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¢Como ayuda el conocimiento?

Acelera y fortalece la comprension lectora, el aprendizaje y el pensamiento

Daniel T. Willingham

Daniel Willingham es profesor de psicologia cognitiva en la Universidad de Virginia y
autor de Cognition: The Thinking Animal [Cognicion: el animal pensante] y del exitoso
libro ¢ Por qué a los nifios no les qusta ir a la escuela? (disponible en nuestra Editorial

Aptus) . Su drea de investigacion se concentra en el rol de la conciencia en el aprendizaje
y en la aplicacion de la evidencia de las ciencias cognitivas en educacion.

Agradecemos profundamente la generosidad y accesibilidad de Daniel Willingham al
permitirnos traducir y compartir sus interesantes aportes y reflexiones.

"El conocimiento es bueno." Asi decia el lema del mitico
Faber College en la pelicula del 1978, Animal House. Los
gue trabajamos en la educacién estariamos de acuerdo,
incluso si fuéramos incapaces de expresarnos tan
elocuentemente. Pero ¢por qué, exactamente, el
conocimiento es bueno? Cuando he conversado sobre
esta pregunta con los docentes, muchos han usado la
metéfora “es material para el molino”?. Es decir, segtn
esta vision el objetivo de la educacién no es considerado
tanto como la acumulacion del conocimiento, sino mas
bien como el afinamiento de habilidades cognitivas tales
como el pensamiento critico. El conocimiento entraria en
escena principalmente porque, si queremos que
nuestros  estudiantes aprendan cdmo  pensar
criticamente, deben tener algo sobre qué pensar.

Es verdad que el conocimiento les entrega algo a los
estudiantes sobre qué pensar, pero una lectura de la
literatura de investigacion de la ciencia cognitiva
demuestra que el conocimiento hace mucho mas que
solo ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades
de pensamiento: en realidad, hace que aprender sea
mas facil. El conocimiento no es solo acumulativo, sino
que crece exponencialmente. Las personas con una rica
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base de conocimiento factual encuentran facil aprender
mas: los ricos se vuelven mas ricos. Adicionalmente, el
conocimiento factual potencia los procesos cognitivos
tales como la resolucion de problemas y el razonamiento.
Mientras mas rica la base de conocimiento, mas fluida 'y
efectivamente operan estos procesos cognitivos, a los
que los docentes apuntan. Por lo tanto, mientras mds
conocimiento  los  estudiantes acumulan, mas
inteligentes se vuelven. Comenzaremos a explorar como
el conocimiento genera mas conocimiento vy, luego, nos
enfocaremos en cémo el conocimiento mejora la calidad
y la rapidez del pensamiento.

I. Cbmo el conocimiento genera mas conocimiento

Mientras mas sabes, mas facil serd para ti aprender cosas
nuevas. Aprender cosas nuevas, en realidad, es un
proceso integrado, pero, para estudiarlo y entenderlo
mejor, los cientificos cognitivos lo han enfocado como un
proceso en tres etapas. Y han descubierto que el
conocimiento ayuda en cada etapa: primero cuando
incorporas la nueva informacion (escuchando o leyendo),
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cuando piensas sobre esta informacién, y cuando la
informacidn es almacenada en la memoria. Analizaremos
cada una de estas etapas una por una.

Como el conocimiento te ayuda a incorporar nueva
informacion

La primera etapa en la que el conocimiento factual te da
una ventaja cognitiva es cuando estds asimilando nueva
informacion, sea escuchando o leyendo. Comprender el
lenguaje oral o escrito involucra mucho mas que solo
conocer el vocabulario y la sintaxis. La comprension
requiere un conocimiento previo porque el lenguaje estd
repleto de episodios semanticos que asumen
conocimiento y, por lo tanto, la comprension depende
de hacer inferencias correctas. En una conversacion
casual, el oyente puede recolectar conocimiento previo
faltante y revisar sus inferencias haciendo preguntas (por
ej., ¢Te refieres a Bob Smith o Bob Jones? ¢Qué quieres
decir cuando lo describes como un emprendedor?), pero
este no es el caso cuando ves una pelicula o lees un libro.
(Y, a veces, no es el caso en una clase cuando un
estudiante siente demasiada verglienza para hacer una
pregunta.)

