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Cuando observamos las proezas de pianistas de talla mundial, de 
jugadores profesionales de fútbol o incluso de reconocidos cien-

tíficos, no podemos más que maravillarnos ante sus demostraciones 
de experticia: las jugadas, el control, la inteligencia. Es tal nuestra fas-
cinación ante ellos que, como sociedad, a muchos de ellos los conver-
timos en íconos culturales; los vemos con reverencia y seguramente 
con un poco de envidia, preguntándonos: ¿qué es lo que los hace espe-
ciales?, ¿cómo son capaces de realizar proezas que parecen tan difíciles 
para el resto de nosotros?, ¿cómo pueden llegar a tal nivel de virtuosis-
mo? La respuesta de la sabiduría popular y de la psicología folclórica 
generalmente es que esas personas han tenido la suerte de que la na-
turaleza (o la divinidad de turno) les ha otorgado un maravilloso re-
galo, una habilidad especial que los separa «del resto de los mortales».

Durante algo más de un siglo, varias ramas de la psicología han 
tratado de explicar este fenómeno y así entender no sólo los procesos 
mentales que se esconden detrás de los desempeños extraordinarios 
de los expertos (procesos que de ahora en adelante identificaremos 
como cognitivos), sino las razones que explican las diferencias de to-
dos nuestros desempeños en general. Como en muchas otras áreas del 
conocimiento humano, los avances en las últimas décadas han per-
mitido que nos acerquemos cada vez más a dar respuestas más sa-
tisfactorias a las anteriores cuestiones y, sobre todo, han refinado y 
aun dejado atrás las apreciaciones de la sabiduría popular sobre las 
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características de este tipo de personas. Estas cuestiones se han abor-
dado desde diferentes disciplinas y desde diferentes paradigmas, lo-
grando develar poco a poco las fases y bifurcaciones de las trayectorias 
de su formación. 

Tres de las muchas subáreas de la psicología han sido especial-
mente influyentes para esta labor: la de las capacidades y habilidades 
cognitivas –abordada preponderantemente por la psicometría y por la 
psicología de las diferencias individuales–, la de las competencias (tra-
bajada especialmente desde la educación) y la de la experticia (casi ex-
clusiva de la psicología cognitiva). Sin embargo, en la gran mayoría de 
los casos, estas aproximaciones se han mantenido inconexas,1 avan-
zando como líneas de investigación completamente separadas entre 
sí, si bien, como veremos, las tres dan cuenta del mismo fenómeno. 
Esto ha generado, en palabras de Sternberg y Grigorenko (2003), que 
la psicología en general «carezca de explicaciones relativamente ex-
haustivas sobre cómo se relacionan las habilidades, las competencias 
y la experticia» (p. viii).2

Frente a este panorama, el presente libro tiene entonces un objeti-
vo que podría parecer demasiado ambicioso para el gusto de algunos: 
nos proponemos delinear una teoría del desarrollo de las habilidades 
cognitivas que enlace, articule e integre dichas líneas de investigación. 
Más aún, además de lo anterior, esperamos que la teoría resultan-
te nos permita describir y explicar cómo y bajo qué procesos algunas 
de las habilidades cognitivas de los seres humanos transitan el cami-
no hacia la competencia, la experticia y el virtuosismo, y por qué otras 
no. Sabemos que esta empresa desborda los límites de estas páginas, y 
por eso presentamos sólo los rasgos principales de esta propuesta de 

1 La más significativa excepción son ciertas de las posturas presentadas en Sternberg y Grigorenko (2003), algunas de las cuales 
pueden considerarse como modelos alternativos al que se presentará en estas páginas.

2 Traducción de los autores –en adelante TAA– del original que dice «lacks relatively comprehensive accounts of how abilities, com-
petencies, and expertise relate.» 
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una teoría todavía en desarrollo, que esperamos sea examinada, criti-
cada y perfeccionada por nuestros lectores y lectoras, para permitir-
nos refinarla y extenderla en posteriores reediciones de esta y de otras 
publicaciones.

Por otro lado, para cumplir esta tarea tendremos que visitar y ana-
lizar muchos de los enmarañados tópicos y las espinosas cuestiones 
que se han tejido alrededor de los conceptos centrales de esta proble-
mática. Entre las últimas se encuentra el problema de determinar la 
estructura de las habilidades cognitivas y el de reducir la no siempre 
manifiesta ambigüedad del concepto mismo de habilidad que se ha 
manejado dentro de la literatura especializada; esta indeterminación 
y esta ambigüedad son dos de los mayores obstáculos que debe afron-
tar cualquier teoría que pretenda alcanzar los propósitos que nos fija-
mos. Comencemos pues, con podadoras, guantes y pinzas, a lidiar con 
estas espinosas cuestiones.
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S i bien la cuestión sobre el desarrollo de las habilidades cognitivas 
es un problema eminentemente psicológico, también es de parti-

cular interés para todos aquellos que «desean tomar decisiones funda-
mentadas que tanto maximicen el potencial humano como hagan el 
más efectivo uso de recursos limitados» (Connell, Sheridan, & Gard-
ner, 2003, p. 126).3 Entre estos, un puesto cardinal lo ocupan los edu-
cadores, como veremos a lo largo de este escrito. A decir verdad, el 
concepto de habilidad –y en especial el de habilidad cognitiva– se ha 
convertido en un invitado recurrente en el ámbito educativo.

Luego de que se acumularan datos sobre la fragilidad del cono-
cimiento que las niñas, niños y jóvenes alcanzaban en su paso por 
la escuela y sobre las grandes deficiencias que todos ellos mostraban 
cuando se les evaluaban sus habilidades cognitivas,4 a comienzos de 
los años ochenta, se inició el interés –especialmente en Norteaméri-
ca– por dejar atrás una educación que tenía como fin último la mera 
transmisión de datos (los cuales, además, eran fácilmente olvidables), 
y reemplazarla por una que buscara formar «estudiantes verdadera-
mente racionales» (Kean, 1986, p. 15); estudiantes que fueran capa-
ces, no sólo de recordar cifras y hechos, sino que lograran profundizar 

3 TAA de «wish to make informed decisions that will both maximize human potential and make the most effective use of limited 
resources.» 

4 Véanse, entre otros, Fremer & Daniel (1986), Gardner (2004), Perkins (1995, 2009).
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en su conocimiento y desarrollar efectivamente sus habilidades. Esto 
generó toda una tendencia –los llamados programas de «enseñar a 
pensar»–5 que buscaban educar para el desarrollo del pensamiento y, 
además, centrarse en todos los estudiantes y no únicamente en aque-
llos «mejor capacitados».

El contexto colombiano tampoco fue inmune a la idea de una 
educación para el desarrollo de las habilidades cognitivas; esta se in-
trodujo, si bien de manera indirecta, dentro de la transformación de la 
educación gracias al trabajo por competencias, primero a través de su 
medición por el examen del Icfes y luego, paulatinamente, permean-
do toda la construcción educativa desde el nivel básico al superior. La 
idea fue crear un sistema educativo que propendiera por la educación 
integral de las niñas, niños y jóvenes, al lograr hacerlos competentes 
para realizar tareas ya fueran «sociales, cognitivas, culturales, afectivas, 
laborales [o] productivas», demostrando una «combinación dinámica 
de conocimiento, comprensión, capacidades y habilidades» (Beneito-
ne, Esqueniti, González, Maletá, Siufi, & Wagenaar, 2007, pp. 36-7). 
Por lo tanto, se buscaba un cambio educativo por medio del cual los 
educandos no sólo obtuviesen una serie de conocimientos y habilida-
des, sino que, por sobre todo, los pudiesen emplear de forma flexible 
«en su hogar, en su vida escolar y en otros contextos» (MEN, 2004, pp. 
7-8), de manera tal que fuese posible «zanjar las barreras entre la es-
cuela y la vida cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad» (Be-
neitone et al., 2007, pp. 35-6).

Por tal motivo, los educadores empezamos a hablar, por ejemplo, 
de desarrollar las habilidades motoras de los niños, de motivar sus ha-
bilidades interpersonales, de potenciar sus habilidades creativas y, es-
pecialmente, de focalizarnos en sus habilidades del pensamiento, de 
manera que lográramos alumnos hábiles y, por sobre todo, competen-
tes. Pero, ante tal diversidad de ámbitos y planos, a los que debemos 

5 Para un resumen de los principales programas de este tipo véase Parra (2003).
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sumarle desde luego los usos y giros propios que se le otorgan al voca-
blo habilidad desde áreas como la psicología, la filosofía o las ciencias 
cognitivas, ¿podemos estar tranquilos de estar todos trabajando con el 
mismo concepto?, y, por lo tanto, ¿estaremos hablando en todo momen-
to de lo mismo?

1. La ambigüedad
Ciertamente podríamos afirmar sin más, que no deberían existir ma-
yores ambigüedades en un concepto que parece ser tan sencillo y cer-
cano a nosotros; todos, de una u otra manera, nos podemos considerar 
hábiles para algo o para muchas cosas a la vez: para tomar apuntes, 
para conducir, para administrar una compañía o para hacer galletas. 

Sin embargo, exploremos los entornos de caracterización de este 
concepto y de otros similares para verificar la posibilidad de que exis-
ta algún tipo de vaguedad. Imaginemos a una niña, Adriana, que a 
ojos de sus padres y profesores es muy especial, dado que tiene una 
sobresaliente habilidad musical. Desde muy pequeña fue claro que te-
nía un talento para la música, al demostrar una habilidad con la flauta 
que pocos habían visto; y un par de años más tarde, esa aptitud pasó a 
verse reflejada en la facilidad con la que tocaba el violín. Pero esta no 
es su única habilidad, ya que también tiene una destreza para leer par-
tituras y su capacidad de analizar la melodía de lo que escucha es algo 
que llena a sus padres de orgullo; finalmente, su experticia al silbar es 
una habilidad que nadie cambiaría. Por ello, al finalizar su último año 
escolar, su profesora la premió por su competencia musical, una habili-
dad que otros de sus compañeros no alcanzaron.

De tal manera, y retomando nuestra discusión, Adriana tiene una 
habilidad en ámbito musical que es expresada por sus desempeños y 
entendida por quienes la rodean como una capacidad, un talento, una 
aptitud, una destreza, una competencia y una experticia –además las 
otras que de seguro tendrá–, todas y cada una de las cuales también 
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son consideradas como habilidades. Entonces, ¿son estos elementos lo 
mismo y simplemente funcionan como sinónimos intercambiables?, 
¿o acaso es la naturaleza misma de las habilidades la que permite dar-
le una unidad a todos? Exploremos esta última posibilidad: podemos 
hablar de habilidades desde simples y triviales –la de poder silbar–, 
hasta de aquellas complejas –la de teorizar–; algunas son fácilmen-
te aislables –la de caminar–, mientras que otras parecen ser más gru-
pos de habilidades –la de analizar un argumento–. Unas habilidades 
necesitan de ciertos recursos y circunstancias especiales –la habilidad 
para montar en bicicleta–, mientras que para otras su desarrollo pare-
ce ser casi inevitable –como el lenguaje– (véase Barrow, 1987; Gard-
ner, 2004; Tomasello, 1999). Desde la misma perspectiva, podemos 
pensar en habilidades que tienen que ser adquiridas con la ayuda de 
otros –la de conducir–, en tanto que existen aquellas que no requie-
ren de tal interacción. Hay habilidades que nos califican –la de expre-
sión oral–, tanto como las que nos pueden descalificar –la habilidad 
para mentir–. Finalmente, también se pueden plantear habilidades de 
acuerdo con su dominio, y así encontraríamos habilidades físicas, cog-
nitivas, emocionales, sociales, etcétera.

Frente a este panorama, a primera vista es claro que detrás de 
todos los ejemplos se encuentra un fenómeno común; sin embargo, 
también es evidente que podríamos interpretarlos no sólo como habi-
lidades sino como cada uno de los elementos nombrados en el ejem-
plo de Adriana. Por otro lado, si tratamos de determinar qué es lo que 
comparten todos los anteriores casos, nuestras preocupaciones se ha-
cen más patentes: ¿cómo poder colocar dentro de la misma categoría 
cuestiones tan disímiles como el silbar y el teorizar?; es más, ¿práctica 
y cognitivamente implicaría lo mismo tener la una o la otra? ¿Acaso 
podemos ver a todas las anteriores habilidades como capacidades que 
poseemos, o como competencias que aprendemos, o más bien como 
talentos y aptitudes que desarrollamos? E incluso, ampliando aún más 
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el espectro, ¿sería mejor simplemente entenderlas como las diversas 
actividades que ejecutamos direccionadas por nuestro cerebro?

Es así que nuestra primera impresión sobre la supuesta claridad 
del concepto no resultó ser del todo acertada; a decir verdad, el térmi-
no habilidad no sólo es ambiguo (como continuaremos descubrien-
do), sino que existe para él una amplia gama de definiciones;6 además, 
en contadas ocasiones se ha intentado analizarlo o aclararlo.7 Sobre el 
particular nos dice uno de los principales investigadores en el campo, 
John Carroll, de la Universidad de Carolina del Norte (Chapel Hill):

Si bien el término habilidad es usado normalmente tanto en 
el lenguaje diario como en las discusiones científicas entre psicó-
logos, educadores y otros especialistas, su definición precisa es rara 
vez explicada o siquiera considerada. Es una palabra que parece 
ser aceptada como una especie de concepto primitivo (…). Aun-
que parezca mentira, los diccionarios son de poca ayuda al desarro-
llar un sentido exacto y analítico del término (Carroll, 1993, p. 3).8

Pero antes de siquiera comenzar a explorar este asunto, enfrente-
mos una última cuestión, ya que ella proporciona la justificación del 
análisis que efectuaremos en las próximas páginas: para aquellos de 
nosotros involucrados en la educación, en particular, y en el desarrollo, 
en general, de nuestras niñas, niños y jóvenes, ¿esta ambigüedad trae 
en sí misma algún tipo de consecuencia negativa?; en otras palabras, 

6 Para una muestra de la multiplicidad de definiciones que se encuentran en la literatura especializada véase Tomporowski (2003, p. 2).

7 Obviamente esta ambigüedad no es propia sólo del término habilidad. Con el resto de términos que presentáramos de esta fami-
lia semántica sucede lo mismo. Véase, por ejemplo, las discusiones sobre la ambigüedad del vocablo talento en Sternberg, Jarvin 
y Grigorenko (2011) o el estudio –paralelo al nuestro– de los conceptos habilidad, competencia y experticia en Connell, Sheri-
dan y Gardner (2003).

8 TAA de «Although the term ability is in common usage both in everyday talk and in scientific discussions among psychologists, ed-
ucators, and other specialists, its precise definition is seldom explicated or even considered. It is a word that seems to be accept-
ed as a sort of conceptual primitive (…) Oddly enough, dictionaries are of little help in developing an exact, analyzed meaning 
of the term.»
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¿realmente nos debe importar determinar qué se debe entender por 
«habilidad»?

El primer argumento es que la búsqueda del refinamiento conti-
nuo de los conceptos es una necesidad para la investigación científi-
ca. Como señala Lohman (2001), no han sido pocas las veces en las 
que un término que se creía unívoco termina siendo la combinación 
de dos o más conceptos, haciendo que un estudio, supuestamente fun-
damentado por completo, demostrara necesitar de un refinamiento de 
sus bases. Y tal vez eso es precisamente lo que ocurra en el caso de las 
habilidades cognitivas, como veremos más adelante.

En segunda instancia, un punto esencial para considerar es la re-
levancia del concepto dentro del ámbito educativo y, por extensión, 
dentro del social en general. Partiendo de la premisa de que cada in-
dividuo tiene sus propias habilidades que lo hacen único, como mos-
tráramos arriba, la educación en Colombia, especialmente la básica, 
ha buscado no sólo potenciarlas, sino también emplearlas para en-
cauzar al joven a la correcta elección de su profesión y de su rol en la 
sociedad.9

Sin embargo, el tener a las habilidades como objeto de interven-
ción por parte de la educación, aunque fundado sobre las mejores in-
tenciones, genera problemas bien conocidos: a) el caracterizar a los 
niños y jóvenes con etiquetas («apto» o «inepto», «artístico» o «ma-
temático», «lento» o «ágil» e incluso «inteligente» o «tonto»), que en 
vez de guiar su proceso educativo terminan predeterminándolos y li-
mitándolos (Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011); b) el dar prefe-
rencia al desarrollo de ciertas habilidades frente a otras (por ejemplo, 
las matemáticas en detrimento de las artísticas) (Robinson, 2009; 

9 Según la ley 115. Art. 5. Son fines de la educación en Colombia: «La promoción en la persona y en la sociedad de la capacidad 
para crear, investigar, adoptar la tecnología que se requiere en los procesos de desarrollo del país y le permita al educando ingre-
sar al sector productivo.» Art. 92 «Los establecimientos educativos incorporarán en el Proyecto Educativo Institucional acciones 
pedagógicas para favorecer el desarrollo equilibrado y armónico de las habilidades de los educandos.» (Ministerio de Educación 
Nacional [Colombia], Ley 115. Febrero 8 del 1994).
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Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011); c) la ausencia de sistemas 
que realmente ayuden a los estudiantes a mejorar y/o desarrollar sus 
habilidades; d) la falta de una evaluación informada de las habilidades 
de los estudiantes en los procesos de orientación vocacional.

Finalmente, si los educadores no tenemos claro qué son, cómo 
se delimitan, cómo diferenciar unas de otras, cómo se desarrollan o 
cómo se evalúan las habilidades, podríamos estar dando golpes de cie-
go en el proceso educativo que busca su potenciación. Sin una clari-
dad sobre lo que supuestamente debemos mejorar, nuestros esfuerzos 
pueden ser infructuosos. En otras palabras, sin conocer la naturaleza 
de la variable que se tratará de mejorar, ¿cómo poder estar seguros de 
obtener resultados o de que éstos sean realmente efecto de las posibles 
intervenciones que hagamos como docentes?

2. Tras el concepto
Para poder ir aclarando el concepto de habilidad, analicemos un caso 
específico y sencillo, que nos permita, no sólo ir recogiendo elemen-
tos de juicio, sino también partir desde allí hacia campos más incier-
tos y problemáticos.

Tomemos el ejemplo de la habilidad, al jugar baloncesto, de ha-
cer cestas de tres puntos. ¿Cuándo podríamos afirmar que poseemos 
tal facultad sin temor a ser tachados de charlatanes? En este caso sería 
cuando sabemos que tenemos la fuerza necesaria para lanzar el balón 
a la distancia y altura adecuadas, la coordinación para dirigirlo en la 
dirección correcta, la concentración requerida para no perder de vista 
nuestro objetivo, el conocimiento de lo que se requiere para comple-
tar esta tarea, la motivación para realizarla de la mejor manera posi-
ble y, por sobre todo, el haber logrado completarla al menos alguna vez. 
Por lo tanto, afirmaríamos que tenemos la habilidad porque somos ca-
paces de efectuar una cesta de tres puntos, independientemente de si 
lo hacemos cada veinte, cincuenta o cien lanzamientos; tenemos, en 



Habilidades, competencias y experticias

28

principio, el potencial de hacerlo, somos capaces de lograrlo y eso es 
suficiente; habrá quienes lo podrán hacer mucho mejor que nosotros, 
pero también habrá quienes no podrán hacerlo por más que lo inten-
ten, aunque estos últimos generalmente no pasen de los cinco años. Y 
si quisiéramos justificar nuestra posición, desoyendo el consejo de Ca-
rroll que citáramos arriba, sólo tendríamos que ver el diccionario de la 
Real Academia de la Lengua Española (RAE), el cual, en su prime-
ra acepción del término nos dice que una habilidad es sencillamente 
la «capacidad y disposición para algo». De esta manera, si cumplimos 
con los requerimientos necesarios para completar dicha tarea, e inclu-
so si la hemos completado una única vez, pareceríamos autorizados 
para plantear que tenemos la habilidad de encestar.

Desde esta misma perspectiva, cuando un semiólogo habla de 
nuestra habilidad para generar símbolos, un neurólogo de nuestra ha-
bilidad para ver objetos en color, o un psicólogo de nuestra habilidad 
para representar cantidades, en ocasiones se refieren al potencial de 
los seres humanos para efectuar dichas acciones. Entonces, es bueno 
aclarar que dentro del contexto de las ciencias cognitivas, y, en especial 
de la psicología de las diferencias individuales, el término habilidad se 
utiliza frecuentemente para referirse a las diversas funciones cognitivas 
que poseen, o que pueden perder los seres humanos10, y que son infe-
ridas de los resultados de cualquier sujeto al efectuar una tarea (v. g., 
el acto de producir lenguaje oral).

Ahora, y volviendo a nuestro ejemplo del baloncesto, el problema es 
que aun con la ayuda de la Real Academia y de las ciencias cognitivas, po-
cos de nuestros compañeros de juego estarían de acuerdo con caracteri-
zarnos como hábiles en esa tarea si nuestro desempeño es tan pobre como 

10 Aunque esto no quiere decir que no sean poseídas por otros animales. A decir verdad, se ha establecido con un grado alto de cer-
teza que compartimos un buen número de capacidades cognitivas básicas con animales de otras especies como los primates, los 
cetáceos y algunas aves. En cuanto a las habilidades sensomotoras, poseemos básicamente las mismas que todo el resto de los 
mamíferos (Seed & Tomasello, 2010; Stout; 2010; Tomasello, 1999), no obstante algunas especies tengan habilidades que les 
son exclusivas (Connell, Sheridan, & Gardner, 2003).
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para lograr una única cesta en cada cien lanzamientos. Pero, por otra par-
te, si demostráramos que no sólo somos capaces de hacer una cesta de vez 
en cuando, sino que lo logramos consistente y repetidamente, el panora-
ma cambiaría drásticamente para nosotros: seríamos considerados como 
hábiles en la tarea sin objeciones, dado que nuestro desempeño es cuali-
tativa y cuantitativamente superior al de muchos de ellos.

Otro escenario posible ocurriría si nos estuviésemos enfrentando 
a esta tarea por primera vez en nuestra vida y lográramos realizar va-
rias cestas luego de muy pocos intentos; en este caso nuestros compa-
ñeros de juego tal vez podrían concedernos que tenemos una aptitud o 
un talento para ello, que se expresaría en la facilidad con la que la cum-
plimos; en este caso, algunos podrían estar tentados también a carac-
terizarnos como hábiles.

Los tres escenarios anteriores, el ser capaces de encestar una cesta, 
el hacerlo consistentemente y el lograr rápidamente una proficiencia 
en esta tarea, reflejan entonces al menos tres de los usos que se pue-
den inferir del término:

1. El uso del término habilidad como capacidad –sin referencia al-
guna al desempeño–: en un primer momento, vimos cómo con sólo 
tener la capacidad para realizar una acción (hacer una cesta de tres 
puntos), ya podíamos decir que contábamos con la habilidad para di-
cha tarea. Por lo tanto, en este sentido, el término implica simple-
mente el potencial para hacer algo. Hacia esta acepción se dirigen, por 
ejemplo, English e English (1958) cuando proponen que una habili-
dad es el «potencial para ejecutar un acto, físico o mental, sea o no al-
canzado por entrenamiento y educación».11 Este es el sentido con el 
que las ciencias cognitivas a menudo emplean el término para referirse 
a las capacidades cognitivas. Con él se denotan los diferentes procesos 
o funciones cerebrales, dando por hecho que pueden ser efectuados 
con diferentes resultados según el sujeto, pero sin preocuparse por 

11 TAA de «power to perform an act, physical or mental, whether or not attained by training and education.»
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ello. Entonces, por ejemplo, en vez de referirse al lenguaje como una 
capacidad o una función cognitiva, se habla de la habilidad lingüísti-
ca. Además del campo de las ciencias cognitivas, este sentido ha sido 
adoptado por los sistemas, proyectos y teorías educativas que han to-
mado como base los presupuestos de las disciplinas anteriores. Por lo 
tanto, este primer uso corresponde en muchas ocasiones al que encon-
tramos en la expresión inglesa «cognitive ability».12

2. El uso del término habilidad como aptitud o talento: en un se-
gundo caso nos encontramos con que el término puede ser empleado 
como sinónimo de aptitud –innata–, esto es, una predisposición bio-
lógica para cumplir con una tarea; ocurre, por ejemplo, cuando se dice 
que un niño tiene una habilidad musical, refiriéndose al talento que 
demuestra al comenzar apenas con un aprendizaje de este tipo. Así, en 
este caso, los términos refieren a la posesión de un potencial que pue-
de estar presente, pero que por sobre todo implica la posibilidad de un 
mayor desarrollo a futuro. Esto podría entenderse como una capaci-
dad que ha sido genéticamente favorecida y que se contrapondría –en 
el mismo nivel– a las discapacidades.

3. El uso del término habilidad como destreza: en último lugar, re-
visemos el caso de la habilidad atribuida a desempeños superiores a la 
media, o, en otras palabras, diestros. Aquí ya no basta el mero potencial 
para hacer algo, implica hacerlo bien –con proficiencia–. Lo que, en conse-
cuencia, presupone que se pueden plantear diversos niveles de actuación 
frente a la realización de una tarea, que van desde desempeños exiguos  
–aquellos que no la completan–, hasta actuaciones expertas en las que el 
sujeto que las realiza demuestra ser mejor que la mayoría, –al completar-
la exitosamente en la mayor parte de las ocasiones–. Tal logro exitoso en 
la ejecución de una tarea viene unido a la atribución de «ser hábil para» 

12 Añadimos la correspondencia de los términos del inglés ya que ésta tal vez sea una de las principales fuentes de ambigüedad, no 
sólo porque no existe uniformidad en el uso de los términos en la literatura que nos atañe, sino que tampoco la hay en las tra-
ducciones del inglés al español, como se verá adelante.
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esa tarea específica. Corresponde al sentido del vocablo inglés ability en 
el lenguaje ordinario y al de skill en el ámbito educativo preocupado por 
el desarrollo del pensamiento y en ciertos contextos donde la motrici-
dad fina juega un papel determinante (v. g. el arte o algunos deportes).

Como marcábamos anteriormente, el gran problema es que estos 
tres sentidos a lo largo y ancho de las diversas líneas de investigación 
preocupadas por este tema suelen ser intercambiados o empleados 
indistintamente, ya sea bajo la forma del término habilidad o de los 
otros que conforman esta familia semántica. Así las cosas, ¿cuál debe-
ríamos aceptar?, ¿qué deberíamos entender cuando hablamos de una 
habilidad? La propuesta que presentamos es utilizar cada uno de los 
diferentes términos que nos ha mostrado nuestro recorrido como las 
diferentes etapas del desarrollo de la habilidad, de manera tal que ya 
no sean considerados como sinónimos de un mismo fenómeno, sino 
más bien como las etapas progresivas de un proceso de desarrollo. En 
consecuencia, y recordando de nuevo el ejemplo del baloncesto con el 
que comenzáramos esta sección, podríamos tener la siguiente lectura: 

1. Antes que nada, una habilidad implica el poseer la capacidad 
para realizar la tarea: es decir, tener las condiciones –o funciones– físi-
cas, biológicas y cognitivas previas necesarias para completarla (en el 
caso del ejemplo, estas son la fuerza, el conocimiento, la coordinación, 
la motivación, etcétera) (véase Carroll, 1993, p. 4).

