su comprension y solucion.



En concreto, los tres aspectos que influyen en la dificultad de un problema
segtn Davidson & Sternberg (1998) son:

En primer lugar, los estereotipos, es decir, el hecho de resolver un problema
con una solucién preconcebida, seria un “transfer” negativo interferente, por lo que
es muy dificil cambiar esta idea prefijada.

En segundo lugar, la incapacidad de general planes o procedimientos
adecuados para la resolucién del problema, sea porque el sujeto es novel, sea porque
no puede acceder al conocimiento necesario para su optima resolucién. Dada la
naturaleza de los problemas que requieren insight, en los que la solucién correcta
consiste en el establecimiento inmediato de una relacién nueva entre dos o mas
informaciones o ideas relevantes, cuando no existe esta repentina relacion, hay
situaciones de “impotencia”, en las que el sujeto no se ve capaz de continuar (puesto
que de no existir aquella relacion es inalcanzable la solucién). En cambio, en los
problemas 16gicos, a pesar de que el insight es también importante, el sujeto tiene la
posibilidad de intentar seguir otras cadenas de razonamiento, por lo que en este tipo
de problemas normalmente no se dan con tanta frecuencia estas situaciones en las
que el sujeto se “estanca” y no sabe como continuar la resolucion del problema.

Finalmente, en la deteccion de obstaculos para seguir hacia delante, la no
monitorizacion y evaluacion del propio conocimiento, es decir, cuando no hay una
retroalimentacién sobre el resultado que provoca la accion del sujeto tienen una
incidencia negativa dado que dificultan redefinir las estrategias y pasos a utilizar.

a4) El insight

Ademas de estos aspectos, en la actualidad cada vez se evidencia con mayor
énfasis la participacion del insight en la metacognicion.

El insight consiste en el “aja” realizado cuando uno se cree capaz de resolver
repentinamente un problema. Podriamos decir, pues, que el insight consiste en el
cambio subito de la representacion del problema (Metcalfe, 1998), y no tanto en una

sucesién de pequefios cambios en el procesamiento de la informacién, como piensan
aquellos autores que lo relacionan estrechamente con la memoria.

Davidson (1986) indica tres tipos de insight que continiian siendo validos:

1) Insight de codificacion selectiva: sucede cuando se aprecia en un estimulo o en
un conjunto de estimulos una o mas cosas que no han sido obvias. Aquellos
problemas en los que se pretende analizar este tipo de insight presenta gran
cantidad de informacidn, de la cual s6lo una parte es necesaria para su resolucion
exitosa. Este tipo de insight es utilizado, por ejemplo, cuando un médico, ante
toda la informacion que le da un paciente, debe discernir qué sintomas son los
relevantes para diagnosticar una enfermedad determinada. Se trataria pues, de
discriminar cuél es la informacion relevante de la irrelevante.

10




2) Insight de combinacion selectiva: ocurre en combinacién cuando se ha puesto
en comun una serie de elementos de una forma que antes no habia sido obvia.
Los elementos son todos faciles de ver: la dificultad consiste en saber como
combinarlos. Se emplea este tipo de insight, por ejemplo, cuando un psicologo
combina exitosamente los sintomas de un paciente para elaborar un diagndstico.

3) Insight de comparacion selectiva: sucede cuando se descubre una relacién no
obvia entre una informacién nueva y la informacion adquirida en el pasado. La
observacién de este tipo de insight se da, por ejemplo, cuando se tiene que
resolver un crimen a partir de una serie de pistas.

Todos y cada uno de estos tipos de insight son necesarios segun las
caracteristicas del problema a resolver.

Pero la resolucion exitosa de los problemas no depende unicamente de las
habilidades cognitivas y metacognitivas del sujeto, sino también de la participacion
de factores emocionales, motivacionales y de personalidad que condicionan el
resultado final (Bedell & Lennox, 1997; Funke, 1991; Mayer, 1998, entre otros). Asi,
la alta ansiedad, baja motivacion, baja autoestima, la falta de interés, la sensacion de
“ineficacia”, etc. conduciran seguramente a una resolucién no exitosa del problema,
independientemente del nivel intelectual.

