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El rol del conocimiento y de las habilidades intelectuales generales

en la adquisicion del aprendizaje complejo

Juan L. Castejon, Maria D. Prieto*, Antonio M. Pérez y Raquel Gilar
Universidad de Alicante y * Universidad de Murcia

El objetivo principal del presente trabajo es examinar la relacion existente entre la habilidad intelec-
tual y la habilidad de organizacion del conocimiento dentro de un modelo méas general sobre los fac-
tores explicativos de la adquisicion de conocimientos y habilidades. Se trata de comprobar si se pro-
duce un efecto compensatorio entre la habilidad intelectual general y la habilidad para organizar el
conocimiento, asi como establecer si el aprendizaje de |os sujetos que obtienen un mayor conocimien-
to en un dominio particular viene predicho/explicado por las mismas variables que explican €l apren-
dizgje de los sujetos que obtienen un menor conocimiento. Los resultados, en una muestra de estu-
diantes universitarios, indican que no se produce un efecto de interaccién entre ambos factores, sino
mas bien un efecto aditivo. No obstante, si se observa que el efecto de la inteligencia no es el mismo
en los distintos niveles de conocimiento adquirido.

The role of knowledge and of general intellectual skills in the acquisition of complex learning. The
main aim of thiswork isto examine the relation existing between intellectual ability and the ability to
organize knowledge, within the scope of a more general model on the factors explaining the acquisi-
tion of knowledge and skills. It attempts to check if a compensatory effect takes place between the ge-
neral intellectual ability and the ability to organize knowledge. It also attempts to establish whether the
learning in people with broader knowledge of a specific domain is determined or explained by the sa-
me variables accounting for the learning in people who get smaller knowledge. The results, in a sam-
ple of university students, reveal that no interaction takes place between both factors; rather than that,
intellectual ability and the quality of the conceptual organization have an additional effect. Neverthe-
less, it is observed that the effect of intelligence is not the same on the different levels of acquired

knowledge.

Dentro del marco de investigacion sobre la competencia exper-
ta se han llevado a cabo muchos estudios, disefiados especifica-
mente para destacar la importancia del conocimiento en la com-
prension, memoria y adquisicién de nuevo conocimiento. La
evidencia més impresionante sobre el efecto del conocimiento
proviene de los estudios que comparan la realizacién de expertos
y noveles en un dominio especifico. Asi, en uno de los pocos es-
tudios evolutivos acerca de |os efectos del conocimiento sobre el
desarrollo, que emplean el paradigma experto-novel, Chi (1978)
fue capaz de demostrar que los nifios expertos en ajedrez tuvieron
mejor gecucion que los adultos noveles en una tarea de memori-
zacion de las posiciones de las piezas de este juego. Las diferen-
cias en conocimiento especifico en un dominio lograron contra-
rrestar las demas diferencias en memoria existentes entre nifios y
adultos.

Estudios pioneros sobre laimportancia del conocimiento en la
comprension y el recuerdo de textos, en dominios como el béishal,
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son los de Chiesi, Spilich y Voss (1979). Los resultados de estos
estudios mostraron que tanto el recuerdo como la comprension de
los nifios con mayor conocimiento previo fue mayor que el de los
nifios con bajo conocimiento en ese dominio. Los resultados de
Schneider, Korkel y Weinert (1989) mostraron que |os nifios con
una aptitud verbal general menor fueron capaces de procesar in-
formacion, en un dominio con el que tienen familiaridad, mas efi-
cazmente que los nifios con una alta aptitud verbal pero con me-
nores conocimientos en € dominio. Un conjunto rico de
conocimientos en un dominio llegd en este caso a compensar una
menor capacidad intelectual general en tareas relacionadas con ese
ambito de conocimiento.

En generd, las revisiones de la realizacion de expertos adultos
muestran que las diferencias individuales en habilidades y capaci-
dades bésicas son predictores pobres del nivel de realizacion
(Ericsson y Lehman, 1996). Los estudios disefiados de forma es-
pecifica para examinar la relacion entre las habilidades generales
de inteligencia, puesta de manifiesto en indices globales como €l
Cl, y larealizacion experta, llevan a conclusiones similares (Ceci
y Ruiz, 1992).