2. Pero el tener dicha capacidad no es suficiente para ser hábiles. 
Esta debe ser desarrollada hasta el punto en que el sujeto realice la ta-
rea de manera tan repetida y exitosa que su desempeño ya sea mejor 
que otros, lo que lo hace ser hábil frente a ellos.

3. De lo anterior se deduce que existirán diferencias individua-
les en la posesión no sólo de las habilidades –por los diferentes des-
empeños–, sino también en las capacidades de donde provienen –por 
razones genéticas y de desarrollo–. De esa forma, si enfrentamos por 
primera vez a varios sujetos a una tarea podríamos ver toda una cur-
va de distribución normal que va desde unos pocos que la realizarán 
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sin mayor problema –quienes tienen una aptitud biológicamente po-
tenciada hacia ella–, una gran mayoría que la completan pero no con 
facilidad o repetidamente –dado que poseen la capacidad, pero no la 
aptitud– y, finalmente, algunos sujetos que no la podrán terminar por 
más que lo intenten –aquellos con una discapacidad13 para la tarea–. 
Con lo anterior queremos decir que una de nuestras presunciones 
principales es que todos nacemos con una configuración particular de 
capacidades que van desde discapacidades para ciertos dominios has-
ta aptitudes hacia otros (Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011), ha-
ciendo que dicha configuración sea tan absolutamente diferente a las 
de otros como nuestras huellas dactilares (Robinson, 2009).

4. Estas variaciones en el desempeño son monitoreadas o evalua-
das14 al comparar la actuación de un sujeto frente a la de otros o frente 
a sus propios desempeños previos;15 y, a partir de lo anterior, se califi-
ca al sujeto como poseedor o no de la habilidad.

Tres corolarios se desprenden de la discusión hasta el momento: el 
primero es que luego de haber alcanzado la habilidad el sujeto puede 
ir progresivamente mejorando sus desempeños, con lo que podrá ad-
quirir nuevos y más altos grados de perfeccionamiento. Esta es, como 
hacíamos notar arriba, la base de nuestra propuesta. Derivado de lo 
anterior, el segundo es que, en tanto que las habilidades hacen parte 
de un proceso, podemos plantear, siguiendo a Barrow (1987), que una 
habilidad para contar como tal tiene que desarrollarse o aprenderse; 

13 Es muy importante hacer notar que no estamos tomado el vocablo discapacidad en un sentido negativo o peyorativo, así como 
tampoco para referirnos a problemas neurológicos funcionales. Con este solamente queremos marcar lo opuesto a nuestra defini-
ción de aptitud y por ello sólo se hablaría de una persona con discapacidad cuando la mayoría de las personas de su mismo gé-
nero, edad y cultura parezcan tener la aptitud de referencia.

14 Es fundamental aclarar que la cuestión sobre la atribución de la habilidad a un sujeto por un observador –y, en consecuencia, la 
evaluación en general de las habilidades– es un problema tan grueso que se escapa de la argumentación del presente escrito. 
Para discusiones y análisis sobre el particular véanse, entre otros, Carroll, (1993); Lubinski (2004); Tomporowski (2003).

15 Esta característica las diferencia de otras características psicológicas como las emociones o la personalidad, en las que el desem-
peño «mejor» –o peor– frente a otros no tiene real importancia (Cooper, 1999, p.7).
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por lo tanto, se puede presumir que una respuesta fisiológica auto-
mática como parpadear no puede ser tal (Barrow, 1987, p. 7), ni tam-
poco lo será un rasgo de la personalidad o una respuesta emocional. 
Finalmente, el tercero es que ser hábil no sólo implica alcanzar unos 
desempeños diestros, sino también la construcción de una base de co-
nocimientos declarativos (know-what o saber qué) y procedimentales 
(know-how o saber cómo) que le permiten al sujeto memorizar –apren-
der– la información del qué y el cómo cumplir con la tarea. Dichos 
conocimientos son, por lo tanto, fundamentales para todo el proceso, 
pues son el soporte mismo de toda la estructura.

Esta postura que acabamos de presentar bien podría ser enten-
dida como una mera elección arbitraria de quienes escriben estas pá-
ginas; sin embargo, consideramos que hay suficientes inconvenientes 
al emplear la palabra habilidad bien sea como una capacidad o como 
una aptitud, como para darle algo de fundamento a lo planteado. 

Revisemos primero el caso de la aptitud, ya que es el más senci-
llo. Dada su marcada connotación hacia el futuro (por lo menos en el 
sentido que se cruza al de nuestro término), es claro que cada uno de 
los términos marca referentes diferentes y, en consecuencia, no debe-
rían ser empleados por igual. Una manera de verlo es la siguiente: la 
aptitud es una habilidad que todavía no es, pero que se tiene alguna 
seguridad de que será.

Por su parte, el problema de entender las habilidades como meras 
capacidades es que nos abre demasiado el espectro de lo que podría con-
tar como tal, dificultando el poder demarcar unos límites más o menos 
precisos para el concepto y lograr así caracterizarlo. Esta situación podría 
llevarnos a terminar llamando habilidad a cualquier capacidad o poten-
cial humano, por ejemplo, a la capacidad de caminar, de agarrar objetos 
inmóviles o de pasar saliva. Evidentemente (y recordando nuestra argu-
mentación previa), podemos estar seguros de que la inmensa mayoría de 
la población completará esas tareas exitosamente y sin mayores proble-
mas, lo que nos podría indicar cierta posibilidad de que efectivamente 
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sean habilidades; mas, ¿podríamos hablar de personas que tienen un ta-
lento para caminar, la destreza de pasar saliva o una experticia para aga-
rrar objetos inmóviles? Ello nos indica claramente que una habilidad 
imprescindiblemente debe implicar diferentes grados de actuación, en es-
pecial aquellos que marcan desempeños comparativamente superiores.

En el mismo sentido, el efecto indeseable de emplear nuestro tér-
mino para designar las capacidades cognitivas es que se eliminan las 
diferencias individuales. Es cierto que todos –bajo condiciones «nor-
males» y sin mayor entrenamiento– evaluamos, argumentamos o pin-
tamos; pero al denominar «habilidades» a esas capacidades, sin una 
referencia al nivel de desempeño que tenemos en ellas, simplemente 
estamos olvidando las obvias diferencias individuales de todos noso-
tros en ellas: todos podemos pintar, pero no con los mismos resultados 
creativos; todos podemos evaluar, pero no con la misma coherencia; 
todos podemos argumentar, pero no con la misma fineza. El poder de 
nuestro concepto precisamente radica en que nos permite caracteri-
zar y determinar nuestras diferencias, los ámbitos en los que tenemos 
ventajas o aquellos en los que, de ser necesario y/o deseable, pode-
mos mejorar. Si todos nos podemos atribuir la «habilidad de anali-
zar» sea cual fuese nuestro desempeño, dejamos de lado la necesidad 
de mejorar y, por ende, la posibilidad de recibir un entrenamiento o 
una educación para desarrollarla realmente. De la misma manera, sin 
referencia al desempeño también se haría imposible hablar de las ha-
bilidades específicas, por ejemplo, de un filósofo, de un pintor o de un 
futbolista, ya que cada uno tiene habilidades que otros no tienen. Asi-
mismo, olvidaríamos también las condiciones, los conocimientos y la 
motivación que les son inherentes a las habilidades.

Otro problema se presenta al emplear la expresión «habilidades cog-
nitivas» en referencia a las capacidades o funciones cerebrales básicas; el 
inconveniente ocurre cuando a dicha capacidad cognitiva se la desarro-
lla hasta convertirla en una habilidad en nuestro tercer sentido –destre-
za–; o, de forma paralela, cuando empezamos a ser caracterizados como 
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hábiles en ella. En este caso, seríamos entonces «hábiles en una habi-
lidad» o tendríamos la «habilidad de ser hábiles para…» (por ejemplo, 
ser hábiles en la habilidad de calcular). Lo extraño es que la literatura 
no parece caer en la cuenta de este posible pleonasmo –o no le moles-
ta–. La posible razón que lo explica es la traducción al español (de donde 
proviene la gran mayoría de la literatura sobre el tema) de dos vocablos 
ingleses diferentes por una única palabra en español: skill y ability con-
vertidos ambos en habilidad.16 Lo extraño es que ni siquiera en inglés 
se libran muchos autores de este empleo indiscriminado: según Barrow 
(1987), ambas palabras se emplean frecuentemente intercambiando sus 
sentidos.

Luego de lo anterior debe ya ser evidente para nosotros que este 
asunto se puede evitar simplemente tomando por habilidad sólo 
nuestro tercer sentido: habilidad como aquella capacidad cognitiva 
desarrollada hasta convertirse en una destreza –no sólo ser capaz de 
hacerlo, sino hacerlo bien–; o, en otras palabras, habilidad y destreza 
vistas como sinónimos; y, de esa manera, estaríamos autorizados para 
hablar de ser hábiles en una capacidad o de tener una habilidad al desa-
rrollar una capacidad, evitando el desagradable pleonasmo que presen-
táramos antes. Desde luego tal elección no está libre de connotaciones 
problemáticas; por ejemplo, como planteáramos arriba, el concepto 
de destreza –tanto en español como en inglés– implica usualmente 
la destreza física; no obstante, tratar de marcar una diferencia –cua-
litativa o cuantitativa– entre habilidad y destreza trae más problemas 
que los que realmente aclara; por ejemplo, ¿cuándo deja de ser una 
persona hábil para convertirse en diestra? Cualquier línea divisoria 
que pretendamos trazar entre las dos podría terminar siendo simple-
mente una elección arbitraria. Asimismo, ya que a continuación nos 

16 Dentro de la literatura revisada no se ha encontrado la razón de este error en la traducción del término. No obstante, convenga-
mos que las traducciones más acertadas serían: capacidad por capacity, aptitud por aptitude, habilidad por ability, destreza por 
skill, talento por giftedness, competencia tanto por competence como por competency y experticia por expertise.
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centraremos en las habilidades cognitivas con menor relación con la 
motricidad, esta referencia tiende a perderse. 

Por lo tanto, y para ser coherentes con lo obtenido en las páginas 
precedentes, en adelante continuaremos empleando (ya sea en nuestra 
línea argumentativa como en las de otros) el vocablo capacidad exclu-
sivamente para indicar los procesos, funciones o características cog-
nitivas previas a su desarrollo; esto es, y siguiendo a Ceci, Barnett y 
Kanaya (2003) a las capacidades las veremos como ese «‘acervo de re-
cursos’ básico y subyacente que sin duda tiene una base biológica (…). 
[Estas] no son talentos cognitivos completamente desarrollados que 
usualmente se ven, tales como las habilidades matemáticas o espacia-
les, sino los recursos biológicos iniciales que les permiten a los niños 
atender, enfocarse, recordar, etcétera» (pp. 70-71).17 

La voz aptitud la emplearemos para indicar una capacidad bio-
lógicamente potenciada, esto es, una predisposición genética que se 
expresa en una facilidad natural para realizar una tarea (Robinson, 
2009) y, para el caso contrario, usaremos el término discapacidad; la 
palabra habilidad para referirnos a las capacidades que han sido de-
sarrolladas hasta el punto de ser consideradas como destrezas (o que 
presentan un comportamiento diestro) y el término talento para de-
signar aptitudes que se han convertido en destrezas más rápido de lo 
normal gracias a esa ventaja biológica.18 Finalmente, las voces compe-
tencia, experticia y virtuosismo designarán las etapas posteriores de de-
sarrollo (véase figura 1).

17 TAA de «basic, underlying ‘resource pools’ that are undoubtedly biologically based (…). [Estas] are not the full-blown cognitive 
attainments they are usually seen as such as mathematical or spatial reasoning skills, but the initial biological resources that al-
low children to attend, focus, remember and so forth.»

18 Las pruebas que presentamos para esta elección y distribución de los términos están repartidas a lo largo del texto, incluso llegan-
do a encontrarse en sus capítulos finales; así que les rogamos a lectores y lectoras tenernos un poco de paciencia.
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Figura 1. Desambiguación del término habilidad
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Nota: Los tres primeros términos se encuentran a la izquierda del plano por ser 
predecesores del desarrollo. Por su parte, el talento se presenta previo a la ha-
bilidad en el tiempo, por desarrollarse más rápidamente y no porque necesaria-
mente signifique un desempeño superior.

3. Las habilidades cognitivas 
Si bien dentro de nuestra argumentación ya nos hemos referido a las 
capacidades y habilidades cognitivas, también hasta el momento hemos 
mantenido nuestro espectro abierto para cobijar todo tipo de habilida-
des (como las motoras, representadas en nuestro ejemplo deportivo); 
pero sabemos que nuestro interés debe focalizarse solo en lo cogniti-
vo. En este caso específico, también se presentan dificultades al buscar 
su delimitación; estas estriban en que, ya que nuestro accionar –desde 
lo motor hasta lo emocional– es controlado por nuestro cerebro, bien 
se podrían considerar como cognitivas cualesquiera habilidades que se 
plantee. No obstante, usualmente se ha marcado una diferenciación 
(tanto en la literatura sobre la materia como en los programas de in-
vestigación) entre las habilidades sensomotoras y las habilidades cog-
nitivas, si bien se entiende que dicha separación es por demás arbitraria 
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(Hunt, 2006; Tomporowski, 2003). Siguiendo a Carroll (1993), para 
centrarnos únicamente en las habilidades cognitivas debemos consi-
derar aquellas que realizan tareas que requieren de un procesamiento 
de información mental; en ese caso una tarea cognitiva será aquella «en 
la cual el principal determinante de si esta fue ejecutada exitosamen-
te o no es el procesamiento adecuado de información mental» (p. 10)19 
y, en consecuencia, una habilidad cognitiva será cualquiera que «le con-
cierne alguna clase de tareas cognitivas, así definidas» (Carroll, 1993, p. 
10).20 Así las cosas, aunque para lograr hacer nuestra cesta de tres pun-
tos obviamente necesitaremos de capacidades cognitivas –entre otras, el 
procesamiento visual y el control kinestésico–, el éxito o fracaso en ella 
dependerá asimismo de otros factores –como la fuerza física o la coor-
dinación– y, en ese caso, no la consideraremos como cognitiva.

Entendidas de esta forma y habiéndonos centrado definitivamente 
en el ámbito cognitivo, nos enfrentamos ahora a dos serias dificultades 
(que habíamos evitado encarar hasta ahora): en primer lugar, así como 
aparentemente muchas tareas implican la necesidad de una sola capaci-
dad asociada a ellas, también pareciera cierto que muchas tareas precisan 
de varias habilidades. Incluso una habilidad que en principio parece uní-
voca, como es la de leer, podría ser vista como divisible en múltiples ta-
reas que necesitan posibles habilidades específicas: la del reconocimiento 
de los caracteres y palabras, la necesaria para determinar el sentido, et-
cétera. Entonces, ¿cómo encuadrar la relación entre tareas y habilidades 
cognitivas? Y en ese sentido, ¿seremos entonces hábiles para leer –lo ge-
neral– o nos volveremos hábiles en una de las capacidades individuales 
que comportan esta tarea –lo particular–? En segundo lugar, según nues-
tra definición, una habilidad es simplemente una capacidad desarrolla-
da, lo que implicaría, por coherencia lógica, que hay tantas habilidades 

19 TAA de «a cognitive task is one in which suitable processing of mental information is the major determinant of whether the task 
is successfully performed.»

20 TAA de «concerns some class of cognitive tasks, so defined.»
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como capacidades existan. Sin embargo, esta relación uno a uno entre ca-
pacidades y habilidades parece forzada, e incluso necesitaría la respues-
ta de una pregunta previa: ¿cuántas capacidades y habilidades existen?

Para poderles dar respuesta a estos dos escollos, revisemos la lite-
ratura buscando posibles elementos de apoyo, comenzando con la úl-
tima cuestión que propusimos.

4. ¿Cuántas y cuáles capacidades 
y habilidades existen?
Para nuestra fortuna, la búsqueda por la respuesta a esta pregunta po-
see una larga historia de intentos por resolverla, fundamentalmente 
desde dos miradas (si bien con objetivos y posturas bastante dife-
rentes): el primero, al que podríamos llamar microanálisis por estar 
preocupado más por las capacidades elementales que conforman la 
cognición humana, ha sido la opción seguida desde la psicología; por 
su parte, el segundo, interesado en una visión que podríamos llamar 
finalista de las habilidades –viéndolas como la meta que se pretende 
alcanzar–, ha sido explorado desde la educación.

Desde la sección anterior descubrimos que la psicología tiene un 
marcado interés por las capacidades y habilidades cognitivas humanas. 
Asimismo, también vimos cómo la ambigüedad que ha persistido en 
el empleo de nuestro término muchas veces no permite saber qué es 
lo que cada investigador entiende por este. Así que antes de continuar, 
y con el fin de articular la desambiguación que realizamos, considera-
mos que lo más adecuado es aclarar que si analizamos los objetivos y 
los métodos empleados en el estudio de las habilidades cognitivas por 
los psicólogos, estos por regla general han medido habilidades para iden-
tificar capacidades. Lo que significa que en su discurso frecuentemente 
se refieren a lo que nosotros determinamos como capacidades –fun-
ciones cognitivas– con la voz habilidades, pero lo que realmente mi-
den sus pruebas –también de forma general– son más habilidades que 
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dichas capacidades, ya que por su naturaleza misma estas implican el 
desempeño máximo de un sujeto al cumplir correctamente con las ta-
reas presentadas (Ackerman & Beier, 2003; Carroll, 1993). Con esta 
aclaración en mente, pasemos ahora sí a revisar sus planteamientos.

El estudio de las capacidades cognitivas por la psicología se re-
monta fácilmente a mediados del siglo xix, imbricado al nacimiento 
de los estudios contemporáneos sobre la inteligencia. Desde ese punto 
y hasta nuestros días, el estudio de la inteligencia y de las capacidades 
han estado íntimamente interrelacionados, ya que para muchos inves-
tigadores de ambas ramas –si no para todos– las capacidades repre-
sentan los elementos constitutivos y operativos de la inteligencia, así 
como la razón que explica las evidentes diferencias que se presentan 
entre los comportamientos inteligentes entre diferentes individuos. 
Por ejemplo, ya en un simposio sobre el significado de la inteligencia 
cuyas memorias fueron publicadas en 1921 (Thorndike et al., 1921, ci-
tado por Carroll, 1993, y Cooper, 1999), a la inteligencia se la presentó 
como la capacidad (ability) de aprender (Buckingham, p. 273), como 
la capacidad (ability) de desarrollar pensamiento abstracto (Terman, 
p. 128) y como la capacidad (ability) de un individuo para adaptar-
se adecuadamente a las nuevas situaciones de la vida (Pintner, p. 139). 
Si bien con el correr de los años las definiciones se han complejizado, 
actualmente todavía se mantienen perspectivas en las que tales con-
ceptos están fuertemente unidos; por ejemplo, podemos encontrar la 
concepción de Horn (1986, citado por Carroll, 1993) quien ve a la in-
teligencia como la unión de una serie de capacidades (abilities) in-
dependientes. Tampoco es de extrañar que los clásicos de la historia 
del estudio de la inteligencia, tanto el libro de Spearman, The Abili-
ties of Man (1924/2008),21 y el de Thurstone, Primary Mental Abilities 
(1938/1975), tengan como núcleo principal a nuestro término.

21 El cual es considerado como la primera teoría formal sobre las capacidades cognitivas. 
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Ahora, ya que el estudio de la inteligencia durante buena parte 
del siglo pasado estuvo fuertemente vinculado a la preocupación por 
medir a la inteligencia, una importante cantidad de las explicaciones 
sobre las capacidades y habilidades provienen del campo de la psi-
cometría. Para la psicometría, las capacidades son procesos mentales 
que pueden ser identificados por medio de la aplicación del análisis 
factorial a los resultados de un grupo abundante de pruebas realiza-
das a diferentes individuos.22 Dicho de otra manera, el análisis facto-
rial identifica, en varias pruebas, grupos de ítems que parecen medir la 
misma capacidad. Con frecuencia se llaman factores a esos grupos de 
ítems, aunque un ítem puede aportar a distintos factores y, por lo tan-
to, el factor no es propiamente el grupo de ítems sino aquella caracte-
rística común a todos los ítems del grupo por la cual ellos detectarían 
esa capacidad. En la práctica, esto significa que una persona a la que le 
vaya bien en un ítem, le irá también bien en otros ítems de las mismas 
características o que midan la misma capacidad; de ahí que en su lite-
ratura se hable de factores para referirse a las capacidades y que fue-
sen los psicometristas quienes desarrollaran las primeras pruebas de 
inteligencia, como la del cociente intelectual.

Volviendo a la pregunta central de este apartado, aunque los estu-
diosos de la psicometría fueron pioneros en el análisis de las capacida-
des, en muchos casos sus resultados produjeron muchas confusiones y 
contradicciones: se generaron recuentos de capacidades que iban des-
de aquellos que planteaban una única capacidad general involucra-
da de diferentes maneras en muchos tipos de actividad cognitiva (v. 
g. el reconocido factor g de Spearman) hasta aquellos que mantenían 
la presencia de múltiples capacidades especializadas (v. g. las 7 origi-
nalmente identificadas por Thurstone, 1938/1975, y las 120 sugeri-
das en el modelo conocido como la estructura del intelecto o el cubo de 

22 Por esta definición hablaremos en este apartado de capacidades, siguiendo nuestra línea discursiva, aunque la literatura de la psi-
cometría habla de habilidades.
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Guilford, 1967). No fue sino hasta fines del siglo xx cuando apare-
cieron planteamientos sistemáticos que proponían estructuras jerár-
quicas (con una capacidad en la cima y sucesivas subdivisiones que 
se desprenden de ella), las que, gracias a esa organización permitie-
ron resolver los conflictos entre los modelos anteriores (v. g. Gusta-
fsson, 2001). Dentro de estos últimos cabe citar el caso de John B. 
Carroll, quien en su monumental tratado, Human Cognitive Abilities 
(1993), presentó una síntesis de 477 estudios previos sobre la estruc-
tura de las capacidades cognitivas, reorganizando todos esos datos en 
una nueva estructura jerárquica a la que llamó «el modelo de tres es-
tratos» (Three-Stratum Model, Carroll, 1993). En este, las capacida-
des están clasificadas en tres niveles: uno básico de capacidades más 
o menos elementales –como, por ejemplo, la codificación fonética–, a 
las que denominó capacidades restringidas (narrow abilities o de bajo 
orden), las cuales no son menos de 75; un segundo nivel en el que 
encontramos ocho capacidades amplias (broad abilities),23 que «repre-
sentan especializaciones moderadas de las capacidades en esferas ta-
les como los procesos de raciocinio» (p. 634),24 y un tercer nivel, en su 
ápice, ocupado por una capacidad general (que el autor identifica con 
el factor g de Spearman). De esta manera, Carroll logró a la vez uni-
ficar y extender lo logrado por sus predecesores. 

Ahora, no obstante su completitud, el mismo Carroll ha sido cla-
ro en afirmar que su modelo es apenas «una descripción incompleta e 
imperfecta del campo de las habilidades cognitivas, dado que los con-
juntos de datos sobre los cuales se basa exhiben una gran variación en 

23 Estas, –a las que les añadimos algunas de las capacidades restringidas de su campo– son: 1) inteligencia fluida (tres tipos de 
razonamiento); 2) inteligencia cristalizada (comprensión de lenguaje escrito, codificación fonética, capacidad comunicativa); 3) 
memoria y aprendizaje generales (memoria asociativa, capacidad de aprendizaje, memoria visual); 4) percepción visual (veloci-
dad perceptual, relaciones espaciales); 5) percepción auditiva (discriminación de sonidos, memoria para patrones de sonido); 6) 
capacidad para la recuperación, es decir, para la producción de ideas (creatividad, fluidez en la asociación); 7) rapidez cognitiva 
(facilidad numérica); y 8) velocidad de procesamiento (tiempo de reacción, velocidad de procesamiento semántico).

24 TAA de «represent moderate specializations of ability into such spheres as ratiocinative processes.»
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las variables estudiadas, y esas variables a menudo están insuficiente-
mente refinadas y diferenciadas» (Carroll, 1992, p. 268).25 Mas tam-
bién hay que decir que, a la fecha, la psicometría parece aceptar por 
consenso que las habilidades cognitivas se organizan de manera jerár-
quica, aunque falte delinear el modelo preciso (Lubinski, 2004).

Pero luego de revisar estos estudios, la pregunta continúa: ¿son es-
tas, entonces, todas las capacidades que existen, o se podrán determi-
nar aún más? Esta es una cuestión que sigue abierta. Aunque los casi 
quinientos estudios referenciados por Carroll se refieren generalmen-
te a las mismas, y aunque cada investigador les asigne su propia de-
nominación particular –como se puede inferir por el número final de 
capacidades que él presenta–, el mismo autor es claro al decir que «la 
falta de suficiente conocimiento acerca de la variedad y de la estruc-
tura de las habilidades cognitivas es un obstáculo para el desarrollo de 
una adecuada teoría sobre dichas habilidades y para la construcción 
de mediciones satisfactorias y exhaustivas de ellas» (Carroll, 1992, p. 
268).26 Por ello, Gustafsson (2001) nos plantea que para llegar a una 
respuesta más o menos definitiva a nuestra pregunta, los estudios fu-
turos en este campo deben investigar las capacidades restringidas –de 
bajo orden– para determinar si realmente se puede afirmar que poseen 
una existencia separada entre sí, o si más bien deben descartarse por 
ser tan sólo reflejos de capacidades de niveles superiores, o si represen-
tan especializaciones de las capacidades superiores en ciertas direccio-
nes (como lo cree Carroll, 1992, p. 622) o, finalmente, si existen otras 
que no se hayan considerado por las mediciones psicométricas hasta 
ahora. Otra cuestión que debemos plantear es que algunas de las capa-
cidades que plantean las teorías psicométricas, aunque a primera vista 

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

26 TAA de «The lack of sufficient knowledge about the variety and structure of cognitive abilities is a hindrance to the development of 
an adequate theory of cognitive abilities and to the construction of satisfactory and comprehensive measures of these abilities.» 
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parezcan bastante delimitadas (como la inducción, la memoria visual, 
la compresión del lenguaje escrito, entre otras), podrían pensarse como 
agrupaciones de otras capacidades aún más especializadas; así, ¿acaso 
esas 75 capacidades identificadas por Carroll cubren todas las funcio-
nes cognitivas de los humanos?