Ante la resolucion de un problema, cuando se piensa que,
independientemente de la estrategia utilizada, la resolucién no serd mejorada, es
probable que finalmente se decida no utilizar ninguna estrategia. Es decir, parece ser
que la percepcién de cada uno acerca de la habilidad para realizar una tarea es mucho
mas critica y decisiva a la hora de su resolucion exitosa que los incentivos de la tarea
o las habilidades reales del individuo (Brown, Bransford, Ferrara & Campione,
1983). Asi pues, en la resolucién de problemas no sélo participan los factores
cognitivos y metacognitivos sino también los motivacionales (la autoestima o la
atribucién del éxito al esfuerzo, por ejemplo) que aqui mencionamos como
constituyentes aunque no los abordaremos con profundidad.

En suma, observamos que en la resolucién de un problema participan
numerosos factores como los metacognitivos, de insight, motivacionales,
experienciales, etc., que deben tenerse en cuenta siempre que se pretenda abordar el
proceso de resolucion de problemas desde una perspectiva multidimensional.

RELACION ENTRE LA METACOGNICION E INTELIGENCIA

No hay acuerdo entre las distintas investigaciones acerca de la relacion entre
la alta capacidad intelectual y la metacognicion. Asi, mientras que la mayoria de los
estudios indican una elevada relacién entre la metacognicién y las altas habilidades
intelectuales (Hannah & Shore, 1995), otros estudios (Swanson, 1990; Keeler &
Swanson, 2001) muestran una relacién menor, disminuyendo la importancia en el
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nivel intelectual y apoyando la relacion entre la elevada metacognicion y el
aprendizaje previo (dejando en segundo plano el nivel intelectual), es decir,
situandose mas bien en un marco de “experto”.

En este sentido, Schneider, Korkel & Weinert (1989) indican que la
experticia en un ambito concreto puede compensar una baja aptitud intelectual
general. Concretamente, estos autores llevaron a cabo dos experimentos. En el
primero de ellos midieron a través de un cuestionario de 13 items el conocimiento de
576 alumnos acerca de las reglas del futbol, clasificando a los sujetos como expertos
o noveles en funcién de sus aciertos. Por otro lado, se agrup6 a los alumnos en alta o
baja habilidad intelectual a partir de los resultados obtenidos en un subtest verbal.
Todo ello permitié agrupar a los alumnos en cuatro grupos: expertos con alta
habilidad intelectual, expertos con baja habilidad intelectual, noveles con altas
habilidades intelectuales y noveles con baja habilidad intelectual.

Una vez formados estos grupos se les presenté a cada uno un texto sobre el
fitbol; después de su lectura y de haberlo escuchado a través de un cassette dos
veces, se les administr6 (al cabo de 15 minutos) un test de comprension lectora. Su
6ptima resolucién requeria no solo recordar los detalles sino también hacer
inferencias y detectar contradicciones en el texto. Los resultados hallados indican que
el conocimiento previo es mejor predictor de la comprension y recuerdo de un texto
que la capacidad intelectual. Estos datos fueron corroborados en el segundo
experimento, en el que fueron incluidas medidas metacognitivas. Asi pues, ambos
experimentos sugieren que los sujetos con baja aptitud intelectual pueden procesar
informacién de manera efectiva en aquellas 4reas de conocimiento que le son
familiares o en los que son “expertos”.

Por otro lado, diversos estudios (Chi, Glaser & Rees, 1982) indican que el
tipo y la cantidad de planificacién metacognitiva pueden estar influenciados por el
conocimiento de dominio especifico. Asi, cuando comparamos expertos y noveles
observamos que éstos tardan poco tiempo en la planificacién global y en cambio
invierten mas tiempo en la resolucién propiamente dicha del problema que los

expertos.