Dado el poderoso efecto del conocimiento especifico sobre el
desarrollo, lamemoriay lacomprension, se planteala cuestion so-
bre: si e conocimiento rico en un dominio especifico es indepen-
diente de la habilidad intelectual general como la inteligencia o
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si, por €l contrario, interactta con ella de forma que, incluso, pue-
de llegar a compensar bajos niveles de aptitud intelectual. Este
efecto compensatorio se produciriaen el sentido indicado por Sch-
neider, Korkel y Weinert (1989), segin € cual los sujetos con un
conocimiento mas organizado, pero un nivel menor de habilidad
intelectual, obtendrian un mayor rendimiento que los sujetos con
un conocimiento menos organizado y que poseen una mayor habi-
lidad intelectual.

Lainvestigacion sobre las caracteristicas del experto parecein-
dicar de forma clara que €l factor critico en € desarrollo de la
competencia expertaeslaformay el grado en que el conocimien-
to se encuentraintegrado y diferenciado en laestructura del cono-
cimiento-base del propio individuo (Ericsson y Lehman, 1996;
Ericsson y Charness, 1999; Pelegrina, Beltran y Ortiz, 2000). Sin
embargo, desde la perspectiva de Sternberg (1996), la organiza-
cién del conocimiento es sdlo importante en € grado en que ésta
permite analizar la informacién nueva de forma mas eficaz. Los
supuestos del modelo de desarrollo de la competencia experta de
Sternberg (1998a, 1999) son muy semejantes a los de la teoria de
Ceci (1996) sobre la complejidad cognitiva. La conducta cogniti-
va compleja, tal como la que muestran los expertos, es € resulta-
do de la interaccion entre las estructuras elaboradas de conoci-
miento y los procesos cognitivos. La relacién que mantienen los
procesos cognitivos generales con las estructuras de conocimiento
es reciproca. Unos procesos cognitivos de carécter general efi-
cientes afiaden estructuray complejidad al conocimiento existente
en un dominio, y esta estructura a su vez ayuda amejorar la efica-
cia de los procesos cognitivos que operan sobre ella. A partir de
esta concepcion se deriva la hipétesis de que la organizacion del
conocimiento y la habilidad intelectual tienen un efecto sumativo:
un mayor nivel de habilidad intelectual junto con una mayor orga-
nizacion del conocimiento lleva ala obtencién de un mayor rendi-
miento.

Para dar respuesta a algunas de estas cuestiones nuestro traba-
jo tiene como objetivos principales, por una parte, comprobar si se
produce un efecto compensatorio entre la habilidad intelectual ge-
neral y la habilidad para organizar el conocimiento, en una tarea
de aprendizaje complejo. Por otra, establecer si se produce unain-
teraccion entre el tipo de variables predictivas del aprendizajey el
nivel de conocimientos alcanzados. Esto es, s € aprendizgje de
los sujetos que obtienen un mayor conocimiento en un dominio
particular viene predicho/explicado por las mismas variables que
explican el aprendizaje de |os sujetos que obtienen un menor co-
nocimiento. Y en particular, si € efecto de la habilidad intel ectual
es el mismo en los diferentes niveles de competenciao nivel de co-
nocimiento. Desde e punto de vista metodol 6gico, se trata de su-
perar algunas de las dificultades que presentan los estudios basa-
dos en el paradigma experto-novel. De forma frecuente, comparan
expertos y noveles cuya habilidad intelectual general es alta. Em-
plean un nimero reducido de sujetos. Y se centran en |os estadios
finales de desarrollo de la expertez, pericia 0 competencia exper-
ta. A lo que hay que afiadir que muchos estudios sobre larelacion
entre inteligenciay adquisicion del conocimiento transforman las
variables continuas en variables categéricas y, por tanto, reducen
la probabilidad de encontrar un efecto significativo, aunque éste
exista realmente. Estos objetivos se ponen a prueba siguiendo un
modelo sobre la adquisicién de conocimientos y habilidades que
trata de recoger los factores més importantes que forman parte de
las teorias y modelos explicativos sobre el desarrollo de la con-
ductay la competencia experta (Ericsson, 1999; Ericsson y Char-

ness, 1994; Ericsson, Krampe y Tesch-Rémer, 1993; Sternberg,
1998a, 1999). Este modelo incorpora cinco elementos principal es:
las habilidades intel ectuales generales, la organizacion del conoci-
miento, la préctica deliberada, lamotivacion y el contexto instruc-
cional.