Pero hay un problema de mayor profundidad con la metodolo-
gía de la psicometría. Ya que el número de capacidades que se puedan 
encontrar depende de los ítems (las tareas) que se elijan en las prue-
bas, si en ellos no hay tareas que requieran otras capacidades que no 
se hayan considerado hasta el momento, obviamente estas no apare-
cerán en los resultados. Ahora, si se revisan los tests que hasta ahora 
se han empleado, es claro que muchas de las habilidades que uno po-
dría o querría desarrollar en la escuela y en la vida diaria no están si-
quiera representadas en estos, ya que la gran mayoría de dichos tests 
emplea tareas que podríamos llamar abstractas (Cooper, 1999), como 
comparar series de números o rotar figuras. Así pues, se podría pensar 
en muchas más tareas evaluativas que, a su vez, deberíamos aprender a 
evaluar, dependiendo de qué tipos de capacidades quisiéramos detec-
tar, o caracterizar, o sólo de determinar su existencia. Así que, en pa-
labras de Cooper «es probable que el número [de capacidades] sea en 
realidad muy grande y no es claro que alguna vez vayamos a ser capa-
ces de identificarlas a todas» (1999, p. 29).27

La aparición del paradigma cognitivo en la psicología, los avances 
en neuropsicología, las fallas tanto conceptuales como prácticas en-
contradas en las principales teorías psicométricas,28 entre otras cau-

27 TAA de «it is likely that the number of potential abilities is very large indeed and it is not obvious that we shall ever be able to 
identify them all.»

28 Debido principalmente a su focalización en la medición, la psicometría no puede explicar, entre otras cosas: a) los casos de gru-
pos «fuera de la norma» como los idiot savants o de los niños prodigio; b) la razón por la cual unas personas tienen ciertas habi-
lidades y otras no; c) el fenómeno de la transferencia (Cooper, 1999). Pero lo anterior no quiere decir que las teorías psicomé-
tricas hayan sido completamente dejadas de lado; todo lo contrario, producen todavía una enorme literatura, pruebas para medir 
la inteligencia y refinamientos en sus técnicas de estudio (Cooper, 1999; Hunt, 2005).
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sas, fueron factores que incitaron un cambio de mirada. Por ejemplo, 
visiones críticas de la psicometría desde las ciencias cognitivas enten-
derían la inteligencia, ya no como una única estructura, sino como la 
sumatoria de una multiplicidad de componentes (llámense factores, 
habilidades o tipos de inteligencia), cada uno de ellos con un domi-
nio particular y, además, con la posibilidad de ser modificados, siendo 
las dos más representativas y renombradas la teoría de las inteligen-
cias múltiples de Gardner (1983) y la teoría triárquica de Sternberg 
(1985). Aunque ambos autores hablan de «inteligencias» se las pue-
de entender como habilidades amplias, e incluso Gardner parece ver-
lo así.29

Por su parte, al revisar la literatura de la psicología cognitiva, en-
contramos que incluso esta ha sido definida como el estudio de todas 
las capacidades (abilities) mentales: percepción, atención, aprendiza-
je, memoria, procesamiento del lenguaje oral y escrito, pensamien-
to, formación de juicios y creencias, toma de decisiones y resolución 
de problemas (Lu & Dosher, 2007). Por lo tanto, aunque las ciencias 
cognitivas han sido críticas hacia ciertos aspectos de la perspectiva 
psicométrica, como puede verse, basaron sus estudios en los resulta-
dos de la primera, empleando al término habilidad para referirse a las 
diversas funciones cognitivas que poseen los seres humanos.

Por su parte, en el campo de las neurociencias se han realizado 
importantes avances en el estudio de las capacidades y habilidades 
cognitivas en las dos últimas décadas, gracias al empleo de técnicas 
de neuroimágenes no invasivas.30 La combinación de estas con los 
avances en el modelaje computacional han permitido entender cómo 
algunas las capacidades básicas de la cognición se distribuyen e inte-

29 Dice este autor: «No tengo ningún inconveniente en que [en vez de inteligencias] se hable de ocho o nueve habilidades o talen-
tos» (1999, p. 83).

30 Por ejemplo, la imagen por resonancia magnética funcional (fMRI, por sus siglas en inglés), la tomografía por emisión de posi-
trones (PET, por sus siglas en inglés) y la estimulación magnética transcraneal (TMS, por sus siglas en inglés).
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ractúan dentro de la arquitectura cerebral (Cooper & Shallice, 2010; 
Newman & Just, 2005). Sin embargo, apenas se está en las prime-
ras etapas de producción de nuevo conocimiento (Kalbfleisch, 2008); 
además, las neuroimágenes tienen una limitante intrínseca: no per-
miten analizar a los sujetos en los contextos en los que generalmente 
emplean sus habilidades –su vida diaria–, sino únicamente en condi-
ciones de laboratorio; e incluso en tales condiciones, las técnicas ac-
tuales no permiten medir directamente la actividad neuronal sino tan 
sólo los subproductos biológicos de estas –el intercambio de oxígeno 
en las zonas adyacentes a las neuronas– (Kalbfleisch, 2008).

Pasemos ahora a explorar la postura de la educación. En su caso, 
por esa visión que llamamos finalista, su preocupación se ha dirigido 
exclusivamente hacia las habilidades. En consecuencia, para los estu-
dios educativos que se han dedicado al desarrollo de la inteligencia de 
los niños y jóvenes, el recurso más usual para ubicar a las habilidades 
cognitivas ha sido identificar a aquellas que, dada su importancia para 
la vida escolar y diaria, deberían ser alcanzadas paulatinamente por los 
estudiantes a través de su paso por el sistema educativo.31 Estas han 
sido denominadas habilidades cognitivas de orden superior (higher-  
order thinking skills), entendiéndolas como «aquellas destrezas que van 
más allá de la simple memorización o del aprendizaje de hechos. Estas 
abarcan una amplia gama de actividades que incluyen la identificación 
y resolución de problemas, el tomar puntos de vista alternativos, el crear 
argumentos razonables para fundamentar una postura y la toma de de-
cisiones» (Fremer & Daniel, 1986, p. 53).32

En cuanto a la cuestión de cuántas habilidades existen, la educa-
ción nos ha proporcionado numerosas listas de ellas, si bien, como ya 

31 Y, desde luego, también buscar la mejor manera de lograrlo (Nickerson, 1987; Parra, 2003; Sternberg, 1987).

32 TAA de «those skills that go beyond straight recall or learning of facts. They encompass a wide range of activities including prob-
lem identification and problem solving, taking alternate points of view, creating reasonable arguments in support of a position, 
and making decisions.»
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planteáramos, centrando su interés en aquellas que deberían ser ad-
quiridas por los estudiantes a lo largo de su paso por las aulas. Tres de 
los casos más famosos y representativos son los de Bloom (1956), En-
nis (1987) y Marzano et al. (1988). La clásica taxonomía de Bloom 
presenta las habilidades (skills) cognitivas –además de listas paralelas 
de habilidades afectivas y psicomotoras– que deben proponerse como 
objetivos de la educación, organizándolas en seis niveles diferentes: 
conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación; 
por su parte, Ennis habla de doce habilidades, entre las que se encuen-
tran las de analizar argumentos, juzgar la credibilidad de una fuen-
te, deducir y realizar juicios válidos; finalmente, Marzano propone 
veintiún habilidades cognitivas agrupadas en ocho habilidades bási-
cas, como las de memoria, análisis, evaluación y organización. Lo que 
rápidamente se puede descubrir de estos y otros listados es que con-
sideran más o menos las mismas habilidades, las cuales generalmente 
se enmarcan dentro de las de orden superior.

La objeción más común a este tipo de inventarios es su carácter 
simplificador, muchas veces injustificado y, por sobre todo, arbitrario; 
por presentar sólo un ejemplo, la taxonomía de Bloom deja de lado 
una habilidad tan fundamental como lo es la deducción. Otra críti-
ca es que, si bien se entiende que estas realmente son la sumatoria de 
otras más elementales de «orden inferior» –convirtiéndose casi en cú-
mulos o conglomerados de aquellas–, frecuentemente terminan con-
virtiéndose en unidades por sí mismas, olvidando dichas habilidades 
constitutivas. Así, se habla de la habilidad argumentativa como un 
único ente que se pretende desarrollar, pero se olvida que para lograr 
tal empresa también se necesitan otras habilidades cognitivas elemen-
tales –por ejemplo, la inducción y la memoria asociativa–.

Por otra parte, un problema adicional en la elección de estas ha-
bilidades de orden superior es que también se han escogido supues-
tas habilidades que difícilmente cuentan siquiera como una unidad. 
Por ejemplo, usualmente escuchamos que se califica a personas como 
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poseedoras de la habilidad para resolver problemas. Según nuestra argu-
mentación previa, ello significaría que esta persona ha desarrollado una 
capacidad al punto de desempeñarse comparativamente mejor que otros, 
así como también que posee el conocimiento y la motivación necesarios 
para completar la tarea. Sin embargo, no hace falta un análisis muy pro-
longado para constatar que todas las tareas que envuelven esa presunta 
destreza cubren un extenso espectro de capacidades, conocimientos, ca-
racterísticas y requerimientos generales: por ejemplo, implicaría ser ca-
paz de resolver problemas ya fueran matemáticos, económicos e incluso 
sociales. En consecuencia, se hace difícil hablar de una única habilidad 
para resolver problemas o, mejor, de una habilidad para resolver proble-
mas en general (véase Carroll, 1993, p. 627). Y, desde luego, este análisis 
se puede trasladar también a otras de esas habilidades de orden superior 
escogidas por las agendas específicas de ciertas disciplinas, como la ha-
bilidad matemática general, la creatividad, la habilidad artística, etcéte-
ra. Ello no quiere decir que no existan habilidades que requieran de los 
mismos conocimientos básicos, cubran tareas concretamente relaciona-
das e incluso empleen partes diferenciadas del cerebro –por ejemplo, la 
destreza lingüística–, pero sí nos demuestra lo complejo y cuestionable 
que puede ser concebir un conglomerado de habilidades cognitivas de 
orden superior como un único e indivisible ente.

Lo que nos lleva de nuevo a la conclusión referida ante los es-
tudios psicométricos: sea que busquemos a las habilidades desde sus 
capacidades primigenias o desde las destrezas ya desarrolladas o por 
desarrollar, hacen falta muchas más investigaciones que nos permitan 
estar más cerca de completar lo que podríamos llamar informalmente 
la «tabla periódica de la mente» (Cooper, 1999, p. 143). Tanto las ca-
pacidades de la psicometría como las habilidades de la educación ter-
minan siendo demasiado amplias. Debe existir entonces una mejor 
delimitación. En consecuencia, y mientras que ese panorama se des-
peja experimentalmente, nuestra propuesta es apenas una exploración 
teórica conducente a aportar luces sobre este problema.
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5. ¿Cuál es la relación entre las 
capacidades, las habilidades y las tareas?
Si analizamos los listados de habilidades que nos proveen la psicome-
tría y la educación, y lo comparamos con la enorme cantidad de tareas 
cognitivas que se pueden considerar, es claro que la visión (si se quiere 
«tradicional») que presentan estos dos campos dirá que una habilidad 
se aplica a múltiples tareas. Entonces, por ejemplo, si un sujeto posee la 
habilidad comunicativa, tanto la educación como la psicometría no ten-
drán inconveniente en afirmar que este será capaz de efectuar sin ma-
yor problema cualquier tarea que tenga que ver con el lenguaje escrito u 
oral; o que si es creativo, podrá expresarse con igual proficiencia en cual-
quiera de las artes. De nuevo, si no lo consideraran de ese modo, enton-
ces el número de habilidades que nos presentan debería ser mucho más 
grande y detallado. Pero como recordará el lector, ya hemos criticado 
esta postura, y los ejemplos anteriores claramente señalan el error que 
vislumbramos: aunque sea posible pensar en una habilidad comunicati-
va que se aplica tanto al lenguaje escrito como al oral, y aunque muchas 
personas puedan ser igualmente hábiles en ambas formas de comuni-
cación, creemos que también es claro que existen muchas personas con 
habilidad exclusiva en una o en la otra, e incluso con una discapacidad 
en una de ellas y un talento en la otra. Por lo tanto, nuestra creencia es 
que las habilidades son mucho más específicas que lo que la psicometría 
y la educación nos han presentado. ¿Y qué tan específicas? Lo que he-
mos descubierto con nuestro análisis hasta el momento es que las habi-
lidades son desempeños diestros en tareas, no en abstracto; de forma tal 
que su especificidad debería estar a nivel de aquellas tareas particulares. 

Antes de presentar nuestros argumentos en respaldo con lo ante-
rior, definamos qué entendemos por tarea:

Cualquier actividad en la que se involucra una persona, dado un 
marco apropiado, con el fin de lograr una clase determinable de ob-
jetivos, resultados finales o situaciones terminales. Se debe entender, 
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sin embargo, que dicha «finalidad» es sólo relativa; el resultado final 
o el estado terminal podría llevar sólo a otra tarea, ya sea una repe-
tición de la misma o una diferente (Carroll, 1993, p. 8).33

Nos podemos imaginar la reacción del lector: de ser esto verdad, 
seríamos hábiles es miles de actividades y el listado de habilidades se 
multiplicaría exponencialmente. Pero aquí cobra importancia un as-
pecto de nuestra definición de habilidad: sólo somos hábiles si la na-
turaleza misma de la tarea permite diferentes grados de desempeños, 
de manera que se pueda demostrar destreza en ella. Por ejemplo, una 
tarea como la de atarse los cordones de los zapatos, aunque necesite 
de la orquestación de una serie de capacidades –coordinación moto-
ra, orientación espacial, planeación, etcétera–, no permite desempeños 
superiores y, en consecuencia, el llegar a más altos estadios de desarro-
llo. Todo esto nos permite plantear que no para toda tarea hay un ca-
mino que lleve a la habilidad y a los siguientes niveles de desarrollo, lo 
que limita en algo el número de habilidades por considerar. Pero con-
tinuemos con la argumentación. 

Pensemos en un contraejemplo que nos pudiese presentar un crí-
tico: podría exhibir la habilidad para analizar como ejemplo de una 
habilidad que dependería de una única capacidad y que se aplicaría 
a infinidad de tareas. En principio todo parecería estar correcto, ya 
que esta habilidad aparece frecuentemente en los listados tanto de la 
psicometría como de la educación. Pero cuando estudiamos cómo es 
que se emplea una habilidad de este tipo en tareas cotidianas, nues-
tra postura empieza a tener sentido. Vamos por partes: lo primero 
que podríamos plantear es que las diferentes tareas en las que se apli-
ca la habilidad de análisis no son tan similares como en un primer 

33 TAA de «any activity in which a person engages, given an appropriate setting, in order to achieve a specifiable class of objectives, fi-
nal results, or terminal states of affairs. It is to be understood, however, that ‘finality’ is only relative; the end result or terminal state 
may only lead to another task, either a repetition of the same task or a different one.»
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momento se podría pensar; tareas como analizar la caída de las accio-
nes de la bolsa, analizar la cadencia de una melodía o analizar un pro-
blema filosófico no son lo mismo, ni implican el mismo conocimiento 
y tampoco necesitan de una única capacidad. Puede que dichos aná-
lisis tengan una base en común, pero claramente no son la misma ha-
bilidad ni tampoco emplean una capacidad exclusiva.

Cercado de esta forma, nuestro crítico podría seguramente argüir 
que es precisamente esa base común, esa «habilidad elemental, bási-
ca o nuclear», a la que él describe cuando habla de la habilidad ana-
lítica; una capacidad para estudiar los elementos constitutivos de una 
situación, sus relaciones, su estructura, etcétera, y que puede ser apli-
cada a múltiples y diversas situaciones. Si es realmente a eso a lo que 
se refiere (y realmente lo dudamos), entonces estaremos totalmente de 
acuerdo, pero con una importante puntualización: esa es precisamen-
te una capacidad, no una habilidad. Es esa función cognitiva elemental 
que efectivamente puede emplearse para la resolución de diferentes ta-
reas y transferirse a muchas más, pero que necesita estar en conjunción 
con otras capacidades diferentes en cada tarea. Por ejemplo, para ha-
cer un análisis de la cadencia de una melodía ciertamente se utilizará 
esa capacidad transversal de análisis, pero también se necesitarán otras 
capacidades adicionales como la capacidad de memoria auditiva para 
recordar las diferentes notas o la capacidad auditiva para diferenciar 
cada una de ellas –además del conocimiento propio que necesita dicha 
tarea para ser llevada a cabo–. Ahora, cuando el sujeto empleando ese 
conjunto de capacidades, logra gradualmente completar la tarea cada 
vez con mejores desempeños, es que obtiene la habilidad hacia esta 
(véase figura 2). Podemos concluir, entonces, que generalmente no hay 
una relación biyectiva o uno a uno entre capacidades y habilidades, sino 
que distintos grupos de capacidades se emplean en diferentes tareas y, 
posteriormente, la habilidad se logra en relación con una de esas tareas.

La resistencia que ha mostrado nuestro crítico imaginario radica 
en que estamos acostumbrados a pensar en las habilidades «gruesas» 
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como la habilidad musical. Pero tengamos en cuenta que una per-
sona no se vuelve hábil (en ese sentido grueso) en música, sino que 
progresivamente va «conquistando» cada una de las diferentes tareas 
que componen un dominio específico del conocimiento musical. En con-
secuencia, la habilidad más gruesa que podremos plantear es aquella 
relativa a esos dominios específicos y que no es otra cosa que la suma-
toria de las habilidades adquiridas en una serie de tareas que tienen un ob-
jetivo y una base de conocimientos en común y bien delimitada. 

En conclusión, somos hábiles en tareas, las cuales generalmente se 
reúnen en grupos socioculturalmente definidos que llamamos domi-
nios (v. g. profesiones, áreas del conocimiento, disciplinas, etcétera), 
en los cuales tratamos luego de elevar nuestros desempeños y aumen-
tar nuestra base de conocimientos, especializándonos cada vez más, 
para llegar a ser competentes, expertos y virtuosos. 

Esto puede parecer ser una lectura demasiado fina y poco informa-
tiva, pero en realidad nos permite entender por qué una supuesta ha-
bilidad musical adjudicable a cualquier tipo de músico no explica las 
diferencias en sus desempeños: según nuestra propuesta, un pianista y 
un baterista, por ejemplo, tienen habilidades comunes producto de ta-
reas comunes (v. g. leer partituras), pero a la vez cada uno de ellos tie-
ne habilidades que les son propias, ya que se enfrenta a tareas diferentes  
–tocar el piano y tocar la batería– y que el otro no sería capaz de realizar 
(véase figura 2). Además, esta postura nos ayudará a entender posterior-
mente el paso de la habilidad a los siguientes estadios de su desarrollo.

También podría criticarse esta postura por ser demasiado reduccionis-
ta o por desvalorar lo que implica ser hábil en algo; sin embargo, no debe-
mos olvidar que nunca hemos dicho que realizar una tarea –por simple que 
parezca– dependa de un conocimiento ínfimo y de apenas una minúscula 
cantidad de energía mental. Todo lo contrario; las habilidades siempre fun-
cionan sobre una base de conocimiento (Barnett & Ceci, 2005) para cum-
plir una tarea y, como hemos demostrado, se necesitan varias capacidades. 
Un ejemplo: la habilidad para determinar el sexo de un pollito. A primera 
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vista, pocas tareas más prosaicas y aparentemente simples podríamos ha-
ber escogido; sin embargo, para obtener esta habilidad se necesitan años de 
práctica y una extensa base de conocimientos (Foer, 2011).

Figura 2. Relación capacidades-tareas-habilidades

Dominio 2Dominio 1

Habilidad en la totalidad o 
parte del dominio 1

Habilidad en la totalidad o 
parte del dominio 2

Habilidad 1

Tarea 1

Capacidad 1 Capacidad 2 Capacidad 3 Capacidad 4 Capacidad 5 Capacidad 6 Capacidad n

Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 Tarea 5 Tarea n

Habilidad 2 Habilidad 3 Habilidad 4 Habilidad n

Nota: En esta gráfica podemos observar cómo ciertos grupos de capacidades 
se emplean para la realización de una sola tarea. Por otra parte, que las mismas 
capacidades pueden ser necesarias para cumplir diferentes tareas, aunque esto 
generalmente ocurra dentro del mismo dominio. Además, que existen tareas y ha-
bilidades individuales que pueden ser compartidas por diferentes dominios, así 
como tareas que no necesariamente generan habilidades; y, finalmente, cómo 
las habilidades se generan en relación con las tareas, no con las capacidades.

Un último comentario antes de cerrar este apartado. Para algunos 
este acento en las tareas tal vez parezca por demás extraño; sin em-
bargo, debemos recordar que estas son, en palabras de Tomporowski 
(2003), «el tejido mismo de nuestra existencia» (p. 23)34 y su rela-
ción con las habilidades no es exclusiva de nuestra teoría; práctica-
mente toda la literatura sobre las habilidades siempre las relaciona, 
de una u otra forma, con las tareas (por ejemplo, recordemos cómo 
la psicometría depende precisamente de las tareas para identificar las 
capacidades).

34 TAA de «The very fabric of our existence.»
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6. A manera de cierre
Luego de esta larga disquisición, ¿qué podemos entonces concluir en 
este primer apartado? Creemos que a esta altura ya es suficientemente 
patente que el concepto de habilidad, bajo una apariencia de claridad y 
precisión, esconde una compleja maraña en donde se mezclan sentidos 
que se permutan, significados que pocas veces se esclarecen y usos idio-
sincrásicos que complican aún más la situación. Ello nos ha llevado a 
descubrir imprecisiones, generalizaciones poco productivas, límites bo-
rrosos y traducciones inexactas. Frente a todo lo anterior, nuestra pro-
puesta busca evitar que el concepto sea aplicado indiscriminadamente, 
al puntualizar que este realmente es informativo y útil cuando indica la 
destreza alcanzada por un sujeto en una tareas y que se diferencia tanto 
de los desempeños previos de dicho sujeto, como de los de otros. 

Dicha propuesta tiene como supuesto básico el que todos na-
cemos con un conjunto específico de capacidades, aptitudes y dis-
capacidades. Convenimos en que las capacidades son las diferentes 
funciones cognitivas humanas elementales y que las habilidades son 
resultado observable de la combinación de varias capacidades que se 
han desarrollado hasta llegar a un nivel de destreza gracias a la prác-
tica de las tareas en las que estas se aplican. Además, vimos que esas 
tareas son indispensables para el desarrollo de las habilidades, ya que 
sin ellas, las capacidades se quedan sólo como meras potencialidades. 
Y ya que de la naturaleza misma de esas tareas depende nuestra ha-
bilidad, sus características pueden o no permitir que seamos hábiles 
en ellas o no. 

Según lo anterior, concluimos que las habilidades (y como vere-
mos, la competencia, la experticia y el virtuosismo) son totalmente 
dependientes de las tareas: no somos hábiles en abstracto, lo somos en 
una tarea: tener la habilidad para resolver problemas matemáticos no 
necesariamente significa que se tenga la habilidad para resolver proble-
mas biológicos; ya ambas dependen tanto de algunas capacidades di-
ferentes como de algunas que son compartidas y, por sobre todo, ya 
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que ambas se aplican a tareas diferentes, una persona bien puede te-
ner una y no la otra. Ahora, obviamente puede existir alguien que po-
sea las dos, pero no porque sean lo mismo, sino porque gracias a que 
comparten capacidades es más fácil desarrollar la una si ya se tiene la 
otra. Si se puede hablar de que una persona tiene la habilidad para re-
solver problemas matemáticos –un dominio con unas tareas, cono-
cimientos y objetivos bien delimitados–, es porque ella ha adquirido 
paso a paso cada una de las habilidades relativas a las diferentes tareas 
de ese dominio específico del conocimiento. Y es en ese sentido en el 
que podemos afirmar que las habilidades generalmente son de domi-
nio específico (Tomporowski, 2003).35

Luego, al enfrentarnos al problema de la relación entre capaci-
dades, habilidades y tareas, llegamos a la conclusión de que si bien 
en principio es posible pensar en una tarea lo suficientemente simple 
como para que sólo requiera de una única capacidad, un análisis más 
detallado nos hará encontrar que hasta tareas tan simples como la de 
elegir un estímulo en detrimento de otro (una tarea frecuentemente 
utilizada en estudios de las ciencias cognitivas), implican el uso de va-
rias capacidades –en ese caso particular la de reconocer tal estímulo, 
la de separarlo de otros, la de entender la tarea misma o la de recor-
dar cuál es dicho estímulo– y que, en consecuencia, no hay una rela-
ción uno a uno entre capacidades y habilidades. 

A continuación, exploraremos los siguientes estadios del desarro-
llo de las habilidades; sin embargo, para descubrir ese curso posterior 
debemos enfrentarnos a una cuestión que hasta ahora no hemos re-
suelto: planteamos que las capacidades se desarrollan hasta convertir-
se en habilidades, pero, ¿cómo se produce dicho proceso?

35 La expresión «domain-specific task» se suele traducir sin mucho riesgo como «tarea de dominio específico», pero propiamente 
significa «tarea específica para un dominio»; por ello la traducción de «domain-general task» como «tarea de dominio general» 
puede confundir al lector no anglófono, pues debería ser algo así como «tarea genérica para varios dominios». Hay distintos do-
minios específicos pero no un dominio general.
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E l segundo gran grupo de tópicos sobre los que han girado una im-
portante cantidad de investigaciones sobre nuestro tema tiene que 

ver con la cuestión sobre los mecanismos que le permiten a un sujeto 
volverse hábil en una tarea. Pero antes de pasar a revisar las principa-
les teorías sobre este asunto, y en coherencia con el curso de nuestra 
discusión, pongamos en claro qué entendemos por los términos que 
dan título a este apartado: la adquisición de una habilidad es aquel mo-
mento en que un sujeto logra alcanzar un nivel de destreza al cumplir 
con una tarea, lo cual es producto de un proceso de desarrollo de las 
capacidades que posea. Así las cosas, quedan aquí fuera de discusión 
argumentos en contra o a favor del innatismo o heredabilidad de las 
habilidades; son de las capacidades de las que se puede hablar de ser 
innatas o heredables y en donde caben, por ejemplo, las tesis chom-
skyanas sobre las competencias lingüísticas.