En el 4rea matemitica, Geary & Brown (1991) han estudiado las estrategias
utilizadas en el calculo de sumas sencillas presentadas mediante el ordenador a nifios
de 9-10 afios identificados como nifios superdotados, nifios "normales" y nifios con
dificultades de aprendizaje para las matematicas; los resultados indican que los nifios
superdotados utilizan unas estrategias mas maduras a la vez que son mas rapidos
procesando la informacion.

La cuestién radica, pues, en conocer si hay diferencias significativas entre el
grupo de “altas habilidades intelectuales” y el de “normalidad” pero con la misma
experticia en la resolucién de un problema que reclama la participacion
metacognitiva y, en ella, de insight respecto: a) el éxito en la resolucién del
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problema, b) el modo de resolucién y c) en la consciencia metacognitiva de dificultad
y ejecucion del problema.

Con este triple objetivo, disefiamos una investigacion que parte de la
hipétesis que el grupo de “alta capacidad intelectual” resolvera significativamente
mejor el problema, tanto respecto el hallazgo de la respuesta correcta, como en la
realizacion de menos errores, utilizacion de mas estrategias y menos interferencias
durante su proceso de resolucion.

METODO

Sujetos

La muestra estd formada por n=36 adolescentes pertenecientes a medios
socioculturales heterogéneos, entre 16 y 18 afios de edad (con una media de edad de
17,16 afios), de los cuales n=35 estudian bachillerato y n=1 estudia Ciclos
Formativos.

Todos ellos fueron identificados, en un estudio preliminar de evaluacion de
las habilidades intelectuales (ver Sastre & Doménech, 1999), como superdotados
(n=6), como talentosos simples (n=6), como talentosos multiples (n=6) y como con
habilidades intelectuales dentro de la media (n=18).

n=36
\

Aptitudes medias Altas Habilidades
n=18 n=18

i

Figura 1. Muestra del estudio

Esta muestra se completa con n=12 adolescentes de la misma edad,
escogidos al azar de uno de los centros que imparte Ciclos Formativos, quienes
participaron en el estudio piloto dirigido a asegurar que la comprension de los
términos planteados en el problema fuera correcta.

La identificacion se realizd multifactorialmente midiendo aptitudes
intelectuales convergentes y divergentes mediante la administracion de dos
instrumentos formales: el DAT (Bennet, Seashore & Wesman, 1989) con en el que
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se evaluaron las aptitudes intelectuales verbal, 16gica, numérica y espacial y el TTCT
de Torrance (1976) con en el que se evalu la aptitud intelectual creativa.

A través de las puntuaciones obtenidas en estos instrumentos, se identificaron
como otados aquellos que obtuvieron, en todas las aptitudes evaluadas, un
percentil igual o superior al 75; como talentosos simples, aquellos que obtuvieron, en
una aptitud un percentil igual o superior a 95 y como talentosos multiples los que
obtuvieron o superaron el percentil 95 en una aptitud o mas (pero no en todas).

En funcién de los perfiles obtenidos, todos ellos han sido englobados en dos
grupos: “altas habilidades” y “normalidad”. En el primer grupo (n=18) de “altas
habilidades” se han incluido los que en el estudio preliminar fueron identificados
como superdotados, talentosos multiples y talentosos simples; en el grupo de
“normalidad” (n=18) se han incluido todos aquellos que fueron identificados con
habilidades dentro de la media.

Instrumentos
Los instrumentos administrados han sido dos:

1. Un problema de insight de codificacién y combinacién selectiva
(Davidson, 1986).

2. Dos items de consciencia metacognitiva (Efklides, Samara &
Petropoulou (1999).

El problema de insight administrado ha sido extraido de Davidson (1986).
quien lo utiliz6, juntamente con Sternberg, en varias investigaciones sobre el insigh
de codificacién selectiva y el insight de comparacion selectiva, mostrando su validez.

El enunciado del problema, titulado como “E] Pantano”, es el siguiente:

“En un pantano crecen unas flores que se duplican cada 24 horas. Si desd
que aparece la primera flor hasta que el pantano se llena de ellas pasan 60 dias
;cudndo las flores ocuparan la mitad del pantano?”’