Para proporcionar algunos ejemplos concretos vy
simplificar la discusién, enfoquémonos en la lectura,
pero manteniendo en mente que los mismos puntos
aplican al escuchar. Supongamos que lees este breve
texto: “La cara de John se desfiguré cuando mird hacia
abajo a su barriga prominente. La invitacidn especificaba
‘cédigo de vestimenta: formal' y no habia usado su
esmoquin desde su propio matrimonio veinte afios
atrds.” Probablemente inferirds que John esta
preocupado de que su esmoquin no le quedara, aunque
el texto no dice nada sobre su potencial problema. El
escritor podria agregar los detalles (“John habia subido
de peso desde la ultima vez que usé su esmoquin, y
estaba preocupado de que no le quedaria”), pero no son
necesarias y esas palabras agregadas harian el texto
aburrido. Tu mente es muy capaz de llenar los espacios
porque sabes que muchas personas son mds pesadas 20
afios después de su matrimonio, y que subir de peso
usualmente significa que la ropa anterior ya no queda.
Este conocimiento previo sobre el mundo esta
facilmente disponible, por lo tanto, el escritor no
necesita especificarlo.

Asi, una manera obvia en que el conocimiento ayuda a la
adquisicion de mas conocimiento reside en el mayor
poder que permite para hacer inferencias correctas. Si el
escritor asume que tienes algun conocimiento previo del
que, en realidad, careces, te confundiras. Por ejemplo, si
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lees “El se comportaba como un real Benedict Arnold” y
tl no sabes quién era Benedict Arnold?, estas perdido.
Esta implicacion del conocimiento previo es directay facil
de entender. Por lo tanto, no es sorprendente que la
capacidad de leer un texto y comprenderlo esta
altamente correlacionada con el conocimiento previo
(Kosmoski, Gay, y Vockell, 1990). Si sabes mas, eres
mejor lector.

La mayoria de las veces no estds consciente de que haces
inferencias mientras lees. Por ejemplo, cuando lees el
texto de antes es poco probable que estuvieras
pensando, “Hmmm... a ver... (por qué me hablan de la
ultima vez que usé su esmoquin? ¢Por qué cambid la
expresion de su cara al pensar en eso?” Esas inferencias
conscientes son innecesarias porque el proceso cognitivo
que interpreta lo que lees automaticamente te da acceso
no solo a las palabras literales, sino también a las ideas
asociadas a esas palabras. Asi, cuando lees “esmoquin”,
los procesos cognitivos que hacen sentido del texto
pueden acceder no solo “una prenda formal de vestir”,
sino todos los conceptos relacionados en tu memoria: los
esmoquines son caros, son usados con poca frecuencia,
no son comodos, pueden ser arrendados, muchas veces
son usados en matrimonios, etcétera. Tal como ilustra el
texto, los procesos cognitivos que extraen el significado
también tienen acceso a conceptos representados por la
intersecciéon de ideas; “esmoquin” activa “vestimenta” y
“20 afios después del matrimonio” activa “subir de
peso”. La interseccién de “vestimenta” y “subir de peso”
genera la idea de que “la ropa no le quedard” y
entendemos por qué John no estd feliz. Todas estas
asociaciones e inferencias ocurren fuera de la conciencia.
Solo la conclusién de ese proceso cognitivo -que John
estd preocupado que su esmoquin ya no le quede- entra
a la conciencia.

A veces este proceso subconsciente de hacer inferencias
falla y las ideas en el texto no pueden ser conectadas.
Cuando ocurre esto, el procesamiento se detiene y se
debe hacer un mayor esfuerzo para encontrar alguna
conexién entre las palabras y las ideas en el texto. Este
mayor esfuerzo requiere un procesamiento consciente.
Por ejemplo, supongamos que mas adelante en el mismo
texto leyeras, “John bajé las escaleras con cuidado.
Mientras esperaba, Jeanine lo miraba de arriba hacia
abajo. Finalmente dijo, ‘Bueno, estoy feliz de tener algin
pez en mi cartera.”” El comentario de Jeanine podria
facilmente detener el flujo normal de lectura. éPor qué
tendria algun pez? Buscarias alguna relacién entre llevar
un pez a un evento formal y otros elementos de la
situacion (vestimenta formal, escaleras, cartera, lo que te
han contado sobre Jeanine y John). En esta busqueda
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podrias recuperar la nocidn popular de que el esmoquin
hace a las personas parecerse a un pinglino y, asi, que
ella lo esta molestando. Se ha encontrado el sentido, y se
puede seguir leyendo. Aqui, entonces, hay un segundo
beneficio, mas sutil, del conocimiento general: las
personas con mds conocimiento tienen asociaciones mas
ricas entre los conceptos en la memoria; y cuando las
asociaciones son fuertes, se hacen disponibles
automaticamente para el proceso de lectura. Esto
significa que la persona con un conocimiento general rico
rara vez tiene que interrumpir la lectura para
conscientemente buscar conexiones.