Método
Participantes

Los participantes en este trabajo son 70 estudiantes de primer
curso de |os estudios de Psicopedagogia de la Universidad de Ali-
cante. Setrata de un grupo de estudiantes que cursalos estudios de
Psicopedagogia, una vez superada una diplomatura universitariao
los tres primeros afios de una determinada licenciatura. Este hecho
hace que la mayor parte de estos alumnos posea conocimientos
previos de caracter general de tipo psicolégico y/o educativo. El
examen de las caracteristicas de | os participantes en cuanto alain-
teligencia, evaluada mediante la subprueba de inteligencia practi-
ca del Sternberg Triarchic Abilities Test, pone de manifiesto que
esta variable se distribuye de forma normal en el grupo segin la
prueba de Kolmogorov-Smirnov (Z k.= 0.803, p= 0.54). Lapun-
tuacion media en Cl del grupo es de 102 con un rango de puntua-
ciones de Cl que va de 82 a 125, seglin los baremos establecidos
en una muestra de 500 sujetos de 17 y 18 afios, americanosy es-
pafioles (Sternberg, Castejon, Prieto, Hautamaki y Grigorenko,
2001).

Variables e instrumentos

En este trabajo se incluye un conjunto de variables que ha mos-
trado una contribucién significativa en la explicacion de los cono-
cimientos adquiridos de acuerdo con el modelo de desarrollo dela
competencia experta formulado por Sternberg (1998a; 1999).

Inteligencia préctica. Es uno de los aspectos de lainteligencia
evaluada por el STAT (Sternberg Triarchic Abilities Test), nivel H,
disefiado para evaluar los tres aspectos de la inteligencia tridrqui-
ca (Sternberg, 1993). Los resultados obtenidos en la adaptacion de
este instrumento indican que el test tiene una fiabilidad de las tres
subescalas que componen € test entre 0.65 y 0.75. (Sternberg,
Prieto y Castejdn, 2000; Sternberg, Castejon, Prieto, Hautamaki y
Grigorenko, 2001).

Motivacion. La variable motivacional incluida en e modelo es
el aspecto de Autoexigencia Laboral (M3), que forma parte del in-
ventario MAE (Motivacion y Ansiedad de Ejecucion) de Pelecha-
no (1973). La composicion factorial del cuestionario y la fiabili-
dad de los distintos factores es adecuada, tanto en muestras de
adultos como en muestras de estudiantes de bachillerato (Pelecha-
no, 1973; 1989).

Ambiente de aprendizaje. Laevaluacién del ambiente de apren-
dizaje se realiza mediante un inventario elaborado durante el cur-
so de la investigacion, el cuestionario de Estilos de Ensefianza-
Aprendizaje (ESTIEA), que tiene sus principales fundamentos
tedricos en las teorias sobre el desarrollo de la competencia ex-
perta (Ericsson, 1998; Ericsson y Charness, 1994; Ericsson et al.,
1993; Ericsson y Lehman, 1996; Goldman, Petrosino y el Cogni-
tion and Technology Group at Vanderbilt, 1999) en ambientes ins-
truccionales y profesionales. El cuestionario origina consta de 25
items que recogen cinco aspectos tedricamente diferentes del pro-
ceso de ensefianza 'y aprendizaje: el trabajo independiente, la dis-
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cusién en grupo, la explicacion del profesor, €l trabajo cooperati-
voYy las précticas, que se operativizan con cinco items cada uno de
ellos. Lafiabilidad de la escala, establecida mediante el coeficien-
te theta 6 de Carmines esigual a0.95.