En su resolucién, la primera respuesta que aparece en mente es la de “3
dias”, puesto que la mitad de 60 (que es el dia que estara el pantano lleno) es 30.N
obstante, la respuesta correcta reclama de un insight, que consistiria en darse cuent
que lo importante es empezar por la informacion final (el dia 60) y dado que la
flores se duplican cada dia y el dia 60 el pantano esté cubierto de flores, la mitad d«
pantano estaria cubierta el dia anterior, es decir, el dia 59. Es preciso, para s
resolucién exitosa, codificar los datos relevantes “60 dias” y “duplican cada 2
horas”, y combinarlos con el dato “mitad del pantano”, inhibiendo por tanto '
respuesta dominante de la particién por la mitad.

Inspirados en el estudio de Efklides, Samara & Petropoulou (1999),
finalizar la resolucion del problema cada sujeto ha respondido, en una escala Like
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de 5 puntos, a dos preguntas de consciencia metacognitiva sobre: a) cual creen que
ha sido la dificultad del problema (donde 1=facil y 5=dificil) y b) cdmo creen que
han realizado el problema (donde 1=bien y 5=mal).

Procedimiento

El problema de “El Pantano” se ha administrado con una temporalizacion
resolutiva de 5 minutos. Tras él, los sujetos han respondido a los dos items de
consciencia metacognitiva de rapida respuesta.

La sesién de administracién de los problemas se ha realizado (tras la
autorizacién pertinente) en el centro escolar donde cada uno de ellos realizaban los
estudios de Bachillerato o Ciclos Formativos, dentro del horario lectivo, y en una
franja horaria que habia escogido el equipo directivo de cada uno de los centros
implicados, con la finalidad de interferir el minimo posible en las clases. En funcién
del niimero de alumnos de cada centro y aula, la administracion fue en algunos casos
de forma individual y en otros colectivamente.

La administracién del problema en su versién definitiva se realizé después
de una administracién piloto con n=12 sujetos distintos a los del grupo experimental
(ver aparado “sujetos”) en el que se estudié la adecuacién del vocabulario del
enunciado asi como la temporalizacién requerida para su resolucion.

Anélisis de datos

El objetivo del andlisis de datos es el de conocer: a) como resuelven el
problema (respuesta correcta o incorrecta, andlisis de los errores, estrategias e
interferencias) y b) la consciencia metacognitiva de la resolucién (cémo creen han
resuelto el problema y qué dificultad han hallado). Para ello, el anélisis permite
apresar si hay o no diferencias entre el grupo de “altas habilidades intelectuales™ y el
grupo “normalidad” en la realizacién del problema analizado. Este analisis ha
consistido en:

1) Recoger todos los pasos realizados por los n=36 sujetos de la fase experimental
durante la resolucién de “El Pantano”, teniendo en cuenta: el estado inicial, el
estado final y el proceso. En cada uno de ellos se han establecido una serie de
componentes y sus correspondientes indicadores intervinientes en la resolucion
(ver tabla 1). Concretamente,

a) En el estado inicial se pretende apresar cual es el conocimiento que tiene el
sujeto del problema antes de empezar la resolucién propiamente dicha. Esta
formado por dos componentes:

i) “Estado inicial”, pretende conocer si el sujeto ha comprendido o no el
ejercicio, y
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b)

c)

ii) “Experiencia del ejercicio”, ofrece informacion sobre si el sujeto habia
realizado este problema con anterioridad o no. Caso de ser experto en el
problema, se excluiria del analisis.

El proceso comprende todos los pasos que se han llevado a cabo entre el
estado inicial y el final. Concretamente estd constituido por tres
componentes:

i) “Errores™: comprende los indicadores de “codificacién” (lectura erronea
de alguna informacién del enunciado del problema), “criterios erroneos”
(no se inhibe la tendencia dominante de dividir por la mitad, por lo que
la respuesta (errénea) final es de “30 dias, ™), “sin errores” (no se comete
ningun error a lo largo de la resolucion).