Este fendmeno se ha verificado con experimentos al
pedir a los sujetos leer textos sobre temas con los que no
estan familiarizados o muy poco. Por ejemplo, Johanna
Kaakinen y sus colegas (2003) pidieron a los sujetos leer
un texto sobre cuatro enfermedades comunes (por ej., la
gripe) para las que probablemente ya conocian los
sintomas, y un texto sobre cuatro enfermedades no
comunes (por €j., el tifus) para los que probablemente no
los conocian. Para cada texto hubo informacién adicional
sobre las enfermedades que los sujetos probablemente
no conocian.

Los investigadores usaron una tecnologia sofisticada
para medir discretamente dénde los sujetos fijaban la
mirada mientras lefan cada texto. Asi, los investigadores
tenian una medida precisa de la velocidad de lectura, y
podian decir cuando los sujetos retornaban a un trozo
anterior del texto para releer algo. Los investigadores
descubrieron que, al leer textos no conocidos, los sujetos
relefan partes de las frases mds seguido y también se
devolvian a frases anteriores mas seguido. Su velocidad
de lectura era mas lenta en general, en comparacion con
cuando leian textos con informacidn conocida. Estas
medidas indican que el procesamiento es mas lento
cuando lees algo que no te es familiar.

En este sentido, el conocimiento previo te hace un mejor
lector de dos maneras: primero, significa que hay mayor
probabilidad de que tengas el conocimiento para hacer,
de manera exitosa, las inferencias necesarias para
entender un texto (por ej., sabras que las personas
muchas veces pesan mas 20 afios después de su
matrimonio y, por ende, John estd preocupado de que su
esmoquin no le quede). Segundo, un rico conocimiento
previo significa que rara vez tendras que releer un texto
en un esfuerzo de conscientemente buscar conexiones
en el texto (por ej., te daras cuenta rapidamente de que
Jeanine, con su comentario sobre el pez, estd
comparando a John con un pingiino).
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Como el conocimiento te ayuda a pensar sobre
informacion nueva

Comprender un texto para asimilar informacién nueva es
solo la primera etapa de aprender esa informacién
nueva; la segunda es pensar sobre ella. Esto ocurre en lo
que los cientificos cognitivos Ilaman la memoria de
trabajo, la base donde se articula el pensamiento.
Muchas veces se refiere metaféricamente a la memoria
de trabajo como un espacio para enfatizar su naturaleza
limitada; es decir, que se puede mantener solo una
cantidad limitada de informacién en la memoria de
trabajo. Por ejemplo, lee la siguiente lista una vez, luego
mira para otro lado y ve cuantas letras puedes recordar.

CN
NFB
ICB
SCl
ANC
AA

La lista contenia 16 letras, y la mayoria de las personas
recuerda alrededor de siete -no hay suficiente espacio en
la memoria de trabajo para mantener madas-. Ahora,
intenta lo mismo con la siguiente lista.