Ahora, la primera cuestión que se nos presenta es ¿cómo ocurre 
dicho desarrollo? Aunque, como ya se mencionó, el estudio de las ha-
bilidades cubre un periodo de más de un siglo, todavía es muy poco 
lo que realmente se conoce sobre los procesos implicados en su desa-
rrollo (Carroll, 1992). La teoría clásica fue planteada por Fitts y Pos-
ner (1967, citados entre otros por Ackerman, 2005; Anderson, 1982; 
Ericsson, 2006c; Hampson & Morris, 1996), la cual describe tal pro-
ceso como constituido por tres etapas: en la inicial (a la que deno-
minaron cognitiva), el aprendiz se enfrenta por primera vez con la 
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tarea, teniendo que esforzarse por entenderla –qué acciones abarca, 
qué debe realizar, cuál es su objetivo, etcétera–, planear estrategias, 
generar reglas que le permitan cumplir con ella y comenzar a generar 
lo que otros han llamado conocimiento declarativo (Cohen & Squire, 
1980, citados por Anderson, 1982), es decir, determinar qué debe hacer. 
Ello hace que concentre todos sus recursos cognitivos en este proce-
so y que, en consecuencia, le resulte difícil cumplir con cualquier otra 
tarea adicional. También es usual que el sujeto repita verbalmente lo 
que está haciendo para ayudarse a memorizarlo y que luego de termi-
nar sea capaz de dar informes o reportes verbales sobre sus acciones 
previas (Tomporowski, 2003). Sin embargo, su desempeño todavía es 
tan pobre que es lento y lleno de errores. No obstante estas primeras 
dificultades, esta etapa se caracteriza por un rápido mejoramiento en 
el desempeño (Tomporowski, 2003). A la siguiente etapa Fitts y Pos-
ner la llamaron asociativa; en ella el sujeto, quien ya ha memorizado 
las reglas, trata de detectar y eliminar paulatinamente los errores en 
su desempeño para así volverlo más eficiente36 (aunque aquellos to-
davía sean constantes). No obstante, ya no tiene que concentrar tanto 
su atención en la tarea. Finalmente, en la tercera etapa (la autónoma), 
desaparece el esfuerzo que ha requerido la tarea hasta el momento 
cuando el sujeto finalmente adquiere todo el conocimiento procedimen-
tal (cómo debe hacerlo) y la automatización necesarias para demostrar 
una destreza en ella, eliminando así casi por completo los errores y la 
necesidad de centrar toda su atención en ella. No obstante, para el su-
jeto se vuelve cada vez más difícil dar cuenta verbalmente de cómo es 
capaz de completarla. Este proceso gradual del know-how que lo va 
volviendo inaccesible a la conciencia y a la verbalización suele llamar-
se encapsulamiento.

Posteriores conceptualizaciones (Ackerman, 2005; Anderson, 
1982; Newell & Rosenbloom, 1981) difieren en sus detalles, pero el 

36 El desempeño es eficaz si logra el propósito de la tarea, y es eficiente si lo logra con economías de tiempo y otros recursos.
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modelo general –en el que luego de un inicio engorroso se va progre-
sivamente aumentando la velocidad para completar la tarea mientras 
que se reduce la cantidad de errores y el nivel de concentración–, pa-
rece mantenerse. Sin embargo, los investigadores son claros al afirmar 
que esta división de las etapas es sólo una idealización, ya que en la 
realidad los límites entre cada una de ellas son bastante difusos (Van-
Lehn, 1996). 

Una situación para ejemplificar lo anterior es de nuevo nuestro 
lanzador de tres puntos: al comienzo de su aprendizaje deberá memo-
rizar la técnica necesaria para efectuar los lanzamientos (la posición 
de las manos, el movimiento de la muñeca y los brazos, los puntos de 
comienzo y de terminación del lanzamiento), así como realizar cons-
cientemente los cálculos de la distancia, la dirección y la fuerza, ga-
nando conocimiento constantemente tanto de sus aciertos como de 
sus errores. A medida que la cantidad de cestas aumente, ya tendrá la 
práctica suficiente como para apartar su conciencia de lo que domina 
y concentrarse únicamente en los factores que todavía le generan di-
ficultades (por ejemplo, la distancia). Y luego de unas cincuenta horas 
promedio de práctica constante (Ericsson, 2006c; Feltovich, Prietula, 
& Ericsson, 2006),37 será capaz de enfrentar la tarea sin mayores in-
convenientes y seguirá mejorando a medida que pase el tiempo. Sin 
embargo, esa práctica como la ha ejecutado hasta ahora no lo llevará 
a ser el próximo Michael Jordan; para ello, dicha ejercitación necesita 
cumplir con unas condiciones que le permitan pasar de poseer la ca-
pacidad y la habilidad, a volverse experto y más tarde virtuoso en esta 
actividad (lo que exploraremos más tarde).

Lo importante de la postura de Fitts y Posner para nuestra diser-
tación es que pone sobre el tapete de nuevo la necesidad de perfilar y 
depurar nuestro discurso. Tanto su investigación como muchas de las 

37 Este es un promedio establecido para tareas ordinarias que no representan una alta dificultad cognitiva para el sujeto, como ma-
nejar automóviles, escribir por medio de un teclado, etcétera.
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que se han abocado al estudio de la adquisición de habilidades –en-
tendiéndolas como destrezas– consideran únicamente tareas físicas, 
no cognitivas y, por lo tanto, no están realmente considerando nuestro 
tema central. Entonces, ¿se desarrollarán pues las capacidades cogni-
tivas de manera análoga? Los discrepantes resultados de los estudios 
realizados hasta el momento todavía no permiten dan una respuesta 
definitiva. Sin embargo, las investigaciones emprendidas, por ejemplo, 
aquellas centradas en la habilidad para la resolución de problemas, pa-
recen indicar que así es (véase, por ejemplo, Anderson, 1982). En ese 
caso específico, la primera fase se caracteriza porque el sujeto procura 
recolectar información –leyendo las reglas, observando, etcétera– sin 
buscar resolver el problema todavía; en la segunda, el sujeto empieza 
a tratar de resolverlo generalmente revisando ejemplos del problema 
que ya han sido resueltos y solicitando ayuda –al docente, por ejem-
plo–, con el fin de adquirir el conocimiento heurístico y experimental 
que le permita completar la tarea; finalmente, en la tercera fase el su-
jeto mejora su velocidad y resultados a medida que practica, aunque 
su esquema de abordaje del problema no se transforma. Por su parte, 
otras investigaciones han sugerido que puede que ciertas capacidades 
–sobre todo aquellas de bajo orden– se desarrollen de manera con-
traria al modelo anterior; es decir, que el conocimiento declarativo se 
obtenga luego de que la habilidad ya ha sido parcialmente adquirida 
(Sun, Merrill, & Peterson, 2001). También se ha planteado que, a di-
ferencia de las habilidades motoras, las cognitivas no logran ser total-
mente automatizadas, aunque algunas de sus partes sí (Carlson, Khoo, 
Yaure, & Schneider, 1990, citados por VanLehn, 1996).

Lo cierto es que el desarrollo hacia las habilidades cognitivas 
efectivamente ocurre y comienza desde el momento mismo en que 
nacemos. Las teorías del desarrollo del niño nos plantean que las inte-
racciones de este con el ambiente cultural y, en especial, con su madre 
y con el resto de la familia, señalan un particular programa de pro-
greso de sus capacidades que va marcando patrones particulares en 
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ellos, al validar cuáles habilidades son deseables de ser desarrolladas 
y cuáles no (Behrman, Kliegman, Jenson, & Stanton, 1997; Gardner, 
2004; Hunt, 2006; Robinson, 2009; Roselli, Ardila, Pineda, & Lo-
pera, 1997; Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011).38 Por ejemplo, si 
son criados dentro de ambientes familiares propicios para la conver-
sación o la lectura, estos servirán como catalizadores para la aparición 
de habilidades lingüísticas; si lo hacen en familias en las que se pro-
mueva y valore la creatividad, se puede producir el desarrollo de habi-
lidades artísticas, obviamente, a partir de la existencia previa de tales 
capacidades. Desde luego esto no es gratis; la familia –y posterior-
mente la escuela– actúa como el principal agente socializador del am-
biente sociocultural.

Pero sin bien la familia posee una potente influencia en nuestras 
habilidades, es sólo una entre muchas de las esferas socioculturales 
que afectan el proceso. En palabras de Gardner: «en cualquier lugar 
los niños se volverán más hábiles en aquellas actividades que involu-
cren sus intereses y sus esfuerzos y que sean valoradas por los adultos 
y pares en su ambiente (…). Cuáles de estas áreas mostrarán la mejo-
ría más grande y cuán rápido esta ocurra, reflejará los accidentes de la 
cultura y del individuo» (2004, p. 106).39 Como puede verse, el desa-
rrollo de las capacidades está determinado por el complejo ambiente 
particular en el que cada uno de nosotros vivimos, en el que los ám-
bitos social, cultural y económico dentro de los cuales nacemos nos 
ofrecen unas oportunidades –y unas limitantes–, unas circunstancias, 
unas experiencias y, en consecuencia, unas tareas diferentes y particula-
res para cada uno de nosotros. En palabras de Tomasello (1999), «los 

38 Es por ello que Sternberg, Jarvin y Grigorenko (2011) plantean acertadamente que la determinación de quien es considerado por 
la sociedad como hábil o poseedor de una discapacidad cognitiva es ante todo una cuestión de suerte.

39 TAA de «All children everywhere will become more skilled in those pursuits that engage their interests and their efforts and that 
are valued by adults and peers in their environment. (…) Which areas show the most improvement, and how rapidly the im-
provement occurs, will reflect the accidents of culture and of the individual.»
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seres humanos han evolucionado de manera tal que su ontogenia cog-
nitiva normal depende de un cierto tipo de ambiente cultural para su 
realización» (p. 215).40 Por tal motivo, cuestiones sociales –como la ca-
lidad de la educación que recibimos o el apoyo de padres, tutores y pa-
res–, económicas –como el soporte financiero con el que se cuente–, 
culturales –como los estereotipos que puedan existir sobre las tareas 
que le «corresponden» a cada género–, biológicas –como la calidad de 
la nutrición recibida en los primeros años–, históricas –v. g. las opor-
tunidades que puede tener una generación frente a otra– e incluso 
cuestiones de pura suerte –situaciones extraordinarias, accidentes, et-
cétera– marcan los caminos específicos que puede tomar el desarro-
llo de nuestras capacidades (Gladwell, 2008; Hunt, 2006; Robinson, 
2009; Sternberg, Jarvin & Grigorenko, 2011; Tomasello, 1999), di-
rigiendo cuáles se desarrollarán en cada individuo y cuáles no, y con 
qué prelación: unas serán desarrolladas primero, por ser básicas para 
la interpretación e interacción del sujeto con el medio (v. g., el reco-
nocimiento de caras),41 otras podrán esperar un tiempo más (v.g. el 
procesamiento de símbolos matemáticos) e incluso se podrán negar 
las oportunidades para el desarrollo de algunas más (Robinson, 2009; 
Roselli, Ardila, Pineda, & Lopera, 1997).

Es decir, esa «materia prima» cognitiva constituida por nuestras 
capacidades, aptitudes y discapacidades con la que nacimos, será mol-
deada por todos los factores anteriormente relacionados, al punto 
que luego de un par de años ese mapa primigenio puede haber cam-
biado radicalmente: algunas aptitudes y capacidades habrán logrado 

40 TAA de «human beings have evolved in such a way that their normal cognitive ontogeny depends on a certain kind of cultural en-
vironment for its realization.»

41 Incluso en casos tan imprescindibles para la vida social como el de este ejemplo, el desarrollo de dicha capacidad llega hasta un 
nivel de competencia, no solamente extremadamente rápido, sino también en la gran mayoría de los sujetos, seguramente debi-
do a la inmensa cantidad de práctica que nuestra interacción social nos provee (Curby & Gauthier, 2010). No obstante, lo ante-
rior no implica que en este caso no se pueda continuar con su desarrollo; a decir verdad, se han detectado también casos de ex-
pertos en el reconocimiento de caras (Russell, Duchaine, & Nakayama, 2009).
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convertirse en habilidades y talentos, mientras que otras habrán sido 
dejadas de lado; algunas discapacidades tal vez habrán sido superadas, 
mientras que otras no. Y lo anterior también implica que ese mapa 
cognitivo continuará siendo extremadamente exclusivo para cada su-
jeto; así, un joven Zulú no tendrá nunca las mismas habilidades que 
uno colombiano, pero, a su vez, tampoco las mismas de su hermano, ya 
que cada uno habrá desarrollado –gracias a sus experiencias particu-
lares– una arquitectura cerebral diferente producto de su vida dentro 
de un ambiente específico (Kandel, Schwartz, & Jessell, 1997; Doidge, 
2007). Por lo tanto, gracias a lo anterior podemos ver que en el desa-
rrollo de nuestras capacidades dependemos tanto de la herencia ge-
nética de nuestros padres como del ambiente mismo en el que nos 
desarrollamos.42

Asimismo, esa inmersión nuestra en lo social puede ser incluso 
definitiva para el desarrollo mismo de las capacidades cognitivas to-
madas en conjunto. Para Tomasello (1999), los procesos sociales y cul-
turales son un elemento fundamental y necesario para el desarrollo 
del conjunto de nuestras capacidades, ya que este proceso se apoya en 
las interacciones –especialmente dialógicas– con otros seres humanos; 
por lo tanto, sin la interacción que tenemos con otros, nuestras capa-
cidades difícilmente se convertirían en habilidades.

Ahora, es bueno anotar que el influjo sociocultural también pue-
de ser negativo, como ya dejamos entrever: ocurre que los mismos 
ámbitos que revisamos arriba en vez de favorecer el desarrollo de una 
capacidad vayan en su detrimento, incluso si ésta está potenciada bio-
lógicamente; así, por ejemplo, un niño con una aptitud para la música 
podría no adquirir dicho talento si vive bajo un contexto religioso que 
tenga prohibiciones hacia esta forma de arte o una niña con una apti-
tud literaria no podría desarrollarla si por cuestiones económicas sus 

42 Para un recuento de estudios que demuestran la influencia tanto del ambiente como de la herencia véase Sternberg, Jarvin, & 
Grigorenko (2011) y Cooper (1999).
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padres la retiran de la escuela a los pocos años de empezarla (Csik-
szentmihalyi, 1996, citado por Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 
2011). Más aún, es muy posible que si el ambiente no colabora, el su-
jeto ni siquiera descubra que dicha ventaja existía (Robinson, 2009) 
y termine desarrollando capacidades o discapacidades y no realmente 
sus verdaderas potencialidades (o como ya sabemos, sus aptitudes).43

Todos los factores que hasta ahora hemos considerado son exter-
nos, así que son sólo una cara de la moneda. El desarrollo de una capa-
cidad obviamente está condicionado también por factores internos al 
sujeto. Papel preponderante en este sentido lo tiene la motivación, como 
ya mencionáramos en su momento (Dweck, 2002; Hampson & Morris, 
1996). Por medio de ella el sujeto logra «invertir» los recursos necesa-
rios –energía, tiempo, dinero– para lograr su objetivo. Otro factor críti-
co son las percepciones que el sujeto tenga de sus propias capacidades: si 
las subestima seguramente no dedicará tiempo a su desarrollo, mientras 
que, si las sobreestima, puede terminar decepcionándose y cortando su 
desarrollo. Según Maciel, Heckhausen y Baltes (1994), el nivel apropia-
do parece ser una moderada sobreestimación. Añaden los autores:

Las creencias de las personas acerca de su propia competencia 
y eficacia tienen implicaciones para el desempeño presente y para 
la dirección del desarrollo futuro. En particular las creencias so-
bre la autoeficiencia y control son importantes mediadores entre 
la habilidad y el desempeño (…). Las creencias de las personas so-
bre su propia efectividad influencian su elección de actividades, la 
cantidad de esfuerzo que emplean y su persistencia en las tareas. 
Estos factores, a su vez, median el desempeño en tareas específi-
cas (…). Individuos con potenciales similares pueden evidenciar 

43 Es por ello que el descubrimiento de las aptitudes muchas veces se convierte en un momento de epifanía para los sujetos (Rob-
inson, 2009).
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diferencias en sus desempeños dado que difieren en sus creencias 
acerca de lo que son capaces de lograr (p. 83).44

En la misma dirección de lo anterior, un punto muy importante 
que debemos subrayar es que las aptitudes y discapacidades del sujeto 
en sí mismas pueden facilitar o dificultar su proceso de desarrollo en 
el siguiente sentido: un sujeto que tenga una aptitud musical induda-
blemente se encontrará con que, embarcado en cumplir tareas de este 
dominio y sin tener que emplear un esfuerzo significativo, sus desem-
peños serán consistentemente mejores que los de sus pares; este he-
cho lo llenará desde luego de satisfacción y lo llevará a apreciar dichas 
tareas como cada vez más placenteras. Precisamente esos sentimien-
tos de satisfacción y autoeficacia podrían llegar a aumentar su inte-
rés por lo musical, llevándolo a encontrar más experiencias, y tareas, 
dentro de este dominio y lo motivarán para continuar con su prácti-
ca; y, de contar con la suerte de un ambiente propicio y del apoyo de 
sus padres o tutores, su habilidad crecerá cada día más hasta el pun-
to de posiblemente dedicar el resto de su vida a la música. Por otro 
lado, el mismo sujeto, al tratar de completar tareas relativas a alguna 
de sus discapacidades, muy posiblemente se verá enfrentado al efec-
to contrario y, por lo tanto, rápidamente abandonará cualquier interés 
en su desarrollo. Como vemos, las aptitudes y discapacidades, unidas 
al ambiente correcto, o indeseado, funcionan como una retroalimen-
tación que se alimenta de sí misma (a lo que los ingenieros llaman un 
feedback loop), y que representa el famoso proceso que Robert Merton 
(1968) llamó el «efecto Mateo», en razón a la cita bíblica del apóstol 

44 TAA de «People’s beliefs about their own competence and effectiveness have implications for present performance and the di-
rection of future development. Self-efficacy and control beliefs in particular are important mediators between ability and perfor-
mance (…) People’s beliefs about their own effectiveness influence their choice of activities, the amount of effort they expend, 
and their persistence on tasks. These factors in turn, mediate specific task performance. (…) Individuals with similar potentials 
may evidence differences in performance because they differ in beliefs about what they are able to achieve.»
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Mateo que expresa que los ricos se vuelven más ricos y los pobres más 
pobres (ver también Ceci, Barnett, & Kanaya, 2003; Gladwell, 2008).

En conclusión, y retomando algunos de los resultados del apar-
tado anterior, el camino que va desde las capacidades hasta las habi-
lidades de ninguna manera está predeterminado. Puede que, como 
se planteó, hayamos nacido con unas ciertas aptitudes y discapacida-
des, pero eso no implica de ninguna forma que dichas aptitudes nece-
sariamente luego devendrán en talentos o que esas discapacidades –a 
menos de que sean producto de un profundo problema neurofisioló-
gico– no puedan ser superadas. Una capacidad –o mejor, un grupo de 
capacidades– es, en cierto sentido, una habilidad latente, no actual.45

7. El papel de la práctica
Uno de los elementos cruciales en todo este proceso que hemos veni-
do comentando es la práctica y, sin embargo, apenas si lo hemos toca-
do tangencialmente. Es hora de demostrar su importancia. Como ha 
podido verse, la adquisición de una habilidad necesita de la constante 
y consistente repetición de la tarea (provista por las condiciones ante-
riormente relatadas), lo cual permite la consolidación de los procesos 
necesarios para completarla, el aumento de la eficiencia en su resolu-
ción y memorización de la información imbricada; dicho de otra for-
ma, el elemento clave para convertir una capacidad en una habilidad 
es la práctica.

La importancia de la práctica ha sido tan repetidamente recono-
cida que incluso se ha planteado la existencia de una ley de poten-
cia de la práctica (power law of practice o log-log linear law of practice), 
la cual plantea que el tiempo necesario para realizar una tarea (sea 

45 Nótese la ambigüedad del inglés «actual» que puede traducirse como «real», o «actual» en el tiempo o como opuesto a «poten-
cial». Además, recordemos que no hay una relación biyectiva o uno a uno entre capacidades y habilidades, así que, bien podría 
ocurrir que para una tarea sea necesario el empleo tanto de una capacidad como de una habilidad.
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cognitiva o sensomotora) decrece en proporción al número de veces 
que se la ejecute (Hampson & Morris, 1996; Newell & Rosenbloom, 
1981; Tomporowski, 2003); esto también implica, recordando a Fitts 
y Posner, que al principio de la práctica los desempeños del sujeto son 
bastante limitados, que calificamos como «regulares», pero, a medida 
que pasa el tiempo, no sólo va mejorando en sus resultados, sino que 
va alcanzando una mayor eficiencia en la realización de las tareas.

Esta rápida mejoría en los desempeños ocurre ya que la actividad 
cerebral global se reduce (Hill & Schneider, 2006) mientras las seña-
les de las neuronas implicadas se vuelven más poderosas, más rápi-
das y las sinapsis más fuertes, logrando así un comportamiento más 
eficiente y automatizado (Coyle, 2009; Doidge, 2007). Se ha deter-
minado que luego de practicar una tarea relativamente sencilla, la re-
ducción de la actividad cerebral puede llegar incluso al 85%46 (Hill & 
Schneider, 2006); es decir, simplemente, cada vez se nos hace más fá-
cil cumplirla. Pero la práctica no sólo produce los anteriores cambios 
funcionales, sino también cambios estructurales en el cerebro (Chase 
& Simon, 1973; Draganski et al., 2004; Feltovich, Prietula, & Erics-
son, 2006; Groussard et al., 2010). Para Hill y Schneider (2006) los 
dos mayores cambios son: «el incremento del tejido cortical dedica-
do a la tarea luego de largos períodos de entrenamiento (v. g. la ex-
pansión del hipocampo de los taxistas) (…) [y] una reorganización 
de las áreas del cerebro activas; es decir, que diferentes áreas del cere-
bro están activas en diferentes etapas del aprendizaje» (p. 655). Por su 
parte, Pascual-Leone demostró que, mientras que la práctica sosteni-
da durante la adquisición de una habilidad genera dichos cambios es-
tructurales en el cerebro, una práctica intermitente solamente refuerza 
las conexiones neuronales previamente creadas y no estimula la crea-
ción de nuevas (1993, citado por Doidge, 2007; también Feltovich, 

46 Lo que no quiere decir que la reducción de actividad sea generalizada a todas las regiones cerebrales: desde luego las áreas que 
trabajan en la culminación de la tarea mantendrán su actividad e, incluso, podrían aumentarla.
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Prietula, & Ericsson, 2006). Asimismo, se ha reportado que en el caso 
de las habilidades cognitivas de orden superior, la ley del poder de la 
práctica se aplica más a sus componentes individuales que a la habi-
lidad como un todo (Anderson, Conrad, & Corbett, 1989; Anderson 
& Fincham, 1994, ambos citados por VanLehn, 1996).

Sin embargo, luego de que la habilidad se ha consolidado, la canti-
dad de mejorías producto de la práctica va disminuyendo, hasta el pun-
to en el que –en la mayoría de los casos– su desarrollo se detiene, así 
el sujeto continúe realizando la tarea diariamente; habrá alcanzado lo 
que Foer (2011) llama la «meseta OK» (OK Plateau) o se habrá acer-
cado suficientemente a la asíntota47 de su desarrollo (Ericsson, 2006c; 
Proctor & Vu, 2006; Tomporowski, 2003): el punto en el que, ya que 
el sujeto es capaz de completar la tarea, puede mantener su desempe-
ño con un mínimo de esfuerzo y ha automatizado su accionar, no tiene 
ni la necesidad ni la motivación para continuar con la práctica sosteni-
da que necesitaría para continuar hacia más altos niveles de desarrollo. 
En otras palabras, ha llegado a una zona de confort y el desarrollo de 
la habilidad se detendrá. Es más, de todas las capacidades que un suje-
to pueda detentar y de todas las habilidades que haya adquirido, ape-
nas unas cuantas continuarán su desarrollo hacia los niveles posteriores 
de competencia y experticia48 (y en ellos también podrá llegar a me-
setas en las que su desarrollo se detenga [Horn & Masunaga, 2006]). 
Como veremos más adelante, estos necesitan de mayores cantidades de 
motivación, conocimientos y práctica, y requerirán cargas de trabajo y 
de tiempo muy superiores a las que hasta ahora se le han dedicado a 
la habilidad. Además, para muchas de nuestras habilidades estos desa-
rrollos posteriores ni siquiera son necesarios, a menos de que se den si-
tuaciones excepcionales que nos ofrezcan tareas de mayor complejidad. 

47 En geometría una asíntota es una recta a la que se le acerca paulatinamente una curva pero sin nunca llegar a tocarla.

48 A este proceso de continuar con el desarrollo de una capacidad que ha llegado a un nivel de destreza se lo ha llamado overlear-
ning (Hampson & Morris, 1996).
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Por ejemplo, para la mayoría de nosotros lograr adquirir la habilidad 
para distinguir los sonidos que componen la melodía de las canciones 
es suficiente; pero si tomamos la decisión de ser músicos o ingenieros 
de sonido, esta habilidad ya no será suficiente y deberemos enfrentaros 
a tareas más complejas para continuar con su desarrollo.

Gracias a las anteriores aclaraciones, podemos presentar un tipo 
de capacidades que tienen un desarrollo especial. Son aquellas que, 
dado que son tan centrales para nuestra vida, terminan siendo prac-
ticadas casi desde el momento mismo en que nacemos, lo que gene-
ra que se adquiera la habilidad a muy temprana edad. Incluso podrían 
ser entendidas como aptitudes universales, ya que la inmensa mayoría 
de los seres humanos podemos adquirirlas casi naturalmente. Este es 
el caso, por ejemplo, del reconocimiento de caras (Curby & Gauthier, 
2010; Hill & Schneider, 2006; Miyamoto, Yoshikawa, & Kitayama, 
2011), por lo menos de nuestra misma raza. Sin embargo, aunque sea 
una tarea ampliamente practicada, ello no significa que todos llegue-
mos a superar la meseta OK y nos volvamos expertos reconocedores 
de caras. Como en el caso de cualquier otra capacidad, así como hay 
personas con una discapacidad para tal tarea (la llamada prosopagnosia 
de desarrollo)49 también ya se ha probado experimentalmente la exis-
tencia de personas con una aptitud en ella y que logran volverse lo que 
podríamos considerar como verdaderos expertos en dicha tarea (Rus-
sell, Duchaine, & Nakayama, 2009). 

Este caso tan particular podría interpretarse como una anomalía 
en nuestra teoría. Sin embargo, no sólo hay varias capacidades de este 
tipo –como el reconocimiento de objetos y la navegación espacial–,50 

49 La cual es una marcada incapacidad para el reconocimiento de caras y que no es producto de problemas de visión, de daño cere-
bral o de otros problemas cognitivos (Russell, Duchaine, & Nakayama, 2009).

50 En estos dos ejemplos también se pueden encontrar personas con desempeños superiores en la tarea: en el primer caso los ex-
pertos en identificar objetos –v. g. automóviles– o animales –v. g. aves– (Curby & Gauthier, 2010; Hill & Schneider, 2006) y 
en el segundo los famosos taxistas londinenses.
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sino que su presencia en nuestra discusión refuerza dos argumentos 
previos: el primero, nuestra idea de que para cualquier habilidad exis-
te una amplia gradación de desempeños (lo que de nuevo muestra la 
potencia de nuestra definición de habilidad como destreza); y, segun-
do, que el desarrollo de cualquier capacidad está atado a las tareas y a 
la práctica de estas.