ii) “Estrategias de apoyo™: comprende los indicadores de “correccion” (se
corrige acertadamente algun paso resolutivo), “consciencia” (se refleja
alguna informacion que podria ayudar a llegar a la respuesta correcta:
por ejemplo, cuando el sujeto escribe “si sigo contando flores no voy a
resolver el problema”), “representacién gréfica” (se hace un dibujo o
esquema), “informacion relevante” (se subrayan o comentan como
importantes aquellos datos que son necesarios para la resolucion del
problema), “sin estrategias de apoyo” (no se aprecia la utilizacion de
ninguna de las estrategias nombradas anteriormente).

jii) “Interferencias”: comprende los indicadores “correccién” (se corrige
errbneamente algiin paso intermedio que antes de esta correccion era
correcto), “consciencia” (se refleja alguna informacién que dificulta
llegar a la respuesta correcta: por ejemplo, cuando el sujeto dice “‘este
tipo de problemas matematicos nunca se me han dado bien™), “calculo”
(el sujeto hace operaciones aritméticas para resolver el problema cuando
no son necesarias), “informacion irrelevante” (se subrayan o comentan
como importantes aquellos datos que realmente 7o son necesarios para
la resolucién exitosa del problema), “sin interferencias” (no se aprecia la
utilizacién de ninguna de las interferencias nombradas en este apartado).

El estado final recoge datos sobre cémo se ha finalizado el problema.
Consta de dos componentes:

i) “Exito estado final”, indica si la respuesta que da el sujeto es correcta,
incorrecta o incompleta.

ii) “Consciencia metacognitiva”, refleja qué dificultad ha hallado el sujeto
en la resolucién del problema y cémo cree que lo ha resuelto
(ejecucion).
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Estos 22 indicadores diferenciales, bien excluyentes (como por ejemplo en el
apartado “Estado inicial”) o complementarios (como por ejemplo en el apartado
“Errores™) nos aportan la informacién necesaria para proceder al analisis estadistico.

Componentes

Indicadores

ESTADO INICIAL

Comprension

Comprension
No comprension

Experiencia ejercicio

Con experiencia
Sin experiencia

PROCESO

Errores

Codificacion
Criterios erroneos
Sin error

Estrategias de apoyo

Correccion

Consciencia
Representacion grafica
Informacion relevante

Sin estrategias de “apoyo”

Interferencias

Correccion
Consciencia

Calculo

Informacién irrelevante
Sin interferencias

l ESTADO FINAL

Estado final

Exito estado final

Estado final erréneo

No estado final (problema
inacabado)

Consciencia metacognitiva

Dificultad
Ejecucion

17

Tabla 1. Componentes e indicadores utilizados para el anlisis de “El Pantano”

" 2) El segundo paso ha consistido en codificar la ejecucién del problema de cada
' uno de los sujetos, siguiendo los indicadores plasmados en la tabla 1, tal como
se indica, a modo de ejemplo, en la tabla 2.



Sujeto Estado final Errores Estrategias Interferencias
N1 Estado final erréneo Codificaciéon Correccion Calculo

N2 Exito estado final ~ Criterios erroneos Representacion grafica  Consciencia

N3 Estado final erréneo Sin errores Informacién relevante  Sin interferencias
N4 No estado final Criterios erréneos Consciencia Correccion
N5 Exito estado final Sin errores Sin estrategias Informacién
irrelevante
N(...)

Tabla 2. Ejemplos de entrada de datos de los indicadores antes de dicotomizarlos

3) Una vez codificado, se ha procedido a su tratamiento cuantitativo, segin se
especifica a continuacion:

a) Con la finalidad de poder comparar la ejecucion de ambos grupos mediante
la t de Student, se han dicotomizado las variables nominales en valores de
0y 1, tal y como se muestra en la tabla 3. Se han dicotomizado todos los
indicadores anteriormente sefialados a excepcién de la “consciencia
metacognitiva de dificultad” y “consciencia metacognitiva de ejecucion”,
dado que estos no son nominales sino de intervalo.