CNN
FBI
CBS
CIA
NCAA

Mucho mds facil, écierto? Si comparas las dos listas, veras
gue, en realidad, contienen las mismas letras. La segunda
lista ha sido organizada de tal manera que te incentiva a
tratar a C, N y N como una sola unidad, mas que tres
letras separadas. Juntar items de esta manera se llama
agrupacion®. Esto expande sustancialmente la cantidad
de informacién que puedes retener en la memoria de
trabajo, y, por ende, sobre cuanto puedes pensar.
Usualmente, la memoria de trabajo de una persona
puede retener alrededor de siete letras o casi el mismo
nimero de conjuntos de varias letras o piezas de
informacidn. Sin embargo, cabe notar que la posibilidad
de esta agrupacion depende del conocimiento previo. Si
no conocieras la abreviatura para el Federal Bureau of
Investigation, no podrias tratar a FBI como un solo
conjunto.
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Varios estudios han evaluado la habilidad de agrupar
elementosy la dependencia de esta en los conocimientos
previos. Estos estudios demuestran que esta capacidad
facilita a las personas recordar rapidamente una lista de
items, tal como lograbas recordar mas letras en el
segundo ejemplo. Este beneficio ha sido observado en
muchos dominios, incluyendo el ajedrez (Chase y Simon,
1973), bridge (Engle y Bukstel, 1978), programacion
computacional (McKeithen, Reitman, Rueter y Hirtle,
1981), pasos de baile (Allard y Starkes, 1991), diseo de
circuitos (Egan y Schwartz, 1979), recuerdo de mapas
(Gilhooly, Wood, Kinnear y Green, 1988) y musica
(Sloboda, 1976).

Por supuesto, rara vez queremos recordar una lista de
forma incompleta. El aspecto importante de la
agrupacion es que deja mas espacio libre en la memoria
de trabajo, para que pueda ser usada para otras tareas,
como reconocer patrones en el material. Por ejemplo, en
un estudio (Recht y Leslie, 1988), los investigadores
evaluaron a estudiantes de la ensefanza secundaria que
eran buenos o malos lectores (segiin medicién de una
prueba estandar de lectura) y que también tenian o no
tenian conocimiento sobre el beisbol (segiin medicién de
una prueba creada para el estudio por tres jugadores de
beisbol semiprofesionales). Los nifios lefan un extracto
escrito a nivel lector del inicio de quinto basico que
describia media entrada (inning) de un partido de
beisbol. El extracto se dividia en cinco partes y después
de cada parte el estudiante tenia que usar una réplica de
un campo de beisbol con jugadores para actuar y
describir lo que habia leido. Los investigadores
descubrieron que el conocimiento sobre el beisbol tenia
un gran impacto en el rendimiento: lectores pobres con
gran conocimiento respecto al beisbol demostraron una
mejor comprension que lectores buenos con un pobre
conocimiento sobre el beisbol.

¢Qué estd ocurriendo aqui? Primero, los estudiantes con
mucho conocimiento sobre el beisbol fueron capaces de
leer una serie de acciones y agruparlas [si no sabes nada
de este deporte, con el siguiente ejemplo te dards cuenta
de la importancia del conocimiento]. Por ejemplo, si una
parte del texto describia al campocorto que lanzaba la
pelota al jugador en la segunda base, y al jugador en la
segunda base que lanzaba la pelota al jugador en la
primera base con el resultado de que se eliminarian dos
corredores; los estudiantes agruparian estas acciones ya
gue las reconocian como un doble play (double play) -
pero los estudiantes sin conocimiento respecto al beisbol
tendrian que intentar recordar la serie completa de
acciones. Segundo, porque fueron capaces de agrupar,
los nifios con conocimiento sobre el beisbol tenian
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espacio libre en su memoria de trabajo, el que podian
dedicar a usar la réplica para actuar el partido ademds de
entregar una explicacién verbal coherente. En cambio, ya
que no eran capaces de agrupar, los estudiantes con
poco conocimiento en torno al beisbol simplemente no
tenian suficiente espacio libre en su memoria de trabajo
para simultdneamente recordar todas las acciones, el
orden en que ocurrian, hacer la recreacién y describirla.

Este estudio ilustra la importancia de la ventaja generada
en la memoria de trabajo gracias al conocimiento previo
(ver también Morrow, Leirer y Altieri, 1992; Spilich,
Vesonder, Chiesi y Voss, 1979). La mayoria de las veces
cuando escuchamos o leemos, no basta con entender
cada frase por si sola; necesitamos entender una serie de
frases o parrafos y mantenerlos en mente
simultdaneamente para que puedan ser integrados o
comparados. Es mas facil hacerlo si el material puede ser
agrupado, porque ocupara menos, del ya limitado,
espacio en la memoria de trabajo. Pero, la posibilidad de
hacer esa agrupacion depende del conocimiento previo
(o conocimiento en nuestra memoria a largo plazo).