Uso deliberado de estrategias. El instrumento para la evalua-
cién del uso deliberado de estrategias es un diario, construido a
tal efecto. La construccion del diario, su andlisisy valoracién si-
gue en términos generales las bases tedricas y |os criterios para
obtener informes verbal es vélidos, establecidos por Ericssony Si-
mon (1998), Ericsson et al. (1993), empleados en €l andisisde la
competencia experta. El diario estd compuesto por 14 hojas, cada
una de €llas referida a un dia de la semana que transcurre desde
gue se finaliza de explicar €l tema hasta el dia anterior en que los
estudiantes se examinan de los conocimientos adquiridos en el
mismo. En cada hoja de registro hay prefijados tres grandes tipos
de actividades: «actividades cotidianas» de tipo general, como
ocio, deporte, etc; «actividades relacionadas con la tarea de
aprendizaje», como estudiar en la biblioteca o hacer trabajos en
grupo; y «actividades dirigidas intencionalmente a aprendizaje
de la tarea», como repasar los apuntes, hacer esguemas, etc. La
sistematizacion de los datos recogidos en €l diario se lleva a cabo
mediante un proceso sucesivo de elaboracion inductiva de cate-
gorias a partir de las actividades especificas resefiadas por |os par-
ticipantes en el estudio (Arndiz y Castejon, 2001). Mediante este
procedimiento se obtuvieron varias categorias dentro de cada uno
de los tres grandes tipos de actividades. A partir de estas catego-
rias, se derivé la medida uso de estrategias (UESTRATE), si-
guiendo un procedimiento similar a de Zimmerman y Martinez-
Pons (1986). Esta medida se definié como el nimero total de
estrategias distintas empleadas, en relacion a las 24 estrategias
posibles, identificadas previamente.

Organizacién conceptual . La evaluacién de la organizacion del
conocimiento adquirido durante €l proceso de aprendizaje se rea-
liza mediante el pathfinder, un procedimiento muy utilizado para
la medida de la organizacion del conocimiento, establecido por
Schvaneveldt (1990), y que ha mostrado su validez en varios estu-
dios, tanto experimentales como de campo (Cooke, Salas, Can-
non-Bowers y Stout, 2000). El pathfinder calcula varios indices
sobre |a estructura conceptual y organizacion de los conceptos, de
los cuales, uno de los més empleados es el de la similitud (SIM)
de las matrices de proximidad de cada individuo con el profesor o
experto. Para el cdlculo de ambos indices se emplea e programa
de ordenador PCKNOT (Knowledge Network Organizing Tool)
para PC's, Version 4.3, publicado en 1999 por Interlink, Inc.
(USA).

Rendimiento final obtenido. La evaluacion de los aprendizajes
de cada participante en el trabajo se realiz6 mediante una prueba
objetiva de rendimiento. Para la construccion de la prueba objeti-
vase siguio el procedimiento basico en la construccion de pruebas
referidas a criterio (Castejon, Navas, Sampascual y Grifian,
1999). Partiendo del universo de medida definido por €l conjunto
de contenidos incluidos en el material de estudio, se redactaron 20
items pertenecientes a dos sectores del dominio, la parte concep-
tual y la parte procedimental del mismo. La fiabilidad de consis-
tenciainterna de la prueba total fue de 0.70.

Procedimiento

En una primerafase, se procedié alaaplicacion dela pruebade
evaluacion de lainteligenciapréctica, el STAT, y lapruebade eva-