Sujeto [EF EC CE SE EsC EsRG EsIR EsCs NoEs IntC IntCal Intll IntCs Nolnt 1
NL- | 0 4 00 A g lirgpamiOncide . Q.. L. 0. 0 .0 ':
N2 |1 o0 1 o 0 0 0o ©0 ©0 0 O O 1 0

N3 o 0 o1 0 0 1 0 o0 0 0 o0 0 1

N O O 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 O

NS | 1..0.0, 0 il in e i@l st L0 O B 0.5 0@

N(..)

Tabla 3. Ejemplos de entrada de los datos cuando los indicadores estan dicotomizados
Leyenda: EF: Estado final; EC: error codificacion; CE: criterios erréneos; SE: sin estrategias; EsC: estrategia de
correccion; ESRG: estrategia de representacion grafica; EsIR: estrategia de informacion relevante; EsCs: estrategia de
consciencia, NoEs: sin estrategias; IntC: interferencia de correccién, IntCal: interferencia de calculo; Intll:
interferencia de informacion irrelevante; IntCs: interferencia de consciencia; Nolnt: sin interferencias.
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b) Se ha estudiado la correlacion de Pearson existente entre los dos
indicadores de intervalo de consciencia metacognitiva (“consciencia
metacognitiva de dificultad” versus “consciencia metacognitiva de
ejecucién”) cuyos valores oscilan, en una escala Likert, de 1 a 5.

¢) Se ha estudiado la relacion entre los dos indicadores de intervalo de
consciencia metacognitiva por un lado (correlacion de Pearson) y entre
éstas y los indicadores del “Estado final” por otro (correlacion Biserial
Puntual). Para este fin, se ha puntuado 0 a “estado final erréneo” y “no
estado final” y 1 a “éxito estado final” (ver tabla 2).

RESULTADOS

El anélisis llevado a cabo revela los resultados siguientes, englobados en dos
apartados: a) el modo de resolucion del problema y b) la consciencia metacognitiva.

" 1) El modo de resolucion

Tal y como se ha sefialado, comprende el éxito de la resolucion del problema
~ (i la respuesta ha sido la correcta o no), el nimero y tipo de errores cometidos, asi
~ como el nimero y tipo de estrategias e interferencias usadas (ver tabla 4). Los
resultados evidencian que:

a) Si comparamos la respuesta final del grupo de “altas habilidades” y
el de “normalidad” (analisis del indicador “Exito Estado Final”),
existen diferencias significativas entre ambos grupos (“altas
habilidades” y “normalidad”) a un nivel de significacion del 0,05 (t=
2,2, p= 0,035), con una resolucién superior del grupo de “altas
habilidades”. Es decir, un mayor niimero de sujetos del grupo de
“altas habilidades” ha indicado la respuesta correcta del problema
(59 dias), mientras que el grupo de “normalidad” o bien han dejado
el ejercicio inacabado o la respuesta final indicada ha sido incorrecta.
Es decir, los sujetos con altas habilidades han demostrado en mayor
medida que los sujetos normales su capacidad de insight.

b) No se han hallado diferencias cuantitativas significativas respecto el
nimero _de errores, el nimero de estrategias o el nimero de
interferencias usadas en ambos grupos. Asi, desde el punto de vista
cuantitativo, el grupo de “altas habilidades” y el grupo de
“normalidad” han realizado un proceso de ejecucion similar.

¢) Desde un punto de vista cualitativo, centrandonos en el tipo de
errores cometidos (“criterios erréneos” o “codificacién”, los sujetos
con habilidades dentro de la media han cometido més errores del tipo
“criterios erréneos” (t=-2,121, p=0,041), si bien no existen
diferencias en el tipo de error de “codificacion”.
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d) No se han encontrado diferencias significativas en el tipo de
interferencias o el tipo de estrategias utilizadas. Por lo tanto, en la
ejecucién del problema ambos grupos utilizan en la misma
proporcién los distintos tipos de estrategias e interferencias.