Para finalizar este apartado, rescatemos y precisemos para el pro-
pósito de nuestra discusión varios elementos: 

1. Las capacidades, discapacidades y aptitudes se desarrollan bajo 
el condicionamiento de un complejo entramado de factores externos 
e internos que pueden viabilizar u obstaculizar dicho proceso.

2. El papel de la práctica refuerza nuestra postura sobre qué en-
tender por habilidad: si las habilidades fueran meras capacidades no 
habría necesidad de práctica; solamente cuando las vemos como capa-
cidades que pueden potenciarse es que cobra sentido la práctica para 
lograr desempeños expertos. 

3. En las situaciones de desarrollo que hemos considerado, la mo-
tivación desempeña un rol crucial. Parafraseando a Lohman (2001, p. 
94), puede que muchos comiencen el perfeccionamiento de una ca-
pacidad, pero solamente unos pocos lo terminan. Cualquier aprendiz 
puede dar cuenta de ello: sea que busque lograr la habilidad para to-
car el piano o para resolver ecuaciones diferenciales, debe estar pro-
tegiendo su objetivo, manteniéndose en ruta y dejando de hacer otras 
cosas posiblemente más llamativas.

4. Luego de adquirir la habilidad, se llega a una meseta en la cual 
los desempeños se estabilizan. Para continuar con su mejoría, el mis-
mo nivel de práctica, conocimientos y motivación no serán suficientes.

5. Aunque durante nuestra argumentación sobre el desarrollo de 
las capacidades hasta ahora no hemos mencionado ni una vez la pala-
bra aprendizaje, la verdad es que el proceso de conversión de una ca-
pacidad a una habilidad es claramente un proceso de aprendizaje –sea 
este implícito o explícito–, en el cual se aprende qué hacer, además de 
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cómo y cuándo hacerlo. Por lo tanto, el resultado de este primer nivel es 
la obtención de conocimientos en un sentido amplio (Barnett & Ceci, 
2005): tanto hechos, como reglas y estrategias. Dicho aprendizaje 
puede tomar varias formas y adoptar distintas estrategias: prueba y 
error, imitación o instrucción directa. En este último caso un elemen-
to relevante es el ejemplo –en especial en la primera etapa de apren-
dizaje y, evidentemente, siempre y cuando sea posible–, permitiendo 
que el aprendiz pueda ir memorizando lo que debe hacer y aclarar las 
dudas que tenga (véase VanLehn, 1996). Y en tanto que aprendidas, 
las habilidades necesitan un fuerte componente de memorización.

Este último punto precisamente nos lleva al siguiente campo de 
investigación: siendo que el proceso de perfeccionamiento de las ca-
pacidades es por naturaleza uno de aprendizaje, ¿podremos lograrlo 
por medio de instrucción directa en el caso de las habilidades cog-
nitivas? O, poniéndolo de otra manera, ¿es posible enseñar a pensar 
mejor?

8. La enseñanza de las habilidades cognitivas
Como acertadamente lo planteara Perkins (1987), la historia de la 
preocupación por la enseñanza de las capacidades cognitivas bien po-
dría trazarse hasta el mismo Sócrates, si la entendemos como la bús-
queda de que nuestros alumnos piensen inteligentemente y apliquen 
fuera del salón lo que han aprendido (p. 41). Pero no sería sino has-
ta la década de los ochenta cuando la llamada «revolución cognitiva» 
–expresada en una mejor compresión de los procesos del pensamien-
to–, el influjo de la fuerza de los pensamientos constructivistas de Pia-
get y Vygotsky y el ya reportado aumento de la conciencia sobre los 
problemas de los alumnos al tratar de lograr los objetivos que se es-
peraban, generaron una serie de programas y estrategias pedagógicas, 
las cuales en conjunto serían conocidas como la educación para el desa-
rrollo del pensamiento. Como podría esperarse, estos programas –y sus 
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resultados– han sido tan variados como las concepciones sobre la ha-
bilidades mismas: muchos dirigieron sus esfuerzos a un tipo especí-
fico de procesos o capacidades cognitivas –el pensamiento crítico o 
la resolución de problemas son dos ejemplos típicos–, mientras que 
otros buscaron lograr mejorías a nivel de la inteligencia en general. 

Entre algunos de los más renombrados encontramos el Programa 
de Enriquecimiento Instrumental del psicólogo Reuven Feuerstein, 
basado en su teoría de la modificabilidad cognitiva y del aprendi-
zaje mediado; el Programa CoRT (Cognitive Research Trust) de E. 
De Bono, basado a su vez en su teoría del pensamiento lateral; y el 
Programa de Filosofía para Niños, principalmente asociado a Lip-
man (1987), el cual busca desarrollar habilidades argumentativas y 
críticas en los niños aprovechando su característica de ser «filósofos 
naturales».51

El asunto por considerar en cualquiera de estos u otros programas 
es la forma de inclusión curricular de las habilidades; en otras pala-
bras, ¿se deben enseñar por separado o mezcladas con todas las asig-
naturas tradicionales del currículo de forma que se conviertan en un 
componente esencial de toda actividad escolar? Por una parte, podría 
pensarse que las habilidades cognitivas no se adquieren por medio o 
como consecuencia directa del estudio de las asignaturas dentro de 
los currículos; es indiscutible que muchos individuos, sin instrucción 
formal y directa, han alcanzado niveles de destreza en cualquiera de 
todas las capacidades cognitivas en las que se pueda pensar. Por otra 
parte, como plantea Glaser: 

Un estudiante no tiende «de forma natural» a (…) adqui-
rir el conocimiento de los métodos de la indagación lógica y 
del razonamiento, y la destreza para aplicar dichos métodos, 
simplemente como resultado de haber estudiado una u otra 

51 Para un recuento más detallado de estos y otros programas de enseñanza del pensamiento véase Baron y Sternberg (1987), 
Nickerson (1987) y Parra (2003).
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materia. Hay poca evidencia que demuestre que los estudian-
tes adquieren una destreza (…) como el subproducto inevita-
ble del estudio de una materia determinada (1985, citado por 
Nickerson, 1987, p. 27).52

En consecuencia, pareciera estar fuera de discusión el que es ne-
cesaria la enseñanza explícita y por separado de estas capacidades para 
su desarrollo en los salones de clase; pero la situación no es tan senci-
lla. A decir verdad, la polaridad entre la enseñanza explícita e implíci-
ta es una de las grandes disputas en el contexto educativo, ya que cada 
posibilidad plantea significativas desventajas: cuando dicha enseñan-
za se vuelve transversal al currículo usualmente pierde fuerza frente a 
los contenidos programáticos, llegando incluso a desaparecer; asimis-
mo, si se la une demasiado al contenido específico de una asignatura, 
entonces los estudiantes luego tienen problemas al transferirla a otro 
contexto; además, así presentadas, son más difíciles de evaluar separa-
das de dichos contenidos; y, finalmente, los estudiantes pueden dejar 
de percibir realmente lo que son e implican cada una de las habilida-
des y las ganancias que pueden haber obtenido al trabajarlas. Por su 
parte, si se las separa, aparece el problema de que esta nueva asignatu-
ra no tenga cabida dentro del currículo establecido previamente; asi-
mismo, existe la posibilidad de que se la vea como una materia más y 
no como una herramienta para la vida diaria (De Bono, 1986, citado 
por Grice, 1987; Sternberg, 1987). Estos mutuos peligros han llevado 
a que se propongan modelos mixtos (Sternberg, 1987) de forma tal 
que se venzan las limitaciones presentadas y se refuercen sus ventajas. 

Sin embargo, y luego de múltiples aproximaciones, todavía no 
hay una respuesta definitiva a la pregunta sobre cómo lograr perfec-
cionar exitosamente las capacidades cognitivas. En la explicación a 

52 TAA de «A student does not tend «naturally» to (…) acquire knowledge of the methods of logical inquiry and reasoning and skill 
in applying these methods, simply as a result of having studied this subject or that. There is little evidence that students acquire 
skill (…) as a necessary byproduct of the study of any given subject.»
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la anterior situación se imbrican múltiples y disímiles factores, entre 
otros: lo relativamente poco que conocemos del funcionamiento ce-
rebral en general (no obstante los grandes avances que se han logrado 
en las últimas décadas) y de las capacidades cognitivas en particular; la 
falta de capacitación de los docentes en los programas formativos que 
se han creado; los sistemas educativos desinteresados y sin compro-
miso hacia el progreso de los niños y jóvenes; la falta de coherencia al 
aplicar los programas o la pobre calidad de algunos de estos; la ausen-
cia de estudios longitudinales que permitan evaluar dichos programas 
en un amplio espectro temporal –especialmente si tenemos en cuenta 
que el desarrollo de una habilidad no es algo que se consiga en un año 
lectivo o luego de asistir a un curso–. Además están las variables so-
ciales, culturales, económicas y políticas que se traslapan en cualquier 
proceso educativo. Como lo afirma Parra (2003), la educación para el 
desarrollo del pensamiento es un proceso mucho más complejo que la 
elección de un programa educativo específico ya que «está sujeta a las 
finalidades políticas de una nación, a los fines educativos y a las expec-
tativas sociales e intelectuales de una comunidad» (p. 47).
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Las anteriores cuestiones educativas son un buen punto de enlace con 
el siguiente estadio que proponemos en el desarrollo de las habilida-

des: la adquisición de la competencia. Primero, porque el concepto ha 
sido amplia y específicamente utilizado dentro del ámbito de la educa-
ción –en relación tanto con los conocimientos como con las habilida-
des– y, segundo, porque, como veremos, pone sobre el tapete importantes 
cuestiones relativas a la justificación misma de todo proceso educativo.

Ahora, este término –casi como podríamos esperar– es igual de 
añejo y esquivo al de habilidad. Al igual que este último, ha sido em-
pleado durante al menos un siglo desde múltiples disciplinas, bajo 
múltiples miradas y con múltiples objetivos en mente. Además, se-
gún Weinert (2004), el que las competencias se hayan convertido en 
un concepto de moda en las últimas dos décadas ha exacerbado una 
«inflación conceptual en la que la carencia de una definición precisa 
se acompaña de una sobrecarga considerable de significados» (p. 95). 
Es así como este mismo autor llega a identificar exclusivamente en las 
ciencias sociales al menos nueve concepciones y aproximaciones teó-
ricas diferentes del concepto.53 Sin embargo, y a diferencia de lo que 
sucede con el concepto de habilidad, por lo menos en el contexto edu-
cativo colombiano parecen existir más acuerdos sobre qué entender 

53 Entre otras, la competencia como habilidad cognitiva, el modelo competencia-desempeño de Chomsky y la competencia acción 
(Boyatzis, 1982; Lévy-Leboyer, 1996, ambos citados por Weinert, 2004).
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por competencia, y nuestra propia propuesta de definición parte preci-
samente de estas construcciones y de las potencialidades que les en-
contramos. Veamos entonces.

9. Las competencias y el problema 
de la transferencia
A mediados de los años noventa se buscó una renovación de la educa-
ción en el país, ya que el gobierno de esa época veía con preocupación 
cómo lo que se invertía en ella no se traducía en un aumento de la pro-
ductividad laboral y empresarial; o, dicho en nuestros términos, que las 
habilidades desarrolladas en los años de educación no daban resultados 
tangibles en los ámbitos productivos o culturales. Esa preocupación 
llevaría tanto al cambio de los exámenes de estado, como a la adopción 
del modelo de educación por competencias (establecido por el decre-
to 2556 de 2003), el cual precisamente se presentaba como aquel capaz 
de ayudar a los jóvenes a «resolver de manera eficaz y autónoma, las si-
tuaciones de la vida [énfasis añadido]» (Beneitone et al., 2007, p. 35). 
Pero, asimismo, el modelo también prometía cambios como la edu-
cación centrada en el estudiante, el aumento de la empleabilidad y la 
ciudadanía, la educación permanente, la estandarización de los resul-
tados educativos esperados, la movilidad internacional de los jóvenes 
profesionales y los cambios que fomenta la globalización y la sociedad 
del conocimiento, todo dentro de la lógica de la demanda laboral –qué 
competencias debe tener el profesional– (véase Beneitone et al., 2007, 
pp. 37-9). De esa manera, el sistema educativo colombiano buscó pro-
poner, por medio de la noción de competencia, «que lo importante no 
es sólo conocer, sino también saber hacer. Se trata, entonces, de que las 
personas puedan usar sus capacidades de manera flexible para enfren-
tar problemas nuevos de la vida cotidiana.» (MEN, 2004, p. 7). Fue así 
como en el país se empezó a identificar a las competencias con los co-
nocimientos y habilidades utilizables en tareas relativamente nuevas, 
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esto es, diferentes a las realizadas en clase o en contextos diferentes al 
escolar (Vasco, 2003); un ejemplo paradigmático de lo anterior es el de 
Torrado (2000), para quien ser competente «más que poseer un cono-
cimiento, es saber utilizarlo de manera adecuada y flexible en nuevas 
situaciones» (p. 67).54

Sin embargo, precisamente ese paso –del contexto cerrado del sa-
lón de clases a la aplicación en la vida diaria– es uno de los grandes 
inconvenientes que han enfrentado los programas de enseñanza del 
pensamiento en particular y la educación en general (Barnett & Ceci, 
2002): el problema de la transferencia, esto es, la aplicación del cono-
cimiento aprendido en un contexto particular a nuevos contextos; y al 
cual, por la inclusión de la competencia en nuestro modelo, también 
debemos confrontar nosotros.

Hay que decir que el modelo de educación por competencias, 
aunque sea tácitamente, ha identificado correctamente la existencia 
de la brecha entre la adquisición de una habilidad y su uso en la vida 
diaria, y tiene la convicción de que logrará superarla. Por lo tanto, el 
responder a la transferencia es parte consustancial y central de toda su 
propuesta educativa. Pero, a decir verdad, esta no es sólo una aspira-
ción exclusiva de la educación por competencias, sino que también es 
crucial para la fundamentación y justificación de la educación en ge-
neral. Como bien dicen Ritchhart y Perkins, el objetivo de la educa-
ción es que lo aprendido se utilice, no aquí y ahora, sino allá y después 
(2005, p. 788). Según Barnett y Ceci (2002):

54 Un modelo adicional de competencia es el manejado por Junca (2012), para quien esta «es el conjunto de conocimientos, habi-
lidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y psicomotoras, apropiadamente re-
lacionadas entre sí, para facilitar el desempeño reflexivo, flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de cierto tipo de tareas 
en contextos relativamente nuevos y retadores». En este modelo el concepto de reflexividad es de vital importancia, siendo de-
rivado de los constructos de Rychen y Salganik (2003) sobre las competencias claves para la vida (para quienes la «adaptation 
entails actively and reflectively using the knowledge, skills or strategies», p. 49), de Donald Schön (1983) sobre el practicante 
reflexivo (reflective practitioner) y de Vasco (2011) sobre competencias.
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En su clásico texto de psicología educativa, Klausmeier (1961) 
afirmó que «una de las razones fundamentales para la educación 
formal es la de facilitar el aprendizaje en situaciones fuera de la es-
cuela» (p. 352). En consecuencia, gran parte de las inversiones fi-
nancieras y humanas hechas a la educación han sido justificadas 
aduciendo que la educación formal ayuda a inculcar las habilida-
des generales que se transfieren más allá del mundo de la acade-
mia y que, por lo tanto, esta ayuda a los estudiantes a convertirse 
en miembros de la sociedad más productivos (p. 613).

Por lo tanto, si la educación, sea cual sea su modelo, no logra que 
lo aprendido sea transferido y aplicado en la vida diaria de los educan-
dos, todos sus esfuerzos e inversiones bien podrían considerarse como 
perdidos (Barnett & Ceci, 2002, 2005; Bransford & Schwartz, 1999; 
Engle, Lam, Meyer, & Nix, 2012; Perkins, 2009; Perkins & Salomon, 
1992; Perkins & Salomon, 2012).

Pero el gran problema es que incluso en la mejor de las situaciones 
educativas –aquella en la que el estudiante ha demostrado plenamen-
te dentro del salón que ha adquirido la habilidad que se esperaba– no 
nos autoriza a inferir sin lugar a dudas que efectivamente él será capaz 
de utilizarla en todos los momentos que la requieran o, simplemente, 
cuando salga del salón. Usualmente los docentes habían considerado 
que de hecho la transferencia ocurría sin mayores tropiezos; no obs-
tante, esta presunción comenzó a verse debilitada por los resultados de 
investigaciones cada vez más abundantes (véase Barnett & Ceci, 2002); 
por ejemplo, ya en 1945 planteaba Wertheimer sobre la adquisición de 
la habilidad matemática: «Por desgracia, es muy cierto que muchos ni-
ños que han aprendido (…) mediante la inculcación y la ejercitación 
reiterada pueden reaccionar instantáneamente, pero no tienen idea 
cuándo deben aplicarla» (1945/1991, p. 55, citado por Parra, 2003); 
este es, por lo tanto, el problema de «la transición del conocimiento 
a la acción» (Vasco, 2000), y significa, ni más ni menos, que la educa-
ción podría estar fallando en cumplir con su objetivo, convirtiéndose, 



IV. La competencia, la experticia y el virtuosismo 

83

parafraseando a Perkins (2009), en un sistema cerrado que trata de de-
sarrollar de manera muy superficial conocimientos y habilidades que 
tienen una aplicación muy limitada en la vida real de los estudiantes.

Así las cosas, lo que durante muchos años fuera tenido como un 
proceso educativo incuestionable e indudable se convirtió de pron-
to en un tópico controversial, por decir lo menos. De hecho, no son 
pocos los estudiosos que han negado la existencia de la transferencia 
de las habilidades y conocimientos –o que por lo menos se mantie-
nen escépticos–, al no haberla podido producir consistentemente en 
estudios experimentales y, por ende, han puesto en duda que la edu-
cación sea capaz de producirla (entre otros, Carraher & Schliemann, 
2002; Detterman, 1993, citado por Barnett & Ceci, 2002; Schooler, 
1989; Thorndike, 1923, citado por Perkins, 2008). Otros han criticado 
las bases metodológicas y teóricas de la investigación sobre la transfe-
rencia (por ejemplo, Bransford & Schwartz, 1999; Greeno, 1997, cita-
do por Lobato, 2012; Lave, 1988, citada por Day & Goldstone, 2012) 
e incluso hay quienes han abandonado por completo la investigación 
sobre la transferencia considerándola como una mera conjetura que 
no es digna de ser investigada (v. g. Carraher & Schliemann, 2002; 
Hammer, Elby, Scherr, & Redish, 2005, ambos citados por Lobato, 
2012 y Day & Goldstone, 2012). Para algunos de sus detractores la 
transferencia es un logro imposible de alcanzar simplemente porque 
la mente humana no está preparada para tal desafío, ya que el conoci-
miento se encuentra fuertemente anclado a los contextos particulares, 
y no existe conocimiento que sea lo suficientemente abstracto como 
para que pueda ser aplicable en varios contextos, lo que significa que 
el conocimiento siempre es situado y que un sujeto debe aprenderlo 
la mayor parte del tiempo situación tras situación (Lave, 1988, citada 
por Day & Goldstone, 2012; Lave & Wenger, 1991).55 

55 A esta postura usualmente se la conoce como situated knowldge (conocimiento situado) o situated learning (aprendizaje 
situado).
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Por su parte, quienes la defienden plantean que esta es connatural a 
todo proceso de aprendizaje y, por tanto, es ubicua, ya que nunca apli-
camos nuestras habilidades y conocimientos exactamente en la misma 
situación en la que los aprendimos, ni tampoco en el mismo momento 
(Brown et al., 1983, citado por Meadows, 1993; McKeachie, 1987; Per-
kins & Salomon, 2012; Schwartz, Chase, & Bransford, 2012), lo que 
significa que siempre estamos transfiriendo, extendiendo o generali-
zando el conocimiento aprendido aunque no siempre sea de la mane-
ra que el maestro o el investigador considera correcta (Lobato, 2012).

El problema aquí radica en que ambas posturas tienen a su dispo-
sición un nutrido y añejo listado de estudios para apoyar sus posicio-
nes y probar sus asertos (véanse Barnett & Ceci, 2002; Bransford & 
Schwartz, 1999, para un resumen de dichas investigaciones), así que 
el debate continua tan abierto, vigente y trascendental, como lo era 
cuando comenzó hace más de un siglo (Day & Goldstone, 2012).56

Sin embargo, la balanza parece inclinarse poco a poco en favor de 
la transferencia; gracias al resurgimiento del interés por el tema en los 
últimos años (Goldstone & Day, 2012), hemos aumentado considera-
blemente nuestro conocimiento sobre la transferencia y sobre sus me-
canismos subyacentes, lo que parece crear cada vez más confianza en 
que la pregunta ya no es si la transferencia existe, sino más bien bajo 
qué condiciones (Perkins & Salomon, 2012).

Luego de esta introducción, continuemos entonces con la presen-
tación de cómo las competencias se integran al modelo que propo-
nemos; pero para ello necesitamos hacer un par de aclaraciones para 
articular la cuestión sobre la transferencia con toda nuestra argumen-
tación previa. Antes que nada, y como el lector puede ya haber di-
lucidado desde el comienzo mismo de la actual discusión, según la 
postura que hemos avanzado en estas líneas existen habilidades para 
las cuales el problema de la transferencia simplemente no existe o es 

56 Por ejemplo, véase el número monográfico de la revista Educational Psychologist (2012) sobre el tema.
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muy débil. Un claro ejemplo de lo anterior es el caso de la lectura; lue-
go de aprender a leer, cualquier sujeto no tendrá ninguna dificultad 
posterior en encontrar las situaciones en donde aplicar su habilidad, 
dado que los textos mismos «llaman» directamente a dicha aplicación. 
Es decir, la estructura misma de las tareas en las que se aplica esta ha-
bilidad permite que el sujeto sepa qué debe hacer (lo que podríamos 
llamar la oferta o, en inglés, affordance de la tarea).57 Así las cosas, no 
deberíamos esperar observar transferencias para todas y cada una de 
las habilidades; en algunos casos se darán, en otros no. 

En segundo lugar, afirmamos arriba que la habilidad se relaciona 
con tareas particulares dentro de un dominio de conocimiento delimi-
tado, ¿cómo entonces hablar ahora de que este nuevo estadio se caracte-
riza por la transferencia? Por ejemplo, ¿qué ocurriría con las habilidades 
como la lectura que acabamos de ver?, ¿acaso no pasan por el estadio de 
la competencia? Nuestra propuesta, que sigue la misma línea de las de-
finiciones educativas en Colombia sobre las competencias, es que el su-
jeto que ha llevado su habilidad hasta la competencia es aquel capaz de 
emplearla flexible y apropiadamente, no sólo en el contexto en el que la 
adquirió, sino por sobre todo, y tomando las palabras de Vasco (2006), 
«en contextos relativamente nuevos y retadores» (p. 9), o por lo menos 
extendiéndola a situaciones no anticipadas (Gardner, 2004).

Así, en el ejemplo de la lectura, puede que cualquier lector inme-
diatamente descubra cuándo emplear su habilidad, pero no todas las 
lecturas tendrán el mismo nivel de dificultad ni la misma estructura 
de aquellas con las que aprendió a leer; en consecuencia, su compe-
tencia radicará en la manera en que se enfrente a textos complicados 
y que le permitan continuar desarrollando su capacidad, por ejem-
plo, disfrutar pasatiempos como hacer «sopas de letras», crucigramas 
o lectura en espejo. Otro ejemplo: un sujeto ha adquirido la habilidad 

57 Este vocablo, de difícil traducción al español, fue acuñado por el psicólogo norteamericano J. J. Gibson en su libro The ecological 
approach to visual perception (1986). Para traducirlo se han propuesto «oferta», «ofertancia» y «afordancia».
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matemática para resolver ecuaciones; eso significa que, no sólo tie-
ne las capacidades para realizar los cálculos necesarios, sino que logra 
hacer bien las diferentes tareas que integran esta habilidad, dado que 
tiene el conocimiento, la motivación y la práctica que precisa. Ahora, 
para lograr ser competente, debería ser capaz no solamente de resol-
ver este tipo de problemas cuando los encuentra en su libro de texto o 
en sus clases, sino aplicar la habilidad en una tarea fuera de este con-
texto, por ejemplo, al enfrentarse a la decisión de cómo invertir de la 
mejor manera su bonificación salarial o de fijar un precio que incluya 
el IVA; si es hábil pero todavía no es competente, no descubrirá que 
esta es una situación en la cual sería muy conveniente aplicar su habi-
lidad de resolver ecuaciones algebraicas.

En resumen, en nuestra postura, el competente da un paso más allá 
en el desarrollo de su habilidad, pero este es un paso crucial: además de 
ser capaz de completar una tarea correctamente, también es capaz de 
encontrar nuevas tareas o situaciones en las que pueda aplicarla. 

Otro punto importante que nos permiten ver nuestros anteriores 
ejemplos es que no toda transferencia es igual; empleando la termino-
logía de Mayer y Greeno (1972), podemos distinguir entre una trans-
ferencia cercana y una lejana: en la cercana, las características de la 
situación son extremadamente similares a las de aquella con las cuales 
el sujeto adquirió su habilidad –que es el caso de la lectura–; mientras 
que en la segunda, muy pocas de dichas características se mantienen 
y, por lo tanto, la transferencia es más complicada e indirecta –como 
lo es en el caso del ejemplo de la habilidad matemática para resolver 
ecuaciones–.

El problema en este punto, sobre todo para la educación, radi-
ca en que son pocas las investigaciones que hayan podido demostrar 
el que sus participantes efectivamente realicen transferencias lejanas 
(Barnett & Ceci, 2002). Sin embargo, si bien estos casos son mucho 
menores en cantidad a aquellos estudios que reportan sólo transferen-
cias cercanas o una ausencia de ellas, lo cierto es que la transferencia 
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lejana sí ocurre en ciertas circunstancias (Barnett & Ceci, 2002; Day 
& Goldstone, 2012; Perkins, 2009; Perkins & Salomon, 2012); de tal 
manera, aparece ante nosotros un nuevo problema: ¿por qué es que 
los sujetos al parecer transfieren tan poco sus habilidades a contex-
tos diferentes al educativo? O, si lo queremos traducir a nuestra revi-
sión previa sobre las competencias, ¿por qué ciertos sujetos, luego de 
demostrar sus habilidades dentro del salón de clases, más tarde no las 
utilizan en su vida diaria y, por lo tanto, no podemos hablar de que 
sean competentes? El modelo de educación por competencias como 
se conoce hoy día en Colombia, ciertamente no nos da elementos para 
esclarecer lo anterior.

10. La teoría de las disposiciones cognitivas
Una sugerente respuesta a estos interrogantes fue planteada por la lla-
mada teoría de las disposiciones cognitivas, concebida por un grupo de 
investigadores del Proyecto Zero de la Universidad de Harvard inte-
grado por Perkins, Tishman y Jay, quienes en 1993 iniciaron la inves-
tigación Patterns of Thinking, la cual tenía como objetivo estudiar la 
naturaleza del pensamiento crítico y creativo. 