Como el conocimiento te ayuda a recordar informacion
nueva

El conocimiento también ayuda cuando llegas a la etapa
final de aprender nueva informacion: recordarla. En
palabras simples, es mas facil fijar nuevo contenido en
tu memoria cuando ya tienes alglin conocimiento del
tema (Arbuckle et al, 1990; Beier y Ackerman, 2005;
Schneider, Korkel y Weinert, 1989; Walker, 1988).
Muchos estudios en esta area tienen a sujetos con
grandes o pequefias cantidades de conocimiento sobre
un tema en particular que deben leer material nuevo vy,
posteriormente, hacer una prueba sobre este material;
inevitablemente, los sujetos con conocimiento previo
recuerdan mas.

Un notable estudio conducido por David Hambrick
(2003) examino el aprendizaje en el mundo real durante
un periodo de tiempo mas largo que lo usual en estudios
similares. Primero, Hambrick evalué a estudiantes
universitarios por su conocimiento del baloncesto. Esta
prueba tuvo lugar en el medio de la temporada del
baloncesto de la universidad. Dos meses y medio
después (al final de la temporada) los sujetos
contestaron cuestionarios sobre su exposiciéon al
baloncesto (por ej., presencia en los partidos, verlo en
televisién y leer al respecto en revistas y diarios) y
también se les tomaron pruebas que median su
conocimiento de eventos especificos de baloncesto
masculino [partidos, equipos, resultados, etc.] de los dos
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meses y medio anteriores. Los resultados demostraron
(sin sorpresa) que los sujetos que reportaban un interés
en el juego también reportaban que habian tenido mayor
exposicién a la informacién sobre el baloncesto. El
hallazgo mas interesante era que, para un determinado
nivel de exposicidn, un mayor conocimiento previo sobre
el baloncesto se asociaba con mayor conocimiento
nuevo sobre el baloncesto. Es decir, las personas que ya
sabian mucho sobre el baloncesto tendian a recordar
mas noticias relacionadas con el baloncesto que las
personas con la misma exposicidn a estas noticias, pero
con menos conocimiento previo*. Tal como dije en la
introduccion, los ricos se vuelven mas ricos.

¢Qué subyace a este efecto? Unarica red de asociaciones
fortalece la memoria: es mas probable que se recuerde
el material nuevo si estd relacionado con lo que ya se
encuentra en la memoria. Recordar informacién sobre
un tema completamente nuevo es dificil porque la
memoria no tiene una red existente a la que se pueda
atar la informacién nueva. Pero recordar informacion
nueva en un tema familiar es relativamente sencillo
porque es facil desarrollar asociaciones entre tu red
existente y el material nuevo.

Algunos investigadores han sugerido que el
conocimiento previo es tan importante para la memoria
gue en realidad puede compensar o reemplazar lo que
normalmente consideramos como una habilidad.
Algunos estudios han aplicado la misma tarea de
memoria a nifios de alta y baja habilidad, algunos de los
cuales tienen conocimiento previo de la materia
mientras que otros no; los estudios encontraron que solo
el conocimiento previo es importante (Britton, Stimson,
Stennett y Glilgoz, 1998; Recht y Leslie, 1988; Schneider,
Korkle y Weinert, 1989; Walker, 1988). Pero algunos
investigadores no estan de acuerdo. Ellos reportan que,
si bien el conocimiento previo siempre ayuda a la
memoria, no puede eliminar las diferencias en habilidad
entre las personas. Dado que la memoria de todas las
personas mejora con el conocimiento previo, asumiendo
una exposicion pareja al conocimiento nuevo (en una
sala de clases sin apoyo adicional para los estudiantes
con mayores dificultades), el estudiante con una
habilidad general mas baja seguira detras del estudiante
con mayor habilidad (Hall y Edmondson, 1992; Hambrick
y Engle, 2002; Hambrick y Oswald, 2005; Schneider,
Bjorklund y Maier-Briickner, 1996). Al final, el tema no
estd resuelto, pero como tema practico de educacién no
importa tanto. Lo que importa es el hallazgo central, no
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discutible: todos los estudiantes aprenderan mas si
tienen mayor conocimiento previo.