luacion de la motivacion, MAE. La aplicacion de ambas pruebas
tuvo lugar antes del desarrollo de la fase instruccional, a finaes
del mes de octubre. En la segunda fase, a lo largo del mes de no-
viembre, se desarrollé el programa instruccional. En primer lugar,
y previo a inicio de las explicaciones del profesor, se aplico lata
rea de evaluacion de la organizacion conceptual mediante el path-
finder, en laque seindicaba alos participantes que pusieran en re-
lacion unos conceptos con otros segin el grado de semejanza o
desemejanza que hay entre ellos. A continuacion, y durante cuatro
sesiones distribuidas en dos semanas, se llevd a cabo la presenta-
cién por parte del profesor del material a aprender. Este material
consistio en una unidad didéctica cuyo contenido estaba referido a
lapsicologia del aprendizaje, y que forma parte de un manual so-
bre Psicologia dela instruccion publicado por Castejon (2001). La
estrategia instruccional seguida consistié en una mezcla de expli-
cacion del profesor, discusion en clasey trabajo independiente de
aprendizaje. Después de cada clase, se recordaba a los alumnos
que registrasen en € diario todas |as actividades realizadas en re-
lacion con el estudio y aprendizaje del tema. Coincidiendo con la
finalizacion de la fase instruccional, se aplicod el cuestionario so-
bre estilos de ensefianza-aprendizaje, ESTIEA. Al findizar lafase
instruccional, los participantes en el estudio tuvieron que volver a
cumplimentar de nuevo la tarea de evaluacién de la organizacion
conceptual, en fase postest, en la misma sesion en la que se reali-
z6 la prueba de evaluacion de conocimientos, y unavez finalizada
la misma. La comparacion de los indices de similitud conceptual
antes y después de la instruccion puso de manifiesto la existencia
de un cambio significativo (tgy= -9.64, p= 000) hacia una mayor
similitud. La evaluacion final del aprendizaje adquirido se realizo
en lasesion siguiente alafinalizacion delafaseinstruccional, me-
diante la prueba de conocimientos —rendimiento final obtenido.

Disefio y andlisis de datos

Se emplean dos técnicas de andlisis de datos. Por una parte, la
técnicade andlisisfactorial de varianza, para comprobar el posible
efecto compensatorio entre las variables de nivel intelectual (alto
y bajo) y grado de organizacion del conocimiento (altay baja si-
militud conceptual). Por otra, se emplea un disefio de regresion
multiple, que presenta la ventaja de poder incluir todas las varia-
bles bajo estudio, siguiendo el procedimiento definido por Cohen
y Cohen (1983) y Darlington (1990). Para e andlisis de datos se
emplea el SPSS-Version 11.5

Resultados

Andlisis de varianza de la inteligencia y la organizacién
del conocimiento sobre los conocimientos adquiridos

Para examinar la hipétesis de la interaccién entre la habilidad
intelectual general y lacalidad de la organizacion del conocimien-
to, y €l posible efecto compensatorio de una mejor organizacion
del conocimiento sobre una menor habilidad intelectual, en rela-
cién alos conocimientos adquiridos, se llevaacabo un andlisis de
varianza de dos factores con dos niveles cada uno. Estos factores
estan definidos por la dicotomizacién de las variables inteligencia
précticay similitud de la organizacion conceptual con el profesor,
empleando como punto de division la mediana de cada una de las
variables y como variable dependiente la puntuacion total obteni-
da en |la prueba de conocimientos.
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En latabla 1 se ofrece el resumen de los resultados del andlisis
de varianza empleando como variables independientes €l grado de
organizacién del conocimiento medido por el indice de similitud
con el profesor al final del proceso de ensefianza-aprendizajey las
puntuaciones directas obtenidas en la subprueba de la inteligencia
précticadel Sternberg Triarchic Abilities Test (STAT), y como va
riable dependiente las puntuaciones totales logradas en la prueba
de conocimientos.

Como se puede apreciar hay un efecto fuertemente significativo
de cada uno de los factores, la inteligencia préactica 'y la similitud
conceptua. Un mayor nivel deinteligencialleva a obtener mejores
calificaciones en la prueba de conocimientos (F(s,= 16.83, p=
.000), del mismo modo que una mayor similitud conceptual con €l
profesor hace que se obtengan mayores puntuaciones en la prueba
de conocimientos (F; 5= 14.99, p=.000). Sin embargo, lainterac-
cion entre las medidas de lainteligencia précticay lasimilitud con-
ceptual no resulta significativa (F(; 5= 2.54, p= .114). El efecto de
estos factores puede verse de forma gréfica en lafigura 1.