Componentes Indicadores T de student (1) Significacion (bilateral)
Numero de errores -8,90 0,380
) Codificacion 0,589 0,560
% Criterios erroneos -2,121 0,041*
Sin errores -0,445 0,659
Nimero de estrategias -0,445 0,659
= Correccién 0 1
§ Representacion grafica -0,729 0,471
E‘ Informacion relevante 0 1
Sin estrategias 0,329 0,744
Numero de interferencias -0,817 0,419
B Correccién 1 0,324
% Consciencia 1 0,324
g, Calculo -1,712 0,096
) Sin interferencia 1,712 0,096

Tabla 4. Resultados obtenidos ( t de Student)

(1) En los componentes “Comprension” “Experiencia” e “Interferencia informacién irrelevante” no ha sido
posible calcular la t de Student puesto que todos los sujetos han obtenido la misma puntuacién.

* Nivel de significacion del 95%

2) Consciencia metacognitiva

En cuanto a la relacion existente entre la “Consciencia metacognitiva de
dificultad” y “Consciencia metacognitiva de ejecucién”, y su relacién con el “Estado
final”, los resultados hallados (ver tabla 5) indican lo siguiente:

a) Respecto el indicador de “consciencia metacognitiva de dificultad”,
el grupo de “altas habilidades” ha considerado significativamente el

problema mas facil (;= 2,16) que el grupo de “normalidad” ( x=
3,22) (t=-2,15 y p=0,039).
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b)

Respecto el indicador de “consciencia metacognitiva de ejecucion”,
ambos grupos han mostrado una consciencia de ejecuciéon muy

similar (x =2,83 el grupo de “altas habilidades” y x = 2,05 el grupo
de “normalidad”), con tendencia hacia la buena ejecucion, no
habiendo diferencias significativas en cuanto si creen que han hecho
bien o mal el ejercicio (t=-1, 47, p= 1,5),.

Indicadores Valor del Significacién
Estadistico Grupos
relacionados estadistico  bilateral
: . . Altas Habilidades  0,881* 0,000
r Pearson Dificultad vs ejecucion
Normalidad 0,794* 0,000
: Altas Habilidades  -0,683* 0,002
Ejecucion vs estado final
A1 Normalidad -0,534* 0,023
r Biserial Puntual
: Altas habilidades  -0,646* 0,004
Dificultad vs estado final
Normalidad -0,285 0,252

Tabla 5. Asociacién entre los indicadores.

* Indica correlaciones significativas

c)

d)

Si relacionamos ambos indicadores (“consciencia metacognitiva de
dificultad” y “consciencia metacognitiva de ejecucion”) hallamos
que correlacionan significativamente en los dos grupos (r=0,881 en
el de “altas habilidades” y r=0,794 en el de “normalidad”). Ello
indica, pues, que a mayor facilidad hallada en el problema ha habido
mayor sensacién de haberlo realizado correctamente, y al revés.

Finalmente, si relacionamos los indicadores de “consciencia
metacognitiva” con los de “estado final”, hallamos resultados
distintos en ambos grupos. Asi, mientras que se observa una
correlacién significativa entre la “consciencia metacognitiva de
ejecucion” y el “estado final” (r=- 0,683 y p= 0,002 en el grupo de
“altas habilidades y r=0,534 y p= 0,023 en el grupo de
“normalidad”), ello no ha sucedido asi respecto la “consciencia
metacognitiva de dificultad” y el “estado final”, donde s6lo ha
habido correlacién significativa en el grupo de “altas habilidades”
(r=-0,64 y p= 0,004). Ello indica que, si bien ambos grupos (“altas
habilidades” y “normalidad”) han manifestado una alta consciencia
metacognitiva de ejecucién (es decir, cuando han tenido consciencia
de haber resuelto bien el problema, realmente se ha realizado bien, y
al revés), solo el grupo de “altas habilidades” ha manifestado una
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alta consciencia metacognitiva de dificultad (es decir, ha resuelto
correctamente el ejercicio cuanto mas fécil lo ha considerado y al
revés, lo ha resuelto peor cuanto mas dificil).

Recordemos que la correlacion es negativa debido a la naturaleza de
los valores de los dos componentes: valores 0-1 en “Estado final”,
siendo 1 el acierto y 0 el error, y valores que oscilan entre 1y 5 en
“consciencia metacognitiva”, donde el menor valor indica facilidad
o buena ejecucién y el mayor valor indica dificultad o mala
ejecucion.