Il. Cbmo el conocimiento mejora el pensamiento

El conocimiento mejora el pensamiento de dos maneras.
Primero, te ayuda a resolver problemas al liberar espacio
en tu memoria de trabajo. Segundo, te ayuda a eludir el
pensamiento al actuar como recursos disponibles sobre
los que ya has pensado (por ej., si memorizaste que 5 + 5
=10, ya no necesitas dibujar dos grupos de cinco lineas
para contarlas). Para simplificar la discusion, me enfocaré
mayormente en la investigacién que explora los
beneficios del conocimiento para la resolucion de
problemas, que es esencialmente el tipo de pensamiento
que los estudiantes deben hacer en las clases de
matematica y ciencias. Pero, se debe tener en mente
que, muy similarmente, el conocimiento también mejora
el razonamiento y el pensamiento critico que los
estudiantes deben poner en ejercicio en las clases de
historia, literatura y otras humanidades.

Cémo el conocimiento te ayuda a resolver problemas

En la ultima seccion, analicé una manera en la que el
conocimiento previo ayuda a la lectura: te permite
agrupar parte de la informacidn, lo que deja mas espacio
en la memoria de trabajo para intentar resolver las
implicancias de un texto. Se obtiene un beneficio muy
similar si intentas resolver un problema. Si no tienes
suficiente conocimiento previo, simplemente entender
el problema puede consumir la mayor parte de tu
memoria de trabajo, sin dejar espacio para poder
considerar soluciones. Te puedo dar una idea de este
impacto con un problema llamado la Torre de Hanoi. La
imagen muestra tres estacas con tres argollas de tamafio
creciente. El objetivo es mover todas las argollas a la
estaca mas a la derecha. Hay solo dos reglas: puedes
mover solo una argolla a la vez, y no puedes poner una
argolla mas grande encima de una mas pequeiia. A ver si
puedes resolver el problema.

Figura 1. Obtenida del libro ¢ Por qué a los nifios no les gusta ir a la
escuela? de Daniel Willingham
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Con algo de diligencia, puede que logres resolver el
problema. La solucién es mover las argollas de Ia
siguiente manera: A3, B2, A2, C3, Al, B3, A3.

Ahora, considera el siguiente problema:

En los albergues de ciertos pueblos del Himalaya se
practica una ceremonia refinada del té. La ceremonia
involucra un anfitrién y exactamente dos huéspedes, ni
mas ni menos. Cuando sus huéspedes hayan llegado y se
hayan sentado en su mesa, el anfitrién les brinda tres
servicios. Estos servicios estan detallados en el orden de
la nobleza atribuida a ellos por los himalayos: alimentar
el fuego, avivar las llamas, y servir el té. Durante la
ceremonia, cualquiera de las personas presentes puede
pedir a otro, “Sefior Honrado, ¢ puedo realizar esta tarea
onerosa para usted?” Sin embargo, una persona puede
solicitar de otro solo la tarea menos noble de las tareas
que el otro esta realizando. Ademds, si una persona est3
realizando alguna tarea, no puede solicitar una tarea mas
noble que la tarea menos noble que ya esta realizando.
La costumbre exige que cuando la ceremonia del té haya
terminado, todas las tareas habran sido transferidas del
anfitrion al mayor de los huéspedes. ¢CoOmo se puede
lograr esto?

Probablemente tienes que leer el problema varias veces
para simplemente sentir que entiendas -pero este
problema, en realidad, es idéntico al de La Torre de
Hanoi. Cada huésped es como una estaca, y cada tarea es
como una argolla. El objetivo y las reglas de Ia
transferencia son iguales. La diferencia es que esta
versidn exige mucha mas memoria de trabajo. La primera
versién no necesita que mantengas el problema en la
memoria de trabajo porque es representado de manera
muy efectiva en la figura. La segunda versidn requiere
que el solucionador del problema recuerde el orden de
nobleza de las tareas, mientras en la primera version
puedes facilmente reagrupar el orden del tamafio de las
argollas, de menor a mayor.