Como se puede apreciar en la figura 1 se produce Unicamente
un efecto aditivo de los factores inteligenciay similitud, de mane-
ra que a mayor puntuacion en ambos factores, mejores resultados
se obtienen en la prueba de conocimientos. Los mejores resultados
se obtienen por aguellos sujetos que presentan una puntuacién ma-
yor en ambos factores, organizacion del conocimiento y habilidad
intelectual.

Tabla 1
Andlisis de varianza entre las variables similitud conceptua con el profesor
einteligencia préctica del estudiante
Fuentede Suma de Gl Mediade F Sig. F
variacion cuadrados cuadrados
Efectos principales 36.54 2 18.27 17.31 .000
INT. PRACTICA 17.76 1 17.76 16.83 .000
SIMILITUD 2 15.82 1 15.82 14.99 .000
Interaccion
PRACTI x SIM2 271 1 271 257 114
Varianza explicada 39.25 3 13.08 12.39 .000
Residual 60.15 57 1.05
Total 99.41 60 165
Conocimiento y habilidad Intelectual

10 Notas

8

6 Simbgja

4 Simalta

2

0

Bagja Alta

Habilidad intelectual

Figura 1. Gréfica de la interaccién entre el conocimiento y la habilidad
intelectual

No se observa, sin embargo, un efecto compensatorio de la or-
ganizacion conceptual sobre el nivel intelectual, en € sentido in-
dicado en nuestro planteamiento inicial. Aunque si se obtiene un
rendimiento similar por aguellos sujetos con una alta organizacion
conceptual o una alta habilidad intelectual. De este modo, los su-
jetos con alta organizacion conceptual y baja habilidad intel ectual
obtienen un rendimiento casi idéntico (media 6.95) a los sujetos
con baja organizacion conceptua y atainteligencia (media 6.97).

Andlisis de interaccidn entre variables predictoras y nivel
de conocimientos alcanzados empleando |a técnica de regresion

Uno de los objetivos de este trabajo es comprobar si se produ-
ce unainteraccion entre el nivel de expertez inicial —-grado de co-
nocimientos adquiridos-y el efecto de las distintas variables pre-
dictoras utilizadas. De otramanera, si el efecto significativo delas
variables predictoras se mantiene en los grupos de participantes
gue adquieren un mayor o menor grado de conocimiento o, por €l
contrario, este efecto cambia dependiendo del nivel de conoci-
mientos, alto o bajo, adquiridos. La separacion de los grupos se
hace en razén de la puntuacion en la prueba de conocimientos, una
puntuacion menor que 8 y una puntuacion igual o mayor de 8.

La estimacion de los efectos de interaccion en € andlisisdere-
gresion se lleva a cabo del siguiente modo (Cohen'y Cohen, 1983;
Darlington, 1990): primero se crea unafasavariable convalor 1 s
el individuo obtenia una puntuacién en la prueba final de conoci-
mientos superior alamedia, y con valor O si la puntuacion esinfe-
rior alamedia. A continuacién se multiplica cada una de las cinco
variables independientes, seleccionadas en el andlisis de regresion
multiple, por la falsa variable, generando asi un producto. Poste-
riormente, se van introduciendo de forma sucesiva las cinco varia-
bles seleccionadas previamente, lafalsavariabley los distintos pro-
ductos, siguiendo un procedimiento de andlisis de regresion
jerérquica. Seguin este disefio, los coeficientes de regresion paralos
efectos principales describen la funcion para €l grupo que obtiene
menores conocimientos, mientras que los coeficientes para los
efectos de interaccion describen la diferencia en las funciones en-
tre los grupos de estudiantes con mayores y menores conocimien-
tos. Por consiguiente, cuando €l producto no es significativo, se
mantiene la misma relacion a través de ambos grupos, los que lo-
gran menores y mayores conocimientos. Los coeficientes de inte-
raccion significativos manifiestan, por el contrario, que larelacién
entre las variables predictoras y e criterio es distinta para uno y
otro grupo.