Los resultados de dicha investigación sugirieron que somos más 
inteligentes que nuestros actos; en otras palabras, que nuestras habili-
dades cognitivas superan generalmente nuestros desempeños, al pun-
to de que no actuamos ni siquiera cerca del nivel en el que realmente 
somos capaces de hacerlo (Perkins & Tishman, 2001).58 Lo ante-
rior conlleva, continuando con nuestra discusión, que no empleamos 
nuestras habilidades tanto como estamos acostumbrados a creer y, así 
mismo, que tampoco lo hacemos con la asiduidad que quisiéramos en 
nuestra vida diaria; en otras palabras, que somos más hábiles de lo que 
creemos, pero no somos tan competentes como pudiésemos creerlo. 

58 El efecto ha sido confirmado también por otros estudios, por ejemplo, véase Wagner (2002).
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Así que para Perkins y sus colegas fue claro que para poder ex-
plicar qué define a los que ellos llamaron buenos pensadores –aquellos 
que emplean y transfieren sus habilidades cognitivas consistentemen-
te– no basta con un análisis de sus habilidades, sino que, además de 
estas, se deben considerar sus intereses y motivaciones, ya que todos 
estos elementos juegan un papel en tales procesos. Es decir, una per-
sona no sólo debe poseer una serie de habilidades, sino tiene que estar 
dispuesta a emplearlas en su vida cotidiana; de ahí el nombre de la teo-
ría (Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000, p. 270). 

En consecuencia, para estos autores el panorama era el siguiente: 
por un lado, la postura prevaleciente en la educación asumía que una 
persona transfiere sus habilidades cognitivas a todas y cada una de las 
situaciones en las que las necesita y, en caso de no hacerlo, ello indicaría 
que, o simplemente no las poseía, o que la transferencia era imposible. 
No obstante, y por otra parte, anteriores estudios habían demostrado la 
fragilidad de dicha creencia al establecer los siguientes puntos: prime-
ro, que existe una brecha entre lo que la persona es capaz de hacer –sus 
habilidades– y las acciones que efectivamente realiza –sus desempe-
ños– (Baron, 1985; Kruglanski & Freund, 1983, citados por Perkins & 
Ritchhart, 2006; Norris, 2002, citado por Perkins & Ritchhart, 2006); 
segundo, que tener una habilidad no es suficiente, sino que también se 
necesita un elemento volitivo, sea que lo entendamos como la motiva-
ción e inclinación para utilizarla (Facione, Facione, & Giancarlo, 2000) 
o la voluntad para actuar (Norris, 1994, citado por Tishman & Andra-
de, 1995); tercero, que estos elementos son diferenciables de las habili-
dades mismas (Facione, Facione, & Giancarlo, 2000; Stanovich, 2002).

Estos tres puntos serían la base para la teoría de los citados miem-
bros del grupo de Harvard; sin embargo, ellos notaron que perma-
necía al menos un problema: podría ser que una persona tuviese la 
habilidad cognitiva para llevar a cabo un comportamiento determi-
nado; además, podría ser que también estuviese dispuesta a hacer-
lo y, sin embargo, incluso con la presencia de estos dos elementos la 
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persona podría fallar al no emplearla en el momento adecuado. Lo 
que el grupo visualizó, y lo que a la postre se convertiría en su aporte 
más significativo, es que por encima de todo es necesario que la per-
sona tenga lo que ellos denominaron sensitividad: la capacidad para 
descubrir el momento en el que sea necesario el uso de la habilidad 
(Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000; Perkins & 
Ritchhart, 2004).59 De esta manera, el grupo estableció un constructo 
disposicional tripartito en el que cada elemento responde a una nece-
sidad del actuar: por un lado, la habilidad como tal, constituida por los 
conocimientos declarativos y procedimentales que le dan forma y que 
le permiten al sujeto saber qué hacer y cómo hacerlo; por otro, la mo-
tivación, el elemento emocional/actitudinal de la tríada que llamaron 
inclinación y que administra la decisión de actuar o no actuar; y, final-
mente, la sensitividad, el radar que le permite detectar las pistas que le 
permiten llevar la habilidad a la acción en los momentos relevantes.

Esta nueva postura se concibió con el fin de eludir los problemas 
explicativos de visiones previas, las cuales surgían al tratar de explicar 
los comportamientos bajo situaciones en las que el uso de las habilida-
des no se hace explícito por factores externos al sujeto, en otras palabras, 
su uso en la vida diaria; y, a su vez, para evitar caer en una simple pola-
rización entre habilidades y disposiciones en la que se habían manteni-
do las teorías disposicionales previas (como la postura de Ennis, 1987). 

De esa manera, el aporte que hacen a nuestra argumentación es 
crucial: entender que la transferencia de una habilidad no depende ex-
clusivamente de que se la posea, sino también de que el sujeto esté incli-
nado, motivado o dispuesto a utilizarla, y que sepa descubrir que puede 
y debe emplearla en un momento o tarea específica. En consecuencia, 

59 Existe otra teoría, paralela a la de las disposiciones cognitivas, que también utiliza la base de habilidades y motivación para explicar 
los comportamientos competentes; esta es la teoría de Ford (1994) del Living Systems Framework (LSF). A diferencia de la teoría 
de las disposiciones cognitivas, la LSF no considera a la sensitividad como el mecanismo que permite la aplicación de la habilidad, 
sino que plantea que es el ambiente el que posibilita o impide dicho proceso al poseer o no las propiedades informacionales o ma-
teriales necesarias para cumplir con el objetivo.
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si poseemos cierta habilidad pero no la disposición que incluya la incli-
nación para utilizarla y la sensitividad para detectar la ocasión de ha-
cerlo, dicha habilidad quedará estática en contextos en los cuales esta 
no sea «llamada» directamente, contextos que generalmente son los que 
forman nuestra vida diaria; mientras que si se combinan estos tres ele-
mentos no sólo ocurrirá la transferencia, sino que demostraremos, se-
gún nuestra propuesta de definición, ser competentes.

En otras palabras, la diferencia entre un joven que es competente, 
y uno que no lo es, no se basa exclusivamente en que el primero pueda 
llevar sus habilidades a la práctica de manera adecuada, sino que ade-
más este tiene la motivación necesaria para hacerlo y, principalmente, 
que posee la capacidad para descubrir los momentos pertinentes en 
los cuales podría utilizar sus habilidades, esa especie de radar que le 
permite detectar las oportunidades de uso (Vasco, 2006), sin necesi-
tar el direccionamiento específico de otros agentes (Perkins, Tishman, 
Ritchhart, Donis, & Andrade, 2000).

El otro resultado importante de las pruebas hechas dentro de las 
investigaciones del grupo de Harvard (Perkins & Ritchhart, 2004; 
Perkins & Tishman, 2001; Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis, & 
Andrade, 2000) fue que, de los tres elementos de la tríada disposicio-
nal, el que mayor injerencia tiene en la transferencia es la sensitividad. 
Esto es, que el hecho de no emplear las habilidades se debía en ma-
yor manera a fallas en la detección de oportunidades y no, como se 
solía pensar, a una falta de motivación o a la ausencia de la habilidad. 
Los sujetos eran, en palabras de Perkins (2008), «ciegos a los proble-
mas» (p. 10).60

Así, en situaciones donde la sensitividad no es tan necesaria, la 
frecuencia en la que se presentan los comportamientos que expre-
san una habilidad sube, mientras que en las situaciones de la vida 

60 En el original, «problem blind»; aunque sería más preciso decir «cue blind»: ciegos a las pistas, o «strategy blind»: ciegos a las 
estrategias posibles, o «solution blind»: ciegos a las soluciones disponibles.



IV. La competencia, la experticia y el virtuosismo 

91

diaria donde la sensitividad se necesita fuertemente, la aparición de 
tales comportamientos baja. Por lo tanto, y uniendo lo anterior con 
el problema de la transferencia, consideramos que no es que la trans-
ferencia sea imposible, sino que no todos los sujetos poseen la sen-
sitividad requerida para aplicar consistentemente sus habilidades en 
situaciones relativamente nuevas. Así las cosas, la sensitividad se con-
vierte en un elemento central del uso de nuestras habilidades, al pun-
to que podemos entenderla como uno de los mecanismos subyacentes 
a la transferencia, lo que a la vez nos permite utilizarla para reforzar 
y comprender mejor los mecanismos que llevan al desarrollo de las 
competencias.

Entonces, ¿qué implicaciones tendrá para nuestro modelo lo in-
mediatamente anterior? Pues diremos que el sujeto que ha alcanza-
do el nivel de competencia ha comenzado a desarrollar la sensitividad 
para lograr transferir su habilidad a situaciones de su vida diaria dife-
rentes a la(s) tarea(s) con las que originalmente la adquirió –en aque-
llas que permitan la transferencia lejana–. Así mismo, como en los 
estadios previos, el alcanzar la competencia gracias a la sensitividad ne-
cesariamente implicará nuevas horas de práctica, motivación y la ob-
tención de conocimientos hasta ahora inéditos. Además, y recordando 
el hecho de que pocas habilidades superan la «meseta OK», es claro 
que este proceso necesitará la decisión expresa del sujeto de continuar 
con su desarrollo y algo de suerte para encontrarse en el ambiente co-
rrecto y con las personas correctas que lo ayuden con el proceso, o, en 
su defecto, de estar protegido y apoyado por un sistema educativo que 
lo guíe. Es decir, dentro de todas las posibles habilidades que pueda 
detentar el sujeto, este deberá decidir en cuál o cuáles enfocar sus es-
fuerzos, generalmente por el interés que le puedan despertar y por la 
facilidad o dificultad que haya encontrado en su desarrollo. Y es aquí 
donde notamos la gran responsabilidad de la educación –especialmen-
te la superior–, pues generalmente el sujeto delega dicha decisión a 
las instituciones educativas, dado que supone que estas conocen qué 
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competencias necesitará como profesional –como dominio delimitado 
de conocimiento que ha sido socioculturalmente construido–.

Volviendo a la teoría de las disposiciones cognitivas, infortuna-
damente la sensitividad es, entre todos los elementos que hemos pre-
sentado, el menos investigado. La razón es obvia: mientras que para la 
habilidad, la competencia y la motivación existe un arsenal de cons-
tructos teóricos, dada la relativa novedad de la sensitividad, los es-
tudios sobre sus características y funcionamiento son escasos (salvo 
ciertos rasgos similares en las posturas de Claxton, 2001; Dewey, 1933 
y Corvey, 1989, citados por Ritchhart, 2002).

La única evolución del constructo ocurrió sólo hasta el 2012, aun-
que esta vez dentro de una discusión sobre la transferencia de co-
nocimientos –no de habilidades–. En esta reciente iteración, Perkins 
y Salomon (2012) presentan la sensitividad nuevamente integrando 
una tríada disposicional, a la que entienden como los «puentes» ne-
cesarios para que un sujeto logre la transferencia de su aprendizaje 
a nuevas situaciones de su vida cotidiana: detectar una posible cone-
xión entre el contexto de aprendizaje y la nueva situación; elegir, esto 
es, tomar la decisión de explorar dicha relación; y, finalmente, conec-
tar, al encontrar la relación relevante entre los dos contextos. Como 
puede verse, aunque hay cambios –en especial que ya no hablan de 
sensitividad sino simplemente de detección– los principales elemen-
tos continúan manteniéndose: la necesidad de un conocimiento pre-
vio bien desarrollado, el papel central de los factores motivacionales 
y disposicionales y la detección como el gran «cuello de botella» de 
la transferencia. Se cambia de las capacidades genéricas nombradas 
por sustantivos abstractos a las actividades nombradas por verbos en 
infinitivo.

Otra lectura, que si bien no se deriva directamente de la teoría 
de las disposiciones cognitivas, explica también el fenómeno de la 
detección de oportunidades en la transferencia de conocimientos es 
la propuesta por Chi y VanLehn (2012). Estos postulan que cuando 
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los sujetos aprenden a profundidad un tema –al punto de llegar a ser 
expertos en él–, generan la habilidad de «ver» –esto es, reconocer– 
nuevas oportunidades para aplicar dicho conocimiento. Los paralelos 
tanto con la teoría de Perkins y sus colegas como con el modelo de de-
sarrollo que hemos defendido en este documento son notorias; pero 
como también ocurre con la nueva postura de Perkins y Salomon que 
describiéramos hace unas líneas, esta hipótesis de Chi y VanLehn se 
dirige exclusivamente hacia una explicación de la transferencia de co-
nocimientos, no de habilidades. Así que queda por establecerse si en 
el caso de las habilidades funciona de manera similar.

Finalmente, en esta búsqueda de la naturaleza de la sensitividad 
cognitiva está la investigación de uno de los autores de estas líneas: 
«De la habilidad a la práctica: un estudio de la sensibilidad cogniti-
va» (Acosta, 2006). En ella se buscó avanzar en el entendimiento de 
la sensitividad (que entonces llamó «sensibilidad») al tratar de deter-
minar si el nivel de información que recibe un sujeto por parte de una 
tarea particular afectaba la detección de esta como un momento pro-
picio para emplear una de sus habilidades. En otras palabras, estable-
cer si la menor cantidad de pistas que se le ofrezcan al sujeto en la 
descripción de una tarea particular y que sean suficientes para llevar 
su habilidad a la acción era lo que diferenciaba a un sujeto que poseía 
la competencia de uno que carecía de ella. 

Para ello se desarrolló un estudio de dos fases, en el cual, en la 
primera fase, se determinó dentro de una muestra de la población,61 
quiénes poseían un alto nivel de la habilidad escogida –la habilidad 
deductiva– por medio de tests referidos a dominio. Luego, en la segun-
da fase, se buscó identificar dentro de este grupo resultante a aquellos 
que fueran sensitivos al empleo de dicha habilidad en contextos dife-
rentes al de las pruebas escritas. Para cumplir con este último punto se 
utilizó una batería de tres pruebas que, paralelamente, confirmaban la 

61 Los estudiantes de la Corporación Universitaria Unitec, Bogotá, Colombia.
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sensitividad de los sujetos, colaboraban en la verificación de la hipóte-
sis –al reducir progresivamente el nivel de información– y, finalmen-
te, trataban de cumplir con la validez ecológica (Tupper & Cicerone, 
1990), tan necesaria para la teoría, al colocar a los sujetos frente a una 
situación de su vida diaria sin que fueran conscientes de que se estaba 
evaluando su habilidad deductiva.

Los resultados del estudio plantearon que, por lo menos dentro 
de la muestra de la población estudiada, era posible rechazar la hi-
pótesis nula. Tanto los sujetos caracterizados como hábiles como los 
caracterizados como sensitivos demostraron consistentemente nece-
sitar menos información de la tarea que enfrentaban para emplear 
su habilidad en comparación al resto de la muestra. Por otra parte, 
los comportamientos exitosos en las pruebas de los sujetos sensiti-
vos demostraron ser disposicionales –al exhibir habilidad, inclinación 
y sensitividad–, lo que sirvió para validar la teoría de las disposicio-
nes cognitivas como un constructo explicativo y funcional. Infortu-
nadamente, la muestra extremadamente pequeña que se manejó no 
permitió obtener un rango de respuestas más amplio, lo que impidió 
que las conclusiones que se desprendieron del estudio tuvieran el al-
cance necesario para adquirir una mayor significatividad y una mayor 
validez externa frente a la pregunta sobre la naturaleza de la sensiti-
vidad cognitiva.

En resumen, lo que se ha planteado hasta el momento sobre la 
sensitividad es: primero, que esta podría ser incluso una habilidad en 
cierto sentido –ya que implica la habilidad para detectar–; segundo, 
que también podría reflejar un estado de alerta general en el sujeto 
(similar al Mindfulness de Langer, 1989); y tercero, que es un mecanis-
mo cuasiperceptual (Perkins, Jay, & Tishman, 1993), ya que implica 
el reconocimiento frente a una situación particular de característi-
cas que el sujeto ya ha experimentado en situaciones previas (Rit-
chhart, 2002), lo que parecería funcionar basándose en los diferentes 
mecanismos cognitivos básicos de la transferencia en general: por 
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similitud, por la adquisición de rutinas, por la formación de esque-
mas, por el establecimiento de analogías (Perkins & Salomon, 2012), 
o por el reconocimiento de patrones (Perkins & Ritchhart, 2004; Per-
kins & Salomon, 2012).

Esta última apuesta de los autores de que la sensitividad funcio-
na gracias a un reconocimiento de patrones implica que las carac-
terísticas de una tarea le recuerdan a un sujeto las de otra a la que 
previamente se ha enfrentado, permitiendo la transferencia lejana de 
habilidades; y conjeturan que la sensitividad se desarrolla gracias a la 
práctica extensiva dentro del contexto original de aprendizaje (Per-
kins, 2009).62 De nuevo, los creadores de la teoría de las disposiciones 
cognitivas presentan dicha opción sin mayores pruebas y casi como 
una corazonada, una sospecha. No obstante, nosotros también nos 
adherimos a esta posibilidad, no por un particular apego por la teo-
ría de las disposiciones cognitivas, sino porque encontramos pruebas 
de ello. Para presentarlas tendremos que visitar un campo de investi-
gación que rara vez se trata en la literatura sobre las competencias, ni 
en la de las habilidades (Sternberg & Grigorenko, 2003),63 ni mucho 
menos en la de las disposiciones, pero que dentro de nuestra construc-
ción tiene total coherencia, ya que es el siguiente nivel de desarrollo 
de las habilidades: la experticia, el logro de altos niveles de desempe-
ño en un ámbito particular.64

62 Es importante hacer notar que estamos uniendo aquí dos constructos (el de la sensitividad y el de la transferencia «de camino 
bajo» o low road transfer) desarrollados por Perkins en momentos diferentes y que, hasta donde conocemos, no ha unido en sus 
investigaciones. Desde nuestra lectura, la transferencia de camino bajo se realiza gracias a la sensitividad.

63 Según estos autores, algunos investigadores han establecido vínculos entre algunas de las posibles parejas que se pueden esta-
blecer entre los tres conceptos de habilidad, competencia y experticia (por ejemplo, al ver a las competencias como el punto fi-
nal del desarrollo de las habilidades); pero han sido pocos aquellos que hayan creado puentes de unión entre todos ellos, como 
lo hemos tratado de hacer a lo largo de todo este documento (p. vii-viii).

64 Debemos anotar que la definición precisa de experticia es un tema de inacabado debate (Helton, 2003). Sin embargo, para nues-
tra discusión por el momento es suficiente entenderla como el nivel entre la competencia y el virtuosismo.
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11. La experticia y el virtuosismo
Como puede ya anticiparse, el competente llega a ser experto por 
medio de la práctica. Sin embargo, esta tiene una cualidad diferen-
te a la empleada hasta el momento, porque para alcanzar este nue-
vo estadio, la mera repetición de una tarea, por más competente que 
sea el sujeto, no será suficiente para convertirlo en experto. En cual-
quier ámbito que se considere, desde un médico hasta el operario 
de una fábrica, podemos pensar en sujetos que llevan años repitien-
do la(s) misma(s) tarea(s) una y otra vez y, sin embargo, pueden ser 
superados en su desempeño por otros sujetos que hasta ahora están 
llegando al nivel de competencia. Por lo tanto, los años de experien-
cia no son suficientes para elevar el desempeño; se necesita, según 
la expresión acuñada por Ericsson, Krampe y Tesch-Römer (1993), 
de una práctica deliberada: la búsqueda consciente y estructurada por 
mejorar en aquellos aspectos del desempeño en los que todavía hay 
errores o ineficiencias. La idea es embarcarse en secuencias de ta-
reas lo suficientemente retadoras y fuera del alcance actual del suje-
to como para que este, a fin de evitar los errores que seguramente va 
a cometer, deba concentrar totalmente su atención en ellas, aprenda 
a monitorear su progreso y, a medida en que las metas se vayan al-
canzando, permitan al sujeto corregir paulatinamente sus errores y, 
por ende, mejorar en su desempeño (véanse también Ericsson, 2003b, 
2006c; Csikszentmihalyi, 1990; Horn & Masunaga, 2006). Dichas 
mejorías se expresarán en que el sujeto: «(a) mejora la velocidad de 
las operaciones, (b) mejora la fluidez de las operaciones, y (c) reduce 
las demandas cognitivas de las operaciones, liberando de ese modo 
los recursos cognitivos –por ejemplo, la atención– para ser utiliza-
dos en otras funciones –a menudo de un nivel más alto–» (Feltovich, 
Prietula, & Ericsson, 2006, p. 53).65 Por otra parte, Csikszentmihalyi 

65 TAA de «(a) improves the speed of the operations, (b) improves the smoothness of the operations, and (c) reduces the cognitive 
demands of the operations, thus releasing cognitive (e.g., attentional) resources for other (often higher) functions.»
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(1990) ha planteado que este tipo de práctica permite que el sujeto 
no pierda la motivación por tareas que ya domina o, por el contra-
rio, se sienta frustrado por tareas demasiado fuera de su alcance, sino 
que se mantenga en un nivel óptimo de experiencia (flow), la cual, 
además de llegarla a disfrutar, posibilitará aún más el desarrollo de 
su experticia, continuando con el feedback loop que presentáramos en 
una sección anterior.

Ahora, dado que en este proceso la cantidad de práctica delibera-
da necesaria puede ser de miles de horas,66 el entender cómo es posi-
ble que solamente algunos sujetos se mantengan en este duro trabajo 
que representa la práctica deliberada y sorteen los inevitables traspiés 
y problemas que se le presenten en su camino, es considerado como 
una de las grandes incógnitas del estudio de la experticia (Feltovich, 
Prietula, & Ericsson, 2006). Para nosotros, desde luego la motivación 
tiene a este respecto un papel central –como en el resto de los estadios 
previos–. Pero, al igual que como sucede con la práctica en esta etapa, 
esta motivación debe ser cualitativamente superior, combinando tanto 
un enorme interés por el dominio particular como un fuerte deseo67 de 
llegar a ser experto en este (Hunt, 2006; Winner, 1996b), de manera 
que el sujeto pueda responder a los nuevos retos, a la creciente dificul-
tad de la práctica a este nivel y a los sacrificios que todo ello implica. 
Es así que se ha planteado que en estos niveles superiores de desarro-
llo se produce un cambio en la motivación que posee el sujeto: mien-
tras al comenzar su proceso de adquisición de la habilidad las mayores 
recompensas frecuentemente eran extrínsecas, en etapas posteriores 

66 Se suele citar que la mínima cantidad de tiempo requerida para convertirse en un experto es de 10 años, cifra propuesta por Bryan 
y Harter en 1899 (citados por Ericsson, Krampe, & Tesch-Römer, 1993). Las pruebas contemporáneas de este lapso de tiempo 
provienen principalmente de los estudios de Ericsson (2006c) y Chase y Simon (1973), los cuales han sido probados por inves-
tigaciones posteriores en campos como los deportes, las artes y las ciencias (Ericsson, 2006c, para una relación de estos). Sin 
embargo, es bueno aclarar que dicha cantidad puede variar en cada sujeto dependiendo de varios factores como lo son el ámbito 
de la experticia, el tipo de práctica realizada y, desde luego, el sujeto en sí mismo (Ericsson, 2006c; Horn & Masunaga, 2006).

67 Al que usualmente se lo identifica como esa profunda pasión de los sujetos por lo que hacen (Robinson, 2009).
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las recompensas pasan a ser más intrínsecas al sujeto, al enfocarse más 
en objetivos relativos al proceso mismo del entrenamiento que en ob-
jetivos relativos a los resultados del mismo (Tomporowski, 2003). Tal 
es el grado de motivación necesaria que incluso se ha planteado (Slo-
boda, 1996, citado por Helton, 2003) que podría existir una motiva-
ción innata por desear alcanzar niveles de experticia, lo que también 
explicaría por qué no todos los niños prodigios (talentosos dentro de 
nuestra denominación) desarrollan sus habilidades hasta la experticia. 

Otras posibles explicaciones para la persistencia en la práctica de-
liberada podrían ser o que los sujetos posean una naturaleza competi-
tiva o que la práctica misma de las tareas asociadas a su experticia les 
generen tal disfrute que estas mismas produzcan un efecto de refuer-
zo del deseo de persistir en su desarrollo (Tomporowski, 2003).

La aparición de los niños prodigios en nuestra argumentación nos 
coloca ante una interesante pregunta que ha preocupado a psicólogos 
y filósofos durante mucho tiempo (Ericsson, 2006b) y se cuenta como 
uno de los problemas fundamentales dentro del estudio de la exper-
ticia (Helton, 2003): para el desarrollo de la experticia, qué importa 
más: ¿el talento innato o las habilidades desarrolladas por la práctica? 
Como es de esperarse existen dos posturas preponderantes: aquella 
que considera que la experticia se obtiene fundamentalmente gracias 
a los talentos heredados por los sujetos (Galton, 1869/1979; Subot-
nik & Arnold, 1993, citados por Grigorenko, 2003) y aquella que se 
centra en la práctica como su causa (Ericsson, 2006a); así las cosas, la 
primera considera que la experticia sólo puede ser obtenida por aque-
llos poseedores de los aptitudes innatas necesarias, mientras que la se-
gunda considera que cualquier persona puede llegar a ser un experto. 
Es por ello que a la primera se la llama experticia absoluta y a la segun-
da experticia relativa (Chi, 2006a). No obstante, es importante acla-
rar que ninguna de las dos niega la importancia del influjo de la otra 
en el desarrollo; así que el debate se centra más en el grado de tal in-
flujo (Helton, 2003). 
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Si bien el debate todavía continua abierto,68 los seguidores de la prác-
tica han encontrado muchas más pruebas para demostrar su postura. 
Una de las más citadas es el estudio de Ericsson, Krampe, y Tesch-Rö-
mer (1993) sobre la experticia en los violinistas. Su idea era determinar 
cuál era el factor que más contribuía a las notorias diferencias que se per-
cibían en los desempeños de los estudiantes de violín no obstante estu-
viesen el mismo nivel de estudio. Para ello, los investigadores dividieron 
a cincuenta estudiantes en tres grupos con la ayuda de sus docentes: los 
que podían llegar a convertirse en músicos de primer nivel, los buenos 
y aquellos que, según sus docentes, nunca llegarían a alcanzar un nivel 
internacional. Posteriormente, se les pidió a los estudiantes que crearan 
un diario en el que anotaran cuántas horas a la semana dedicaban a di-
versas actividades. Luego de analizar esta información, los investigado-
res determinaron que todos en promedio le dedicaban unas cincuenta 
horas a actividades que se relacionaban con el estudio de su instrumen-
to; sin embargo, sin excepción los mejores violinistas dedicaban mucho 
más tiempo a actividades que ya hemos identificado como práctica deli-
berada, es decir, tareas por definición difíciles y demandantes y específi-
camente diseñadas para mejorar su desempeño. Pero lo más importante 
para nuestra discusión es que no se encontró absolutamente ningún caso 
de músicos con un talento especial que les permitiera estudiar muy pocas 
horas y tener un desempeño excelente, o aquellos que por más que prac-
tican no lograran estar entre los mejores (véanse Ericsson, 2006c; Glad-
well, 2008, para resúmenes del estudio). A todas luces todos los miembros 
de los tres grupos tenían al menos la habilidad –y posiblemente el talen-
to natural– para haber sido admitidos en la escuela y seguramente eran 
comparativamente mejores que la gran mayoría de las personas;69 pero 

68 Según Helton (2003) una de las razones principales para ello son los problemas inherentes al estudio del desarrollo de la exper-
ticia: tanto la cantidad de tiempo que toma dicho proceso, como las dificultades prácticas y éticas de experimentar con humanos.