CONCLUSIONES

Los resultados sugieren que, a priori, tanto el grupo de “altas habilidades”
como el grupo de “normalidad” resuelven el problema de forma muy similar, dado
que, desde un punto de vista cuantitativo, ambos han utilizado el mismo numero de
estrategias, interferencias y errores, y, desde el punto de vista cualitativo, ambos han
utilizado el mismo tipo de estrategias e interferencias. Ademas, respecto a los
aspectos metacognitivos, ambos grupos han considerado que cuanto mas fécil era el
ejercicio, mejor lo hacian (“consciencia metacognitiva de dificultad” y “consciencia
metacognitiva de ejecucion”) y ambos han otorgado un grado similar de ejecucion
(“consciencia metacognitiva de ejecucion)”.

No obstante estas comunalidades, los sujetos del grupo de “altas habilidades”
han obtenido la respuesta correcta en una mayor proporcion (indicador “éxito estado
final”), que el grupo de “normalidad” y ha cometido menos errores del tipo “criterios
erroneos”.

Dado que el problema es de insight de codificacién y combinacion selectiva,
estos resultados indican que: a) los sujetos con altas habilidades no se dejan llevar
por el esquema de resolucion dominante que sugiere el enunciado del problema, b)
que pueden con mas facilidad desprenderse de la informacién irrelevante, distinguir
la relevante para la resolucién del problema y combinarla adecuadamente con otras
informaciones u operaciones necesarias en la resolucion y en definitiva, c) los sujetos
con altas habilidades han demostrado mayor capacidad de insight, mayor flexibilidad
y mayor complejidad cognitiva.

Respecto la consciencia metacognitiva, también se detectan diferencias, dado
que los sujetos con altas habilidades han demostrado mas “realismo” a la hora de
indicar qué dificultad han encontrado al problema con relacion al éxito en su
resolucion. En cambio, los sujetos con habilidades medias consideran el problema
mas facil que los sujetos con altas habilidades pero ello no corresponde con su
ejecucion real, por lo que su apreciacion de la dificultad del problema no es tan
“realista” como en el caso del grupo de altas habilidades.
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En suma, los sujetos con altas habilidades resuelven mejor el problema, con
~ mas éxito, con una mayor discriminacion en los criterios o estrategias de resolucion.
~ Estos resultados concuerdan con los obtenidos por Davidson (1986) y Davidson y
- Sternberg (1998).

Todo ello refuerza y ayuda a comprender mejor la complejidad de la mente
~ con alta capacidad intelectual en el sentido de que las diferencias no son basicamente
cuantitativas, es decir, de mayor inteligencia “psicométrica”, sino también
~ cualitativas: mayor complejidad de funcionamiento metacognitivo en la resolucién
- (la codificacion y el control de la informacion, insight, etc.).

Dado que la muestra de este estudio es reducida, se necesitara corroborar
estos resultados con los obtenidos en un estudio ya iniciado con mayor nimero de
participantes y mayor nimero de problemas a resolver. Este estudio mas amplio
permitird realizar un anélisis no solamente con el grupo de “altas capacidades
intelectuales” y “normalidad”, sino también dentro del mismo grupo de “altas
capacidades”, con la finalidad de observar si hay o no diferencias significativas entre
superdotados, talentosos multiples, y talentosos simples, con la creencia inicial de
que el funcionamiento cognitivo de los talentosos miltiples deberia aproximarse mas
al de los superdotados al poder ambos combinar los recursos intelectuales elevados,
mientras que el funcionamiento cognitivo de los talentosos simples se aproximara
mas al de los normales, dado el menor niimero de recursos intelectuales para
combinar respecto el grupo de los talentosos multiples y superdotados.

Finalmente, la aportacién de este trabajo consiste en intentar estudiar el
proceso de resolucién y no tnicamente al producto final, acercandonos con ello a
mejorar la comprensién funcional de la mente humana en la resolucién de problemas.
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