En latabla 2 se ofrecen los resultados resumidos de los andli-
sis de interaccion realizados con la técnica de regresion multiple.
Antes de pasar a comentar estos resultados hemos de sefidlar que
el andlisisrealizado con e programan-Query (Elashoff, 1999) po-
ne de manifiesto que la potencia de la prueba estadistica para un
R2=0.80 y un nimero de casos véalidos n= 61 es del 99%, tenien-
do en cuenta un nivel o de significacion de la prueba de regresion
multiple de 0.01.

Como vemos en latabla 2, ninguno de los términos de interac-
ciénresultasignificativo, lo queindicaquelarelacién entrelasva-
riables predictoras y €l criterio es semejante para uno y otro gru-
po, el que logra mayores y menores conocimientos. El término de
interaccion que més cercano esté a alcanzar el nivel de significa-
cién convencional es el que hace referencia ala inteligencia préc-
tica(p=-.57, T=-1.74, p= .0873). Ello indica que existen diferen-
cias considerables, aungue éstas no lleguen a ser estadisticamente
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significativas, en el efecto que gerce la inteligencia sobre los re-
sultados finales de aprendizaje, dependiendo de si |os estudiantes
poseen més 0 menos conocimiento. El sentido de estas diferencias
parece estar en la distinta relacion que guarda lainteligencia prac-
tica con el conocimiento adquirido en uno y otro grupo. La corre-
lacién simple de Pearson entre la inteligencia précticay los resul-
tados de la prueba de conocimientos en € grupo que obtiene
peores calificaciones esde (r= .32), mientras que lacorrelacion en-
tre lainteligencia practicay los resultados de la prueba de conoci-
mientos es (r=-.03) en e grupo que obtiene mejores resultados.
Esto es, la inteligencia se encuentra menos relacionada con la ad-
quisicion de conocimientos en el grupo de participantes que obtie-
nen mejores resultados de aprendizaje, que los que obtienen peo-
res resultados. De otra manera, las diferencias dentro del grupo de
estudiantes que adquieren mayores conocimientos no se sitdian en
lainteligencia, mientras que si existen diferencias en inteligencia
entre los estudiantes que adquieren menos conocimientos. Podria
pensarse que, a pesar de darse relaciones distintas en uno y otro
grupo entre la inteligencia y la adquisicion de conocimientos, la
puntuacién media en inteligencia del grupo con mejores cdifica
ciones seramayor que la puntuacion mediadel grupo de peores ca
lificaciones en la prueba de conocimientos. Sin embargo, el exa
men de las diferencias entre grupos en inteligencia muestra que
aungue se producen ligeras diferencias en las puntuaciones de in-
teligencia a favor del grupo con mayores conocimientos (media
Cl= 105) en comparacion con el grupo que logra un menor rendi-
miento (media Cl= 100), estas diferencias no llegan a ser estadis-
ticamente significativas (t= -1.62, gl= 60, p= .11). Las diferencias
en el aprendizaje no parecen deberse tanto a la inteligencia como
a otros factores tales como la organizacion cualitativa del conoci-
miento, la motivacion o e uso deliberado de estrategias.

L os resultados encontrados hasta ahora parecen constituir un pa-
trén coherente entre si y consistente con los resultados de varios de
los estudios revisados. Queda, sin embargo, por establecer deforma
més precisa €l esquema de relaciones entre las variables tomando
como marco un modelo tedrico que tenga en cuenta las posibles vi-
asdeinfluenciay los efectos causal es que se producen entre | as pro-
pias variables predictivas y de éstas con €l criterio: la adquisicién
de conocimientos en una situacién real de ensefianza-aprendizaje.

Tabla 2
Resultados del andlisis de interaccion empleando el procedimiento
de regresién mdltiple
R= .89; R= .80; F= 17.91; Sign. F=.0000
Variables
Variable B B T Sign. T
5 6.63 42 4.89 .0000
21 2.66 .18 2.05 .0463
19 .04 21 211 .03%4
17 .06 A1 129 .2025
2 .10 .16 1.95 .0561
5 -191 -27 -81 4220
21* -3.96 -43 -171 .0909
19* -.01 -29 -41 6812
17 -.04 -20 -.50 6160
2 -17 -57 -1.74 .0873
Variables: 5= Similitud conceptual2; 21= Uso deliberado de estrategias, 19= Percepcion
ambiente de aprendizaje; 17= Autoexigencia laboral; 2= Inteligencia préctica. *= térmi-
nos de interaccién correspondientes a cada variable.