69 En el estudio también se comparó las horas de práctica de los estudiantes con las realizadas por músicos amateurs de la misma 
edad; el mismo patrón fue encontrado: los estudiantes superaban a los amateurs al menos en 8.000 horas de práctica.
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de allí en adelante la gran diferencia la hacía su trabajo y motivación 
para mantenerse en el continuo camino hacia la experticia.

Otro ejemplo para ilustrar lo anterior es la historia de la fami-
lia húngara de los Polgár (Ericsson, Prietula, & Cokely, 2007; Ross, 
2006; Scott, 2007). El padre, László, decidió probar con su hija mayor, 
Susan, su teoría de que cualquier niño puede ser convertido en pro-
digio si se lo educa de la forma correcta, dado que para él los exper-
tos no nacen, sino que se hacen; en palabras suyas «un genio es igual 
a trabajo y circunstancias afortunadas» (citado por Scott, 2007). Así, 
cuando Susan a los siete años demostró interés y motivación por el 
ajedrez, Lászlo vio la oportunidad de entrenarla en el juego. Durante 
los siguientes años, y bajo ese ambiente propicio, no sólo Susan, sino 
también sus dos hermanas se dedicaron a la práctica sistemática del 
ajedrez, llegando a dedicarle hasta seis horas al día. Para el año 2000, 
las tres habían alcanzado el título de «Gran Maestro» siendo la más 
pequeña de las tres, Judith, la mujer más joven en alcanzar dicho esta-
tus –a los 15 años–. Este logro de los Polgár es muy interesante en sí 
mismo, pero para los objetivos de este escrito también nos sirve como 
demostración de cuatro puntos importantes de toda la argumentación 
que hemos llevado hasta el momento: uno, la clara importancia de la 
motivación desde el comienzo mismo del desarrollo; dos, que aquello 
que valora la familia, las oportunidades que se presentan y el ambien-
te general son fundamentales para el paso de la habilidad hasta la ex-
perticia; tres, que para el desarrollo de la experticia es más importante 
la práctica que la aptitud innata (Ross, 2006); y, cuatro, que la carga 
de trabajo que implica la práctica deliberada requiere generalmente 
del apoyo familiar –sobre todo en el caso de que sean niños o jóvenes 
competentes quienes busquen alcanzar el próximo nivel de desarro-
llo–. No es raro encontrar familias que viven aprietos financieros con 
tal de apoyar al sujeto en el desarrollo de sus competencias o de aque-
llas en las que los padres son los principales motivadores y promotores 
de la búsqueda de dicha experticia (v. g. la familia Mozart o la familia 
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Polgár como acabamos de ver).70 De la misma manera, la práctica de-
liberada suele necesitar de la guía de tutores o maestros –expertos 
ellos mismos en el dominio–, ya que son quienes diseñan o escogen –a 
partir de programas desarrollados a lo largo de los años– las tareas que 
forman parte de la práctica deliberada y quienes le proporcionan al 
sujeto la retroalimentación frente a sus resultados particulares (Coyle, 
2009; Ericsson, 2003b, 2006a, 2006c). Para Robinson (2009), además 
de lo anterior, su labor tiene varios componentes adicionales: 1) re-
conocer las habilidades potenciables en el estudiante –en especial las 
que este no ha detectado–; 2) estimular y darle fuerza en el proceso; 
3) facilitar el alcance de las metas; 4) presionar para que el estudiante 
logre más de lo que cree poder lograr –al ofrecerle tareas demandan-
tes–. Bien puede ocurrir que el mentor esté fuera de la educación for-
mal; pero cuando hace parte de esta, vemos que esas mismas tareas se 
vuelven entonces las metas de la educación que piensa en el desarro-
llo de las habilidades y el alcance de las competencias.

Otra área que ha proporcionado pruebas en contra de la experti-
cia absoluta es la de los expertos memorizadores, sujetos capaces de 
realizar proezas con su memoria que para el resto de nosotros parecen 
inalcanzables.71 A decir verdad, en este ámbito ha sido clara y docu-
mentada la existencia de sujetos con aptitudes innatas; sin embargo, 
por otro lado, hasta la fecha no se ha conseguido ninguna prueba de 
que algún sujeto tenga una memoria excepcional (v.g. la famosa me-
moria fotográfica, cuya existencia ha sido descartada), sin necesidad 
de una práctica constante y de algún tipo de estrategia mnemotéc-
nica (Ericsson, 2003a; Ericsson, Chase, & Faloon, 1980; Foer, 2011; 

70 Desde luego también se da el caso de padres o tutores quienes, al atribuirle injustificadamente un talento o una competencia a 
un niño, lo fuercen a un trabajo que puede producir potenciales consecuencias negativas tanto prácticas como psicológicas –v. g. 
altos niveles de estrés– (Charness, Tuffiash, & Jastrzembski, 2004).

71 Por ejemplo, el record mundial en memorizar dígitos del número pi lo ostenta Chao Lu de China, quien recitó 67,890 decimales 
el 20 de noviembre de 2005 (http://pi-world-ranking-list.com).
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Wilding & Valentine, 2006). Tal vez uno de los ejemplos más reco-
nocidos sea el del estudio de Alexander Luria (1975, citado por Foer, 
2011; Wilding & Valentine, 2006) sobre el experto memorizador She-
reshevskii –al que llamó simplemente S. –. Para Luria las capacidades 
extraordinarias para memorizar de S. no sólo eran innatas y no de-
pendientes de ninguna técnica, sino que también «virtualmente ilimi-
tadas». Sin embargo, revisiones posteriores (Ericsson & Chase, 1982; 
Wilding & Valentine, 2006) demostraron que los comportamientos y 
resultados de las pruebas de S. eran completamente consistentes con 
el empleo de técnicas de memorización, aunque su aptitud innata era 
indiscutible. Posteriores estudios de casos de expertos memorizado-
res han producido iguales resultados (Ericsson, 2003a; Hunt & Love, 
1972; Hunter, 1977, ambos citados por Wilding & Valentine, 2006; 
Wilding & Valentine, 2006): existen sujetos con una aptitud innata 
superior –que se expresa fundamentalmente en una retención mayor 
a la media–, luego llevada a la perfección por medio de la práctica, así 
como sujetos con capacidades normales que por medio del uso de téc-
nicas mnemotécnicas y de la práctica deliberada llegan al mismo ni-
vel de proficiencia de los primeros. Dos ejemplos reconocidos de este 
último grupo son el estudiante de pregrado S. F. quien, dentro de una 
investigación de Ericsson, Chase y Faloon (1980), llegó al mismo ni-
vel de S. luego de seis meses de práctica deliberada y el desarrollo de 
técnicas de agrupamiento (chunking), aumentando su espacio de me-
moria (memory span) de corto plazo de siete a setenta y nueve dígitos; 
y el del periodista norteamericano J. Foer (2011) quien logró ganar el 
campeonato de memoria de los Estados Unidos con menos de un año 
de práctica, empleando las técnicas mnemotécnicas que aprendió de 
los expertos del dominio –especialmente el llamado «método loci»–.

En conclusión, aunque las proezas de los llamados niños prodi-
gios puedan hacer parecer que nacen siendo expertos –o al menos 
muy cerca de serlo–, es claro que hasta el momento no se ha presen-
tado ningún caso que demuestre un alto desempeño sin una práctica 
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intensa previa (Ericsson, 2003b, 2006c).72 Según lo que hemos descu-
bierto, estas personas necesitan de la práctica deliberada, tanto para 
llegar al nivel de experticia como también para mantener luego sus 
desempeños a ese nivel (Ericsson & Charness, 1999); famosos pro-
digios como Gauss, Mozart o Bobby Fisher debieron practicar tan-
to como cualquier otro experto (Coyle, 2009; Dweck, 2002; Ericsson, 
2003b; Ross, 2006), aunque comenzaron su camino antes de lo nor-
mal. Es más, recordemos que precisamente a los prodigios no les gus-
ta tal denominación ya que esta implica que su habilidad y posterior 
experticia han sido generadas sin mayor esfuerzo (Bastian, 1992, ci-
tado por Charness, Tuffiash, & Jastrzembski, 2004).73 Lo que explica 
que sus desempeños parezcan tan superiores y más perfectos de lo que 
realmente son es que simplemente solemos compararlos con otros ni-
ños de su misma edad; frente a ellos, o comparados con cualquier otra 
persona que no posea el talento, sus desempeños se ven inflados. Pero, 
por otra parte, si los comparamos con verdaderos expertos en su do-
minio, sus actuaciones ya no se ven tan superlativas. Es más, la gran 
mayoría de los niños prodigio ni siquiera llegan a alcanzar el nivel de 
experticia (Winner, 1996a) y abandonan el desarrollo de sus compe-
tencias apenas llegan a la adolescencia. Por lo tanto, puede que ha-
yan nacido con una aptitud hacia una habilidad y, como dijéramos 
en su momento, hayan alcanzado el nivel de la habilidad mucho más 
pronto que sus pares, pero para ser expertos dicha ventaja ya no cuen-
ta tanto. Puede ser entonces que los talentosos nazcan, no se hagan, 

72 Capítulo aparte lo representan los otrora llamados idiots savants, ya que en su caso sus bien conocidas y publicitadas proezas pro-
vienen de un desarrollo producto de una fijación hipertrofiada en una única tarea (o en un grupo muy limitado de éstas) y una 
severa discapacidad en el resto (Howe, 1989, citado por Ceci, Barnett, & Kanaya, 2003). No obstante, incluso en este caso ex-
tremo se ha argumentado (Grigorenko, 2003) que su experticia puede ser explicada por los mismos elementos que forman a un 
experto «normal» y se manifiesta de igual forma: práctica de miles de horas, amplios conocimientos en esa área específica, re-
fuerzo por parte de familia y tutores, etcétera.

73 Sobre una de sus obras maestras, la Pietà, Miguel Ángel dijo: «si las personas supieran lo duro que tuve que trabajar para obte-
ner mi maestría, ya no les parecería tan maravillosa» (citado por Coyle, 2009, p. 65).
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pero –recordando a László Polgár– los expertos se hacen, no nacen. Lo 
que suele suceder, al menos en el ámbito de la música, es que los niños 
prodigo suelen sustentar una motivación superlativa –incluso llegan-
do a la obsesión– que los hace practicar la misma cantidad de horas 
que lo haría un experto consagrado (Coyle, 2009; Winner, 1996a).

Luego de cerrada esta discusión, pasemos a enumerar los efectos 
que genera la práctica deliberada en el sujeto. El primero de ellos es 
que esta permite continuar ampliando su base de conocimientos –pro-
cedimentales y declarativos–, haciéndola cuantitativa y cualitativamen-
te más grande que en los niveles anteriores; es decir, el experto no sólo 
adquiere más datos y más detalles que se adicionan a los ya obtenidos 
en las etapas previas, sino más maneras de manejar, ordenar y relacio-
nar dicho conocimiento (Chi, 2006a). Así, «a medida que aumenta el 
nivel de experticia, también lo hace este conocimiento y sus elementos 
se vuelven mejor organizados e integrados. El sistema de conocimien-
tos resultante le provee al experto una base para seleccionar, organi-
zar, representar, manipular e interpretar la información del ambiente» 
(Horn & Masunaga, 2006, p. 598).74 Además, emplean su conocimien-
to de manera flexible: «Los verdaderos expertos adaptan el empleo de su 
base de conocimientos, siendo capaces de adecuar su desempeño a par-
tir de un estudio crítico de la situación existente» (Grigorenko, 2003, p. 
161),75 lo que para nosotros indica una sensitividad cada vez más fuerte. 
Tal es su tamaño e importancia que es tenida como una de las caracte-
rísticas definitorias de la experticia (Chi, 2006b; Ericsson, 2006a; Fel-
tovich, Prietula, & Ericsson, 2006). Así, ser experto es saber más y mejor.

74 TAA de «As the level of expertise increases, this knowledge increases and the elements of the knowledge become better orga-
nized and integrated. The resulting knowledge system provides the expert with a basis for selecting, organizing, representing, 
manipulating, and interpreting information in the environment.»

75 TAA de «True experts are adaptive in the usage of their knowledge base, being able to tailor their performance based on a critical 
consideration of the existing situation.»
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El segundo efecto de la práctica deliberada es la consecución 
de una memoria excepcional sobre los detalles de domino de la ex-
perticia. Obviamente la repetición de las tareas del dominio duran-
te cientos o miles de horas permite la fijación de datos, situaciones e 
información general del dominio, pero, además, los expertos han de-
mostrado organizar la información que reciben en grandes unidades 
que agrupan en elementos individuales (chunking); es decir, en vez de 
memorizar cada uno de los elementos individuales percibidos, estos 
son agrupados y procesados como una única unidad; y cuando esos 
mismos elementos son percibidos de nuevo, el experto reconoce el pa-
trón que forman rápidamente. El ejemplo clásico proviene de los es-
tudios realizados por de Groot (1946/2008) y Chase y Simon (1973) 
sobre la percepción de los jugadores de ajedrez, los cuales han sido ex-
tensamente replicados y analizados (Chi, 2006b; Gobet & Charness, 
2006; Ross 2006, para una síntesis de estas revisiones posteriores); se de-
mostró que un experto ajedrecista (un Gran Maestro) es capaz de re-
cordar entre cien mil y trescientas mil jugadas, pero no a través de la 
memorización de las posiciones individuales de las fichas, sino más 
bien al reunirlas en configuraciones de varias piezas (chunks), esto es, 
patrones que podían luego reconocer en una partida –en contraposi-
ción con los novicios quienes, no sólo podían recordar menos de estas 
agrupaciones, sino que cada una de ellas poseía menos piezas– y así 
decidir de mejor forma el próximo movimiento. De esta forma, mien-
tras que un gran maestro puede dividir el tablero en cuatro o cinco 
chunks, para un novato cada pieza y su posición sería un único chunk 
(Ross, 2006); lo que desde luego marca una gran diferencia a favor 
del experto, ya que le permite generar una mayor y más diversa base 
de conocimientos y, además, facilitar su recordación. Sin embargo, al 
tratar de memorizar disposiciones aleatorias de piezas, las diferencias 
entre novatos y expertos desaparecen (lo que implica que los exper-
tos no tienen una memoria de trabajo más desarrollada, sino una base 
de datos de jugadas en su memoria de trabajo de largo plazo mucho 
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más extensa),76 Este mismo efecto de agrupamiento de información 
en los expertos ha sido encontrado en ámbitos como –por citar algu-
nos– la arquitectura, la ingeniería electrónica, la aeronáutica, la me-
dicina (Chi, 2006b), los deportes (Hodges, Starkes, & MacMahon, 
2006), el diseño de software (Sonnentag, Niessen, & Volmer, 2006), la 
memoria excepcional (Ericsson, Chase, & Faloon, 1980; Foer, 2011; 
Wilding & Valentine, 2006) e incluyendo no sólo patrones visuales 
sino también auditivos (Chi, 2006b). Lo anterior hace que el fenóme-
no del chunking sea uno de los más y mejor establecidos en el estudio 
de la experticia (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006), aunque toda-
vía se mantienen posturas contrarias.77 

Todo lo previo no significa que el chunking sea una estrategia para 
expertos en dominios excepcionales; todos hemos podido tener esta ex-
periencia en tareas en las cuales llegamos a niveles cercanos a la exper-
ticia, por ejemplo, en el aprendizaje de nuestra lengua materna: cuando 
aprendemos a leer lo hacemos letra por letra, cada una de ellas como 
una única unidad o formando si acaso pequeñas palabras; pero luego de 
una práctica larga y laboriosa podemos ir poco a poco reconociendo ya 
no sólo palabras como un único chunk en sí mismo, sino incluso frases 
más largas sin mayores problemas (Hampson & Morris, 1996).

Lo que la teoría de los agrupamientos no explica es cómo un ex-
perto puede escoger entre los miles de chunks que tiene almacena-
dos aquel que deba utilizar ante una tarea particular. Para ello, según 
Ericsson (2006c; Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006) se necesita de 
un mecanismo adicional: el empleo de la memoria de trabajo de largo 
plazo (Long-Term Working Memory, LTWM, por sus siglas en inglés), 

76 Esta bien podría considerarse como otra prueba a favor del planteamiento de que la práctica es más importante que el talento en 
el desarrollo de la experticia.

77 La más reconocida de estas es la que mantiene Holding (1985, 1992, citado por Connors, Burns & Campitelli, 2011); para este 
autor, los expertos no reconocen patrones, sino que emplean una rápida búsqueda de alternativas en su base de datos.
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otro subproducto de la experticia.78 Esto significa que los expertos 
no emplean su memoria de corto plazo para guardar la nueva infor-
mación que obtienen de una situación –como lo haría cualquier otro 
sujeto–, sino que son capaces agruparla –como acabamos de ver–, co-
dificarla y crear asociaciones con información preexistente directa-
mente en su LTWM, de manera tal que, cuando vuelvan a encontrar 
dicha información o una información similar, sean capaces de recor-
dar los aspectos más relevantes de la información anterior rápida y 
automáticamente. Dicho de otra forma, emplean su LTWM como si 
fuera su memoria de trabajo. Obviamente el proceso de codificación 
es fundamental: 

La restricción clave para la codificación hábil en la memoria 
de largo plazo LTM es que el experto sea capaz de anticipar futu-
ros contextos potenciales en donde la información encontrada po-
dría ser relevante. Sólo entonces el experto será capaz de codificar 
en su LTWM la información que encuentre, de tal manera que su 
relevancia futura sea anticipada y las piezas de información perti-
nentes puedan ser activadas automáticamente cuando los contex-
tos relevantes subsiguientes sean encontrados (Feltovich, Prietula, 
& Ericsson, 2006, p. 54).79

El tercer efecto de la experticia es que los sujetos ven al mundo 
–o mejor, lo perciben–80 de una manera fundamentalmente diferen-

78 Recordemos que ha sido establecido que un experto no tiene una memoria de trabajo más poderosa que un novato; lo que los 
diferencia es realmente el uso de la LTWM.

79 TAA de «The key constraint for skilled encoding in LTM is that the expert be able to anticipate potential future contexts where the 
encountered information might become relevant. Only then will the expert be able to encode encountered information in LTWM 
in such a way that its future relevance is anticipated and the relevant pieces of information can be automatically activated when 
the subsequent relevant contexts are encountered.»

80 Los ejemplos sobre la percepción experta con sentidos diferentes a la vista no faltan, incluso ni siquiera son excepcionales: la per-
cepción auditiva diferente de los músicos, la capacidad de consejeros para formarse la idea de un paciente con solo oír la trans-
cripción de una sesión (Chi, 2006), la extrema sensitividad del tacto de los invidentes, etcétera.
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te al resto de nosotros (Chi, 2006b; Foer, 2011), pero no en un senti-
do figurativo, sino literal: «Ellos se dan cuenta de cosas que no ven los 
que no son expertos. Se centran en la información más importante y 
juzgan casi automáticamente qué hacer con ella. Y, lo más importan-
te, los expertos procesan las enormes cantidades de información que 
cruzan por sus sentidos de maneras más sofisticadas» (Foer, 2011, p. 
50),81 mientras que los hábiles o competentes suelen fijarse sólo en las 
características superficiales de la información que perciben, los exper-
tos son capaces de ver los principios que se encuentran debajo de estas 
y, de esta manera, aseguran la posibilidad de transferir sus conoci-
mientos a muchas tareas posteriores (Schwartz, Chase, & Bransford, 
2012); por lo tanto, son capaces de analizar una situación dentro de su 
dominio con una profundidad que supera por mucho a la de aquellos 
que se encuentran en niveles inferiores de desarrollo de su habilidad, 
gracias también a la base de conocimientos que poseen. Este fenóme-
no también se ha visto corroborado en muy diversos ámbitos de ex-
perticia (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006; Perkins, 2009). 

Lo anterior también permite que actúen diferente: volviendo al 
ejemplo del ajedrez, cuando se le presenta a un novato un tablero que 
muestra la disposición de las piezas de una jugada relativamente co-
nocida, este puede pasar varios minutos analizándola, revisando doce-
nas de posibles jugadas para poder decidir cuál es la mejor posible; por 
su parte, un experto decidirá dicha jugada inmediatamente, casi sin 
tener que analizarla en absoluto (Ross, 2006; Tomporowski, 2003), 
dado que las complejas representaciones y relaciones entre estas que 
han creado y guardado en su LTWM (chunks) «les permiten un acceso 
inmediato e integrado a la información y al conocimiento relevante a 
las demandas de acción en las situaciones y tareas actuales» (Feltovich, 

81 TAA de «They notice things that non experts don’t see. They home in on the information that matters most, and have an almost 
automatic sense of what to do with it. And most important, experts process the enormous amounts of information flowing through 
their senses in more sophisticated ways.»
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Prietula, & Ericsson, 2006, p. 52).82 Incluso si el tablero que se le pre-
senta no es le es familiar, el experto no examinará muchas posibili-
dades sino tan sólo las mejores (de Groot, 1948). Lo que hacen los 
expertos es decidir sus actos frente a una situación actual basándose 
en sus experiencias de situaciones similares previas. Ello les permite 
encontrar sin mucho esfuerzo patrones que reconocen en su base de 
datos y actuar acorde a ellos (Foer, 2011). «La mayoría de los exper-
tos trabajan en el ámbito de lo familiar (familiar para ellos, no para la 
gente en general), y a menudo pueden ser capaces de generar accio-
nes adecuadas al resolver problemas rápidamente basándose en lo que 
reconocen» (Klein, 1998, citado por Feltovich, Prietula, & Ericsson, 
2006, p. 56).83

Lo anterior significa dentro de nuestra teoría que la experticia au-
menta la sensitividad a las pistas, características y dimensiones más 
importantes de una situación (Chi, 2006b; Tomporowski, 2003); es 
decir, la práctica extensiva hace que el sujeto desarrolle una sensitivi-
dad especial para ciertos estímulos –o para cierta información– y sea 
capaz de diferenciarlos de otros que no sean determinantes a la hora 
de poner en acción su experticia frente a las tareas que se le presenten. 
Por ejemplo, un bombero experto es capaz de identificar pistas suti-
les dentro de un incendio –el color del fuego, el sonido que este hace, 
las características del humo, etcétera– y tomar decisiones de vida o 
muerte en segundos aun cuando en esta situación particular esté reci-
biendo cientos o miles de piezas de información adicional que no son 
relevantes (Murphy, 2003). Otro ejemplo es el de cómo un tenista es 
capaz de prever el tipo de golpe que realizará su adversario tan sólo 
con ver ciertos movimientos previos que este realice; aquí también 

82 TAA de «allow them immediate and integrated access to information and knowledge relevant to the demands of action in current 
situations and tasks.»

83 TAA de «Experts, for the most part, work in the realm of the familiar (familiar for them, not for people in general) and may of-
ten be able to generate adequate actions by rapid recognition-based problem solving.»
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el experto está haciendo sutiles discriminaciones de todos los movi-
mientos que en general realiza su adversario e identificando exclusi-
vamente los que le ayudan a realizar dicha predicción.

 En otras palabras, nuestra idea es que otro producto adicional del 
camino hacia la experticia –además de los ya presentados– es la con-
solidación de la sensitividad que se comenzará a desarrollar en la eta-
pa de la competencia: el sujeto poco a poco ha ido descubriendo y 
aprendiendo nuevos contextos y situaciones para aplicar su habilidad; 
y cada nuevo descubrimiento va ampliando su base de conocimien-
tos, lo cual, a su vez, potencia la misma sensitividad para encontrar 
nuevas oportunidades. Por lo tanto, la sensitividad se nutre de sí mis-
ma y al mismo tiempo ayuda a fortalecer la experticia alcanzada y a 
transferirla cuando sea el caso. Por lo tanto, mientras que un sujeto 
que se encuentra en alguno de los estadios previos de desarrollo po-
dría pasar por varias situaciones sin ser capaz de detectar ninguna se-
ñal que le indique el uso de su habilidad, ya sea porque no descubre 
ningún patrón conocido o porque ni siquiera lo estaba buscando en 
primer término, un experto tiene una base de conocimientos –expe-
riencias, modelos mentales, esquemas de situaciones prototípicas– en 
su LTWM que le permite reconocer esas pistas, regularidades o pa-
trones y actuar en consonancia y consistentemente. Así, en su caso la 
transferencia debería ocurrir sin problemas. 

Somos conscientes de que esta última idea puede ser controver-
sial para algunos; así que presentemos un par precisiones para acla-
rar nuestra integración de los conceptos de competencia, sensitividad, 
transferencia y experticia: uno de los hechos que frecuentemente se 
citan sobre los expertos es que su práctica deliberada se realiza ex-
clusivamente en un grupo de tareas relativas a un único ámbito, lo 
que genera que su experticia sea marcadamente específica para un úni-
co dominio, ya sea este sensomotor o cognitivo (Chi, 2006a; Erics-
son, 2006a; Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006; Sternberg, Jarvin & 
Grigorenko, 2011). Lo que desde luego podría verse como la prueba 
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definitiva en contra de la transferencia (y, a decir verdad, así se la ha 
entendido, como puede verse, por ejemplo, en Ross, 2006) y, en con-
secuencia, poner el riesgo lo que hemos avanzado en la presente teo-
ría; pero realmente no lo es.

Primero, debemos entender que el que la experticia sea de do-
minio específico significa que un experto rara vez lo es en más de un 
campo, lo cual «ha probado ser uno de los resultados más perdurables 
en el estudio de la experticia» (Feltovich, Prietula, & Ericsson, 2006, 
p. 47)84 y no necesariamente que no pueda transferir su experticia a otro 
dominio: si llega a encontrarse frente a una situación fuera de su do-
minio, pero en la que reconozca –gracias a su sensitividad– que pue-
de aplicar su experticia, no hay ninguna razón por la cual no lo haga 
o no lo pueda hacer. Segundo, el mismo argumento que aplicamos a 
la transferencia dentro del ámbito de la competencia también es re-
levante ahora; a saber, dijimos en ese momento que la transferencia 
implica que el sujeto es capaz de emplear su habilidad en nuevas y re-
tadoras situaciones, diferentes a aquellas en las que originalmente la 
desarrolló. Y eso es precisamente lo que hace un experto, pero aho-
ra con mucha mayor coherencia y consistencia: es capaz de utilizar su 
habilidad en una enorme cantidad de situaciones –tanto las que ya 
le son familiares como aquellas completamente nuevas– de manera 
flexible, incluso si sólo es dentro de su mismo ámbito de experticia, lo 
que, de nueva cuenta, lo diferencia de los novicios (Chi, 2006b).