Estos dos problemas te dan una idea de las ventajas del
conocimiento previo para la resolucién de problemas. Un
solucionador de problema con conocimiento previo en
un dominio en particular ve problemas en su dominio
como La Torre de Hanoi; todo es simple y facil de
entender. Cuando estd fuera de su dominio, sin embargo,
el mismo solucionador de problemas no puede confiar en
el conocimiento previo y los problemas se parecen mas
como la confusa ceremonia del té. Es todo lo que puede
hacer para simplemente entender las reglas y el objetivo.
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Estos ejemplos ponen la metafora del “material para el
molino” en una nueva dimensién: no es suficiente tener
algunos hechos en los que los procesos cognitivos
analiticos puedan operar. Debe haber muchos hechos y
los debes conocer bien. El estudiante debe tener
suficiente conocimiento previo para reconocer los
patrones familiares -es decir, para agruparlos- para ser
un buen pensador analitico. Considera, por ejemplo, el
drama del estudiante de algebra que no ha dominado la
distributividad. Cada vez cuando se enfrenta con un
problema con a(b + c), debe detenerse y colocar nimeros
faciles para averiguar si debe escribir a(b) + coa + b(c) o
a(b) + a(c). La mejor respuesta posible es que finalmente
solucionard el problema -pero habra tomado mucho mas
tiempo que los estudiantes que conocen bien la
distributividad (y, por ende, la han agrupado como solo
un paso en la resolucidn del problema). La respuesta mas
probable es que su memoria de trabajo se sobrecargue y
no terminard el problema u obtendrd la respuesta
incorrecta.

Cémo el conocimiento te puede ayudar a eludir el
pensamiento

No son solo hechos que residen en la memoria; las
soluciones a los problemas, las ideas complejas que has
desmenuzado y las conclusiones que has sacado también
son parte de tu almacén de conocimiento. Volvamos un
momento a los estudiantes de algebra. El estudiante que
no tiene la propiedad distributiva sélidamente
almacenada en la memoria debe pensarla cada vez que
se encuentra con a(b + c), pero el estudiante que si la
tiene, elude este proceso. Tu sistema cognitivo,
efectivamente, seria pobre si esto no fuera posible; es
mucho mas rapido y menos demandante recordar una
respuesta que solucionar el problema de nuevo.
Naturalmente, el desafio es que no siempre ves el mismo
problema, y puedes no reconocer que un problema
nuevo es analogo a uno que has visto antes. Por ejemplo,
puedes haber resuelto exitosamente el problema de La
Torre de Hanoiy, momentos después, no darte cuenta de
que el problema de la ceremonia del té es un problema
analogo.

Afortunadamente, el conocimiento también nos ayuda
con esto: un considerable cuerpo de investigacion nos
muestra que las personas se vuelven mas habiles en
identificar analogias en la medida en que obtienen
experiencia en un dominio especifico. Mientras los
principiantes se concentran en las caracteristicas
superficiales de un problema, las personas con mayor
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conocimiento se enfocan en la estructura profunda de un
problema. Por ejemplo, en un experimento cldsico,
Michelene Chi y sus colegas (Chi, Feltovich y Glaser,
1981) pidieron a principiantes y expertos en fisica
clasificar problemas de fisica en categorias. Los
principiantes los clasificaron por las caracteristicas
superficiales de un problema -si el problema describia
resortes, un avion inclinado, etcétera. En cambio, los
expertos clasificaron los problemas a partir de la ley de
fisica requerida para resolverlos (por €j., la conservacion
de energia). Los expertos no solo saben mas que los
principiantes; en realidad ellos ven los problemas de
manera distinta. Para muchos problemas, el experto no
necesita razonar; puede mas bien depender del recuerdo
de soluciones previas.