Discusion

Dada laimportancia de la organizacion adecuada del conocimiento
paralaadquisicién de nuevos conocimientos y habilidades, uno delos
objetivos de nuestro trabajo fue & de comprobar la existenciade un po-
sible efecto compensatorio de la organizacién conceptua en relacion
con lainteligencia, alahorade explicar los conocimientos adquiridos.

Los resultados de los andlisis de varianza muestran que no se
produce un efecto de interaccion entre ambos factores, sino mas
bien que los efectos son aditivos, a mayor habilidad intelectual y
mayor calidad de la organizacion conceptual, mayores son los co-
nocimientos adquiridos. De esta forma, |os resultados fueron con-
trarios a nuestro planteamiento inicial, indicando que, en nuestro
caso, un nivel alto de organizacion conceptual no pudo compensar
un nivel bajo de habilidad intelectual general.

No obstante, si se observa una tendencia hacia la interaccion
entre €l nivel intelectual y el grado de pericia o expertez adquiri-
da, evidenciada por los conocimientos adquiridos. Los resultados
del andlisis de interaccién, empleando la técnica de regresion,
muestran que el término de interaccion referido a la inteligencia
alcanza un valor muy cercano al nivel de significacion convencio-
nal, indicando que el efecto de la inteligencia no es e mismo en
los distintos niveles de conocimiento adquirido.

La observacion de la relacion entre lainteligenciay los resul-
tados de aprendizaje en los niveles altos y bajos de conocimiento
muestra, ademas, que la inteligencia deja de estar relacionada con
el conocimiento conforme aumenta el nivel de los conocimientos
adquiridos, lo cual parece indicar que lainfluenciade lainteligen-
cia disminuye gradualmente durante la adquisicion de la compe-
tencia experta, como establecen las teorias de la expertez (Ceci,
1996; Ericsson y Lehmann, 1996; Veenman y Elshout, 1999).

L os resultados obtenidos en nuestro trabajo sobre larelacion en-
tre lainteligencia general y la organizacion del conocimiento son
relevantes paradilucidar hip6tesis tedricas aternativas sobre lasre-
laciones entre el conocimiento y la inteligencia en general y sobre
el papel que juegan la organizacién del conocimiento y la inteli-
gencia en la adquisicién de la competencia experta, en particular.

Algunas revisiones recientes sobre la inteligencia han extendido
la nocion tradicional de la misma. Asi, en la teoria de Ackerman
(1996, 2000) que integralaconcepcion tradiciona delainteligencia
con los nuevos conocimientos sobre la psicologia de la expertez, la
inteligencia se considera el resultado de varios componentes, entre
los que se incluyen la inteligencia vista como proceso o capacidad
de razonamiento abstracto, factor general «g», y lainteligencia con-
siderada como conocimiento. De forma similar, Sternberg (1998,
1999, 2000) propone lainclusion de los conocimientos actuales so-
bre la competencia experta en una nueva conceptudizacion delain-
teligenciaen laque adquiere importanciael conocimiento que posee
d individuo en interaccion con |los procesos mentales.

En resumen, pues, € desarrollo inicial de la competencia ex-
perta es el resultado de la combinacién de un conjunto de elemen-
tos, presentes en las teorias y modelos sobre la expertez, que in-
cluye laorganizacién cualitativadel conocimiento, las habilidades
intelectuales, la motivacion, € uso deliberado de estrategias y €l
contexto de aprendizaje en €l que se desarrolla.

Aungue no llega a producirse un efecto compensatorio del cono-
cimiento sobre la habilidad intelectual, lainfluencia de lainteligen-
cia general es menor conforme aumenta € nivel de conocimientos
adquiridos, lo cua pareceindicar que lainfluenciadelainteligencia
disminuye gradualmente durante la adquisicion de la competencia.
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