Una última precisión nos ayudará a darle más sentido a nuestra 
postura y a todo lo que se ha planteado sobre la transferencia. Según 
Barnett y Ceci (2002), la razón que explica por qué ciertos estudios 
no han encontrado pruebas de la existencia de la transferencia es que 
no se ha tenido en cuenta que tanto las características mismas de las 
habilidades a transferir (el qué) como la diversidad de contextos en las 

84 TAA de «has proven to be one of the most enduring findings in the study of expertise.»
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que pueden ser aplicadas (el dónde) producen un amplísimo rango de 
posibilidades de transferencia.85 Así las cosas, no existe una única forma 
de realizar transferencias, sino todo un espectro que va desde aquellas 
muy cercanas –con todos los contextos a un nivel bajo– hasta las muy 
lejanas (con la mayoría de los contextos en un alto nivel), como puede 
observarse en la tabla No. 1. 

Tabla No. 1 Taxonomía para la transferencia lejana. 

Transferencia 
cercana…

…Transferencia 
lejana

Contexto Bajo Medio bajo Medio Medio alto Alto

Área de 
conocimiento 
o disciplina 
(dominio)

Ecuaciones vs. 
fracciones

Matemáticas 
vs. geometría

Matemáticas 
vs. economía

Matemáticas 
vs. sociología Ciencia vs. arte

Contexto físico El mismo salón 
de clase

Diferente 
salón dentro 
de la misma 
universidad

Universidad vs. 
laboratorio de 
investigación

Universidad 
vs. hogar

Universidad 
vs. parque de 
diversiones

Contexto 
temporal La misma sesión El día siguiente Semanas 

más tarde
Meses más 
tarde Años más tarde

Contexto 
funcional

Ambas tareas 
claramente 
académicas

Ambas 
académicas 
pero una no 
evaluativa

Académica 
vs. llenar 
formularios

Académica 
vs. llenar una 
encuesta

Académica 
vs. un juego

Contexto social Ambas 
individuales

Individual vs. 
en pareja

Individual vs. 
grupo pequeño

Individual vs. 
grupo grande

Individual vs. 
sociedad

Modalidad Ambas escritas, 
mismo formato

Ambas escritas, 
respuesta 
múltiple vs. 
ensayo

Examen escrito 
vs. examen oral

Examen 
escrito vs. 
evaluación de 
un argumento

Examen escrito 
vs. valoración 
de una 
página web

Adaptado de Barnett & Ceci (2002, p. 621).

Esto, a la luz de nuestros planteamientos, significa que un suje-
to usualmente logra realizar transferencias –luego de haber alcanzado 
un nivel de competencia gracias a su práctica deliberada y al aumen-
to de su base de conocimientos– dentro de su mismo dominio, pero en 

85 Otras razones que esgrimidas para explicar la falta de pruebas sobre la transferencia son: la disparidad de conceptos, técnicas y 
objetivos que se han empleado en los diferentes estudios (Barnett & Ceci, 2002); la existencia de una educación que no promue-
ve la transferencia (Perkins, 2008) o que no genera conocimientos realmente sólidos (Perkins & Salomon, 2012); el sólo con-
siderar como prueba de la transferencia la respuesta que espera el investigador (siendo que el sujeto pudo haber transferido otro 
conocimiento diferente; Lobato, 2012).
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contextos temporales y físicos86 diferentes (véase tabla 1); es decir, las 
aplica en su vida diaria meses, años o incluso décadas después de ha-
berlas adquirido y, desde luego, en lugares diferentes a aquel o aque-
llos en donde las desarrolló. Este es el caso más usual de transferencia, 
dado que –salvo casos excepcionales de competencias que tienen apli-
cación en múltiples dominios– rara vez un sujeto que ha dedicado 
tiempo y esfuerzo al desarrollo de las competencias que hacen par-
te de su dominio, necesita transferirlas a otro. Simplemente la mayor 
parte de las tareas que efectúe día a día serán aquellas que le ofrece su 
dominio. 

Sin embargo, y como planteáramos hace unas líneas, ello no im-
plica que no pueda lograr –o necesitar– realizar transferencias mucho 
más lejanas de su experticia, las cuales incluyan no solamente diferen-
tes contextos físicos y temporales diferentes, sino también una moda-
lidad diferente y tareas nuevas y retadoras –contexto funcional–; en 
esta situación la transferencia se habrá logrado gracias al desarrollo de 
la sensitividad. Finalmente, incluso puede ocurrir el caso de que par-
te de la experticia87 del sujeto tenga aplicación en tareas fuera de su 
dominio y pueda transferirla si detecta la ocasión. Por ejemplo, varios 
estudios sobre la experticia visual (véase Glasek & Weisberg, 2010) 
han presentado evidencias de competencias particulares de su domi-
nio pero con aplicaciones fuera de este –como es el caso del análisis 
visual de objetos o la codificación de información visual– que pueden 
ser transferidas a tareas que no hacen parte de dicho dominio (v. g., 
reconocimiento de caracteres de otro idioma), e incluso hacia otros 
muy lejanos como el de las matemáticas. Finalmente, incluso pueden 
existir casos más aislados, en los que una competencia/experticia sea 

86 Según la terminología de Barnett y Ceci la transferencia puede ocurrir en contextos temporales, físicos, funcionales, sociales, de 
modalidad y disciplinares (véase Tabla 1 en la sección de la metodología para una ejemplificación de cada uno de ellos).

87 En la literatura se las ha llamado habilidades/competencias transversales o genéricas; aunque hay que decir que su naturaleza e 
incluso su existencia ha motivado de un fuerte debate.
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transferida a una situación completamente «foránea»; lo que sucede es 
que en estos casos no solemos usualmente hablar de transferencia sino 
de creatividad (McKeachie, 1987).

En resumen, la transferencia ocurre generalmente de una tarea a 
otra relativamente alejada de la primera pero dentro del mismo domi-
nio, o a otra de otro dominio no muy alejado del primero, pero eso no 
quiere decir que no puedan ocurrir situaciones en las cuales la transfe-
rencia suceda hacia otro dominio mucho más alejado; en este caso ocu-
rriría bajo tres condiciones: primera, que la habilidad tenga aplicación 
relevante en al menos una tarea dentro del nuevo dominio; segunda, 
que el sujeto tenga la motivación necesaria para llevarla a cabo; y, terce-
ra, que el sujeto por medio de su sensitividad descubra dicha aplicación.

Todo este largo camino que hemos recorrido desde las capacida-
des, la adquisición de la habilidad, la competencia y la experticia llega-
rá en unos pocos casos –producto de más y más horas de práctica– al 
punto máximo posible de desarrollo: el virtuosismo (también llamado 
maestría). Tomando prestadas las palabras de Chi (2006a) un virtuoso 
es aquel que «es miembro de un grupo élite de expertos, cuyos juicios 
marcan las regulaciones, estándares o ideales. También, (…) puede ser 
ese experto el cual es considerado por otros como ‘el’ experto, o el ‘ver-
dadero’ experto, especialmente en relación a un subdominio del cono-
cimiento» (p. 22).88 

88 TAA de «is also qualified to teach those at a lower level. (…) is one of an elite group of experts whose judgments set the regu-
lations, standards, or ideals. Also, a (…) can be that expert who is regarded by the other experts as being ‘the’ expert, or the 
‘real’ expert, especially with regard to sub-domain knowledge.»
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En las anteriores páginas, hemos revisado las más importantes cues-
tiones y líneas de investigación que se han seguido en el tema de 

las habilidades cognitivas, tratando de demostrar que si bien en ge-
neral el uso del término dificulta su manejo de manera coherente y 
consistente, este inconveniente puede ser superado diferenciando las 
diferentes acepciones dentro de un modelo de desarrollo por niveles. 
Pero para el diseño de dicho modelo y para la delimitación de sus di-
ferentes estadios no hemos trazado líneas o generado sus caracterís-
ticas arbitrariamente; lo hemos presentado como una construcción 
teórica, por demás sintética e integradora –a riesgo de que alguien la 
pueda tildar de «ecléctica»–, en la que confluyen los resultados de di-
versas líneas de investigación –de la psicometría, de la psicología di-
ferencial, de las teorías del desarrollo cognitivo, de la experticia y de la 
educación en general–; pero que lo hace, al menos en nuestro parecer, 
mucho más sólido, al articular –sin forzar creemos– campos que pre-
viamente en pocas ocasiones habían sido combinados.

Sólo dos excepciones a lo anterior merecen ser presentadas rá-
pidamente en estas líneas finales, por tratarse de modelos paralelos 
al nuestro: el llamado modelo WICS89 de Sternberg, Jarvin y Grigo-
renko (2011), creado para explicar el talento y en el cual confluyen, 
como en el nuestro, líneas investigativas sobre las habilidades, la in-

89 WICS: wisdom, intelligence, creativity, synthesized (sabiduría, inteligencia y creatividad sintetizadas).
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teligencia, la educación y la experticia; y la teoría sobre las habilida-
des, las competencias y la experticia de Connell, Sheridan y Gardner 
(2003). Revisemos muy someramente sus posturas y cómo se diferen-
cian de la concebida en este documento.

Una de las consideraciones centrales para el modelo WICS es que 
las habilidades pueden ser vistas como formas de experticia en desa-
rrollo (developing expertise), entendiendo dicho constructo como «el 
continuo proceso de la adquisición y consolidación de un grupo de 
habilidades (skills) necesarias para llegar a un alto nivel de maestría en 
uno o más dominios del desempeño cotidiano» (p. 131).90 Esto sig-
nifica que cuando una persona trabaja permanentemente en un do-
minio particular se ve involucrada constantemente en un proceso de 
desarrollo de su experticia en este, siendo guiado por su motivación, 
basándose en la práctica deliberada y gracias a contextos que han per-
mitido tal desarrollo; todo lo cual es claramente coherente con lo ex-
presado en estas páginas y tiene un significativo paralelo con nuestro 
modelo.

Así mismo, en ambos modelos, la visión de los talentosos (gifted) 
como aquellos sujetos que llegan a niveles de experticia más rápido 
que otros, también demuestra cercanía con nuestras propias conclu-
siones. No obstante, ambos modelos difieren en un punto fundamen-
tal: dado que el modelo WICS pretende dar cuenta del fenómeno de 
los talentosos, presenta tal constructo como una característica o con-
dición general –«el ser talentoso»– de algunos sujetos especiales y lo 
considera como el punto máximo de desarrollo que se espera de ellos. 
De esta manera, y a diferencia de nuestro último nivel –el virtuosis-
mo–, en donde una habilidad desarrollada por cualquier sujeto ha ido 
progresiva y paulatinamente elevando su nivel de conocimiento, efec-
tividad y desempeño, el talentoso es para estos autores el resultando 

90 TAA de «the ongoing process of the acquisition and consolidation of a set of skills needed for a high level of mastery in one or 
more domains of life performance.»
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de la confluencia de varias habilidades generales: la creatividad –para 
generar ideas–, la inteligencia analítica –para evaluarlas–, la inteli-
gencia práctica –para implementarlas– y la sabiduría –para actuar éti-
camente–. Como vemos, esta postura está pensada con ciertos tipos 
de talentos en mente –especialmente los artísticos y profesionales– y 
buscando la adecuación de un sistema educativo que lo respalde, pero 
no se adecua a todas las habilidades cognitivas, como ha sido nuestro 
objetivo. Dicho de otra forma, el modelo WICS tiene un ideal for-
mativo previo que condiciona cuales son las características deseables 
en un sujeto, mientras que el nuestro se ha centrado más en cómo se 
desarrollan las habilidades, más allá de considerar si son o no las me-
jores. Pero, aparte de las diferencias, es de resaltar cómo ambos mode-
los, generados desde puntos de partida tan diferentes, con metas tan 
disímiles y, en conjunto, tan diferentes de otros, confluyen en tantos 
puntos con el nuestro. Es posible que esto signifique que hay algo im-
portante detrás de todos ellos.

Por su parte, la teoría de Connell, Sheridan y Gardner es, sin lu-
gar a dudas, la que más se acerca al objetivo y estructura de la nuestra; 
sin embargo, sus presupuestos generales no podrían ser más opuestos. 
La primera presunción de esta teoría es que todas las habilidades cog-
nitivas pueden dividirse en dos grupos: aquellas aplicadas a la resolu-
ción de tareas (a las que denominan modulares) y aquellas necesarias 
para afrontar situaciones –las integradoras–; en el primer caso, cada 
tarea utiliza una habilidad específica, mientras que en el otro se nece-
sita de la orquestación de varias de ellas. Su segundo planteamiento 
cardinal es que cada individuo tiene un perfil innato de inteligencias91 
específicas donde algunas de ellas –entre otras, la lógicomatemáti-
ca, la musical y la espacial– tienen mayor preponderancia que las de-
más y, de tal forma, le permiten al sujeto sobresalir en los dominios 
que las emplean; pero siempre se mantiene una integración funcio-

91 En el sentido que se le da a la palabra dentro de la teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 1983).
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nal entre cada una de las inteligencias dentro del perfil, de manera tal 
que, por ejemplo, un orador experto debe poseer tanto un alto nivel 
de inteligencia lingüística como uno alto en inteligencia interperso-
nal. Cada uno de esos perfiles son las potenciales habilidades de los 
sujetos, las cuales, cuando se logran llevar a la acción y al aprendizaje 
en el dominio se convierten en competencias y, si sus desempeños son 
considerados por otros como superiores, serán consideradas experti-
cias. Por lo tanto, si una persona llega a ser experto en música, no es 
porque haya practicado más que los demás o porque haya tenido cier-
tas ventajas socioculturales, sino porque ha nacido con el perfil de po-
tenciales habilidades que se adaptada a dicho dominio. 

Creemos que tanto los puntos de confluencia como los de diver-
gencia entre las dos posiciones son a esta altura tan claros como para 
no necesitar más explicitación. Asimismo, los contra-argumentos que 
podríamos expresar ahora en contra de las posturas de estos autores 
ya han sido presentados a lo largo de la exposición misma de nues-
tra teoría y no deseamos repetirlos nuevamente aquí. Lo que sí que-
remos subrayar, de la misma manera como lo hicimos con el modelo 
WICS es que, por más diferencias que existan entre las dos, su para-
lelismo al menos pone sobre el tapete la posibilidad de que nos este-
mos acercando a una respuesta a la pregunta sobre el desarrollo de las 
habilidades.

Finalicemos pues recapitulando lo dicho en estas páginas: las ca-
pacidades cognitivas son las diferentes funciones y procesos cogniti-
vos que nuestro cerebro puede ejecutar. Estas se han desarrollado en 
el marco de la evolución filogenética de nuestra especie en respuesta 
a los desafíos de su ambiente sociocultural (Seed & Tomasello, 2010) 
y heredadas por nosotros de nuestros padres. Ahora, aunque ese acer-
vo filogenético permite que todos los seres humanos poseamos más o 
menos el mismo número de capacidades, distintos procesos ontoge-
néticos marcan diferencias que se expresan ya sea en ventajas o des-
ventajas fisiológicas que podemos detentar en algunas de ellas –las 
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que llamamos aptitudes y discapacidades,92 respectivamente–. Estas 
ventajas y desventajas marcan un primer camino del desarrollo de las 
habilidades: obviamente será mucho más expedito en el caso de las ap-
titudes y más complejo en el caso de las discapacidades; sin embargo, 
y aunque dicho conjunto –en unión con las capacidades– funja como 
la materia prima de las habilidades, ello no implica en lo absoluto un 
determinismo en el que sólo las primeras logren llegar a estadios más 
avanzados, ya que hay otros factores que influyen en dicho proceso. 
Dado que nuestras capacidades también se enmarcan en un complejo 
ambiente compuesto por condiciones sociológicas, económicas, cul-
turales y psicológicas, su desarrollo dependerá de qué oportunidades, 
circunstancias, experiencias, expectativas y tareas puntuales dicho am-
biente le presente a cada individuo en particular. Por lo tanto, el paso 
de las capacidades en habilidades dependerá de una compleja interre-
lación de los factores genéticos, ambientales y psicológicos.

Cuando estas condiciones son las adecuadas, y la práctica y la mo-
tivación se han unido para lograr que el sujeto pueda finalizar la tarea 
cognitiva con éxito de manera consistente, con mucha mayor rapi-
dez, sin tantos errores y, además, de una forma que puede ser compa-
rativamente superior a la de otros, diremos entonces el sujeto habrá 
alcanzado la habilidad. Pero ser hábil no sólo implica alcanzar mejo-
res desempeños, sino también la construcción de una base de cono-
cimientos declarativos (know-what o know-that) y procedimentales 
(know-how) que le permitan al sujeto memorizar –aprender– la in-
formación del qué y el cómo cumplir con la tarea. Dichos conoci-
mientos son, por lo tanto, esenciales para todo el proceso, pues son el 
soporte mismo de toda la estructura. Mas el elemento fundamental es 

92 Es importante recordar que una discapacidad no implica una imposibilidad absoluta de desarrollo. Es decir, también estas pueden 
entrar en el proceso hacia la obtención de la habilidad. La literatura de nuestro tema provee de ejemplos de personas con graves 
discapacidades cognitivas que lograron incluso superar los desempeños de aquellos que iniciaron con capacidades supuestamen-
te «normales». Véase, por ejemplo, Doidge, 2007.
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la práctica continua, la cual permite corregir los errores, consolidar las 
actividades, reforzar la memoria de los conocimientos requeridos y, fi-
nalmente, mejorar la actuación.

Después de lo anterior, el sujeto llega a obtener la habilidad cog-
nitiva. Por lo tanto, esta no es más que una capacidad que, luego de 
recibir los influjos a los que nos referimos anteriormente, ha sido desa-
rrollada por el aprendizaje y la práctica hasta el punto de lograr actua-
ciones diestras, es decir, aquellas que permiten de manera consistente 
finalizar una tarea cognitiva exitosamente y que, asimismo, pueden ser 
comparativamente superiores a las de otros. El otro caso es el de aque-
llos sujetos que presentan una aptitud hacia cierta tarea; si la desarro-
llan, llegarán más rápido al nivel de la habilidad gracias a esa facilidad 
natural que han recibido, y en su caso la denominamos talento. De lo 
anterior se desprende la conclusión de que al enfrentarse a una tarea 
varios sujetos producirán diferentes grados de desempeño –por sus 
distintas arquitecturas neuronales– que van desde aquellos incapaces 
de completarla hasta aquellos que lo logran con mucha mayor profi-
ciencia que el resto. 

Otro de nuestros resultados en ese apartado fue el ligar el desarro-
llo de las habilidades a las tareas. Lo primero que concluimos fue que 
no todas las tareas permiten llegar a desempeños diestros y mucho 
menos continuar el desarrollo hacia estadios mayores. Lo segundo fue 
que no existen habilidades generales, sino que cada habilidad se re-
laciona con tareas específicas dentro de un dominio de conocimien-
to bien delimitado. Luego puntualizamos que generalmente no existe 
una relación uno a uno entre capacidades y habilidades, esto es, que la 
habilidad resultante necesita del empleo de grupos de capacidades en 
la resolución de la tarea y que una misma capacidad puede ser utiliza-
da en muchas tareas diferentes y, por ende, hacer parte de varias habi-
lidades; y finalizamos analizando el caso de habilidades «gruesas» que 
son la sumatoria de varias habilidades, cada una de las cuales se rela-
ciona exclusivamente con una tarea.
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En el siguiente momento, descubrimos que muchas de las ha-
bilidades pueden detener su desarrollo cuando llegan a una zona de 
confort a la que llamamos la «meseta OK», donde incluso la repeti-
ción constante de la tarea no logrará que se mejoren los desempeños. 
Para llegar al siguiente estadio de evolución –la competencia–, el su-
jeto debe conseguir transferir su habilidad en contextos nuevos y reta-
dores. Esto, según la lectura que hemos mantenido, se logrará cuando 
el individuo detecte las situaciones en las que puede y/o requiera del 
empleo de la habilidad –por su sensitividad cognitiva–, tenga la moti-
vación para embarcarse en tal actividad y haya aumentado aún más su 
base de conocimientos. Finalmente, si el sujeto posee de nuevo la mo-
tivación para continuar con la práctica deliberada de su competencia, 
puede llegar a un nivel de experticia y, eventualmente, al nivel superior 
que denominamos virtuosismo, el cual le permita obtener desempeños 
casi perfectos. En estos dos últimos niveles de desarrollo, gracias a la 
práctica deliberada, el sujeto obtendrá varios efectos: una base de co-
nocimientos cualitativa y cuantitativamente superior a la de los nive-
les previos –que le permite, no sólo saber más y mejor, sino aplicar lo 
que sabe de manera flexible–, una memoria excepcional sobre los de-
talles de su dominio y mayor sensitividad cognitiva que le permite re-
conocer sin mucho esfuerzo patrones que ha guardado en su memoria 
de trabajo de largo plazo y actuar casi automáticamente frente a una 
situación. Todos estos efectos los consideramos como definidores de 
estos dos niveles.

Este modelo implica que podemos desarrollar hasta el nivel de 
la experticia cualesquiera habilidades que deseemos si practicamos lo 
suficiente. Pero, ¿realmente ocurre así? En principio sí, pero esto rara 
vez ocurre. Vimos como el desarrollo de nuestras habilidades gene-
ralmente parte de aquellas para las que tenemos un talento, dado que 
su feedback loop produce una mayor motivación e interés en esta mis-
ma. Por otra parte, subrayamos que si el sujeto posee una discapaci-
dad funcional, el reto de llegar siquiera al nivel de la habilidad será 
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extremadamente complejo.93 Además, también están los filtros socia-
les, culturales y económicos que refuerzan o redireccionan ese camino.

Esta mirada sobre el desarrollo de las habilidades nos ha mostra-
do que el poder de nuestros conceptos articulados en la teoría pro-
puesta radica en que nos permite describir, caracterizar y especificar 
el nivel en el que un sujeto se encuentra en determinado momento, 
pudiendo así precisar los ámbitos en los que un individuo puede me-
jorar. De tal forma, presentamos un modelo en el que las habilida-
des, lejos de ser atributos estáticos de los sujetos, son apenas uno de 
los varios niveles en los que se puede transitar en el desarrollo de las 
muchas capacidades cognitivas de los seres humanos y que explica no 
sólo los diferentes desempeños que varios sujetos pueden presentar 
ante la misma tarea sino por qué cada uno de nosotros también sus-
tenta desempeños disímiles en ella, al ir modificando paulatinamente 
ese mapa de capacidades con las que nace. Ese proceso está integrado 
por cuatro elementos fundamentales que hemos visto aparecer una y 
otra vez: el conocimiento, la motivación, la práctica y la sensitividad. 
Son estos los potentes motores que impulsan todo este viaje de la ca-
pacidad al virtuosismo.

Esto tiene varias consecuencias frente a posiciones y disputas teó-
ricas previas: primero, nuestra teoría conlleva a que, si bien la heren-
cia juega un papel importante en lo relativo a la distribución que cada 
uno de nosotros recibe de capacidades, discapacidades y capacidades, 
es más importante aún el ambiente en donde nacemos y, posterior-
mente, cuáles decidimos desarrollar; segundo, que si bien puede que 
unas capacidades sean más fuertes que otras, las podemos desarrollar 
–o incluso recuperar– por medio de la práctica deliberada y gracias a 
la motivación; tercero, que dicho desarrollo está fundamentalmente 

93 Algunos críticos (Connell, Sheridan, & Gardner, 2003) utilizan las limitaciones de los autistas o de otros sujetos con discapaci-
dades funcionales como contraejemplos al poder de la práctica. Como vemos, los seguidores de esta postura no somos tan inge-
nuos como para aceptarlos como refutación.
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atado a las tareas con las que el sujeto se enfrenta; cuarto, que este pro-
ceso de desarrollo o involución de cada una de nuestras capacidades 
es un proceso fundamentalmente dinámico y que ocurre a todo lo lar-
go de nuestra vida.

Por otra parte, la gran cantidad de respuestas por encontrar, de-
muestra que el ámbito de las habilidades cognitivas está abierto a la 
investigación. Algunos grandes campos son evidentes: 1) el estudio 
del funcionamiento del cerebro; 2) la determinación y delimitación 
de las capacidades cognitivas; 3) los métodos para el desarrollo de las 
habilidades dentro o paralelamente al currículo; 4) los caminos espe-
cíficos a tomar en tal enseñanza dependiendo de la edad de los estu-
diantes; 5) la naturaleza de las disposiciones cognitivas y, en especial, 
de la sensitividad; 6) ¿qué pasa con las habilidades, competencias y ex-
perticias en la etapa final de la vida?

Las últimas palabras de este documento se las dedicamos a la 
educación, que fuera nuestro punto de partida: antes que nada, la es-
cuela debería ayudar a la detección de las aptitudes de las niñas, niños 
y jóvenes, y luego a la selección de las habilidades y competencias que 
cada uno de ellos desea desarrollar. Esto supone, parafraseando a Ro-
binson (2009), que la educación necesita ser transformada, y que la 
clave para lograrlo es descubrir los talentos que cada niño tiene y ofre-
cerles un ambiente donde ellos los puedan desarrollar y descubrir sus 
verdaderas pasiones (p. 238). Segundo, y lo más importante, es un sin-
sentido tratar de volverlos hábiles y competentes –o incluso expertos– 
en prácticamente todas las áreas académicas (lo cual es lo que parece 
implícitamente estar buscando la educación formal), simple y senci-
llamente porque esta meta es imposible de alcanzar, si es que quere-
mos darle algún crédito a los argumentos e investigaciones de soporte 
de la presente teoría.
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El presente libro tiene un objetivo que podría parecer de-
masiado ambicioso para el gusto de algunos: nos proponemos 
delinear una teoría del desarrollo de las habilidades cognitivas 
que enlace, articule e integre las líneas de investigación sobre 
habilidades, competencias, experticia y transferencia. Más aún, 
además de lo anterior, esperamos que la teoría resultante nos 
permita describir y explicar cómo y bajo qué procesos algunas 
de las habilidades cognitivas de los seres humanos transitan el 
camino hacia la competencia, la experticia y el virtuosismo, y 
por qué otras no. Sabemos que esta empresa desborda los límites 
de estas páginas, y por eso presentamos sólo los rasgos princi-
pales de esta propuesta de una teoría todavía en desarrollo, que 
esperamos sea examinada, criticada y perfeccionada por nues-
tros lectores y lectoras, para permitirnos refinarla y extenderla 
en posteriores reediciones de esta y de otras publicaciones.
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