Efectivamente, en algunos dominios, el conocimiento es
mucho mas importante que las habilidades de
razonamiento o resolucion de problemas. Por ejemplo, la
mayoria de las diferencias entre los mejores jugadores de
ajedrez parecen encontrarse en cudntas posiciones de
juegos conocen, en vez de cudn efectivos son en buscar
una buena jugada. Parece haber dos procesos para elegir
una jugada en ajedrez. Primero, hay un proceso de
reconocimiento mediante el cual un jugador ve qué parte
del tablero es disputado, qué piezas se encuentran en
una posicion fuerte o débil, etcétera. El segundo proceso
es el proceso de razonamiento. El jugador considera las
posibles jugadas y su probable resultado. El proceso de
reconocimiento es muy rapido e identifica en qué piezas
deberia enfocarse el proceso de razonamiento, que es
mas lento. Pero el proceso de razonamiento es muy lento
mientras el jugador considera conscientemente cada
posible jugada. Es interesante saber que un estudio
reciente indica que el proceso de reconocimiento es
responsable de la mayoria de las diferencias entre los
mejores jugadores. Burns (2004) comparé el rendimiento
de los mejores jugadores en torneos normales y blitz. En
el ajedrez blitz, cada jugador tiene solo cinco minutos
para realizar un juego entero, mientras en un torneo
normal, los jugadores tienen por lo menos dos horas.
Aunque el juego fuera tan acelerado y, por ende, los
procesos lentos de razonamiento apenas tuvieran
tiempo para contribuir al rendimiento, las clasificaciones
relativas de los jugadores fueron casi iguales. Esto indica
gue lo que hace que algunos jugadores sean mejores que
otros son las diferencias en sus procesos rapidos de
reconocimiento, no las diferencias en sus procesos lentos
de razonamiento. Este hallazgo es bastante
sorprendente. El ajedrez, el juego prototipico del
pensamiento y la reflexidn, resulta ser, en gran medida,
un juego de memoria entre los muy expertos. Algunos
investigadores estiman que los mejores jugadores tienen
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entre 10.000 y 300.000 agrupaciones de piezas de
ajedrez en la memoria (Gobet y Simon, 2000).

El estudio de Burns (2004) de las habilidades de ajedrez
engrana bien con los estudios de la educacién de las
ciencias. Un metaanalisis reciente (Taconis, Ferguson-
Hessler y Broekkamp, 2001) evalud los resultados de 40
experimentos que estudiaron maneras de mejorar las
habilidades de resolucidn de problemas cientificos de los
estudiantes. Los resultados mostraron que las
intervenciones exitosas fueron las disefiadas para
mejorar la base de conocimiento de los estudiantes. Los
que fueron especialmente efectivos fueron aquellos en
que los estudiantes tenian que integrar y relacionar
diferentes conceptos al, por ejemplo, dibujar un mapa
conceptual o comparar diferentes problemas. Las
intervenciones disefadas para mejorar las estrategias de
resolucidon de problemas cientificos de los estudiantes
tenian poco o ninglin impacto, a pesar de que el objetivo
de todos los estudiantes fuera mejorar la resolucion de
problemas cientificos.

Hemos visto como el conocimiento mejora el aprendizaje y
el pensamiento. ¢Pero qué significa esto para la sala de
clases? Mi escrito asociado "Conocimientos en el aula”
[disponible en Aptus blog] ofrece algunas estrategias para
construir el almacén de conocimiento de los estudiantes.

Notas originales y notas del traductor:

1 En Estados Unidos se utiliza la expresién “es material para el
molino” (grist for the mil, y en UK: grist to the mill) para expresar
que algo puede ser utilizado como una potencial ventaja v,
eventualmente, generar un beneficio.

2Benedict Arnold fue un general estadounidense que traiciond al
ejército de su pais durante la independencia de los EEUU para
apoyar al bando britanico, por lo tanto, se usa como sinénimo de
traidor.

3 El concepto en inglés es chunking, el cual refiere al proceso de
separar algo para volver a reorganizarlo en pequefias unidades de
sentido o agrupaciones. Por ejemplo, cuando un estudiante divide
un material de estudio en distintos textos a leer, pero los agrupa
segun tematica de modo que puedan relacionarlos entre si. Por
esta razon, utilizamos el concepto de agrupacion.

4 Puede que los lectores cuidadosos noten que en este estudio
existe la posibilidad de que el interés de los estudiantes
universitarios en el baloncesto (no solo su conocimiento) puede
tener algun efecto en su memoria de los eventos de baloncesto.
Un estudio mdas complejo buscd controlar el interés al “crear”
expertos. Los sujetos fueron invitados para aprender previamente
alguna informacion (la que luego sirvid como so conocimiento
previo) y volver dos dias después para aprender conocimiento
adicional. Los investigadores también encontraron una
optimizacion de la memoria gracias a ese conocimiento previo que
fue ensefiado (Van Overschelde y Healy, 2001).
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