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Medida de transfer en el entorno educativo: resultados de la aplicación 
de la prueba PEPT

Elvira Carpintero Molina y Jesús Beltrán Llera
Universidad Complutense de Madrid

El presente trabajo analiza la presencia del transfer como estrategia de resolución de problemas en los 
estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y su relación con el curso y el rendimiento 
académico. Para ello, se realiza un análisis de varianza, obteniendo resultados superiores para el curso 
de 4º de la ESO y los grupos de mejor rendimiento. Asimismo, pretende ser un punto de refl exión sobre 
el valor del transfer en el entorno educativo, y la relevancia del docente como modelo en el aula para 
estimular la búsqueda de relaciones entre distintas áreas y disciplinas.

Measurement of transfer in the educational area: Results of the implementation of PEPT test. The present 
work analyzes the presence of transfer as a strategy for solving problems in students of Compulsory 
Secondary Education (ESO) and its relation with the course and with academic achievement. To this 
end, an analysis of variance was performed, obtaining better results for the 4th course of ESO and the 
higher achieving groups. This work is also meant to be a subject of refl ection about the value of transfer 
in the educational area and the relevance of the teacher as a model in the classroom to promote the 
search for relations between different areas and disciplines.

El sistema educativo actual, y más concretamente las nuevas 
tecnologías, ofrece a los alumnos múltiples facilidades de acce-
so a la información. Sin embargo, la disposición de información 
por sí sola no garantiza la utilización adecuada y efectiva de la 
misma; por el contrario, en ocasiones un exceso de información 
difi culta y confunde, entorpeciendo la realización de la tarea. 
Para que la información y los conocimientos adquiridos puedan 
ser empleados efectivamente es preciso realizar un procesamien-
to profundo de los mismos, estimulando al alumno a trabajar de 
forma abstracta de modo que pueda aplicar lo que aprende en 
nuevas situaciones.

Por ello, el transfer se confi gura como un proceso esencial en el 
aprendizaje, pues permite aplicar aquello aprendido inicialmente 
en un contexto a nuevas situaciones, ya sean éstas cercanas a la 
situación de origen (near transfer) o alejadas, de tal forma que se 
exige la aplicación del principio común que comparten ambas (far 
transfer). 

Sin embargo, este proceso necesario no siempre se produce y 
es frecuente que los aprendizajes queden anclados al momento y 
contexto en el que fueron aprendidos, limitando así sus posibles 
oportunidades de aplicación. Según distintos estudios, para que el 
transfer se produzca es precisa la enseñanza explícita del mismo, 
de modo que debe hacerse consciente al alumno de la utilidad de 
emplear aquello que ya conoce para solucionar una situación que 

desconoce (Fuchs et al., 2003; Kimball y Holyoak, 2000), favo-
reciendo la comparación entre ejemplos (Gentner, Loewenstein y 
Thompson, 2003) y estimulando al alumno a generar sus propios 
ejemplos (Chen y Daehler, 2000), pues el transfer entre domi-
nios difíciles o desconocidos es más complejo (Dasí y Algarabel, 
2003).

No obstante, y aun reconociendo la importancia del proceso, no 
son frecuentes las situaciones de evaluación de transfer en el aula, 
en parte debido, probablemente, a la ausencia de un instrumento 
específi co de medida. En este sentido, se plantea el presente ar-
tículo cuyo objetivo es conocer la existencia y el grado de transfer 
que realizan los alumnos de Enseñanza Secundaria Obligatoria a 
través de la aplicación de la Prueba de Evaluación del Proceso de 
Transfer (PEPT), analizando las diferencias por curso académico y 
grupos de rendimiento.

Los principales estudios sobre transfer en niños, que compren-
den edades entre 3 y 6 años, no han hallado una clara relación 
entre la presencia del proceso de transfer y la edad de los mismos. 
Consideran otras variables en la consecución del transfer, princi-
palmente la similitud percibida entre situaciones derivadas del co-
nocimiento que se posee sobre un dominio determinado (Gentner 
y Rattermann, 1991; Gentner, Rattermann, Markman y Kotovsky, 
1995; Kotovsy y Gentner, 1996; Rattermann y Gentner, 1998) y 
la situación de aprendizaje (Brown, 1989, 1990; Brown y Kane, 
1988; Brown, Kane y Echols, 1986). Sin embargo, estudios con 
alumnos de edades superiores han constatado la incidencia de esta 
variable sobre la habilidad para transferir (Schwartz, Lin, Brophy 
y Bransford, 1999). En este sentido, tras la aplicación de la prueba 
PEPT se esperaban obtener puntuaciones superiores de transfer en 
alumnos de cursos superiores y de mejor rendimiento académico, 
dada la necesaria presencia de la capacidad para abstraer y poner 
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en práctica estrategias metacognitivas para realizar con éxito trans-
ferencias (Georghiades, 2000; Salomon y Perkins, 1989), así como 
la mayor efectividad en la generalización estratégica en alumnos 
de mayor edad (Tunteler y Resing, 2007). Asimismo, y en función 
del contenido de la prueba, se esperaban resultados superiores para 
los elementos de referencia directa al currículum académico, pues 
el conocimiento y el dominio de una materia es esencial para que 
el transfer se produzca (Haskell, 1998, 2001; Kimball y Holyoak, 
2000; Lee, 1998).

Método

Participantes

Los participantes fueron seleccionados de un total de 521 alum-
nos de los cuatro cursos de Enseñanza Secundaria Obligatoria de 
un centro educativo de la Comunidad de Madrid, recogiendo para 
ello las califi caciones obtenidas en cuatro áreas del currículum: 
matemáticas, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales. Con 
estas califi caciones se realizaron dos grupos de rendimiento: a) 
grupo de alto rendimiento, esto es, aquellos alumnos cuyas califi -
caciones eran principalmente Sobresalientes y Notables; b) grupo 
de bajo rendimiento, esto es, aquellos alumnos cuyas califi cacio-
nes eran principalmente Insufi cientes y Sufi cientes. Se organiza 
esta clasifi cación a fi n de disponer de dos grupos de estudio con 
califi caciones extremas, con objeto de poder observar con mayor 
claridad la relación del transfer con el rendimiento académico. La 
denominación de bajo rendimiento se establece en oposición al 
grupo de alto rendimiento, no queriendo indicar con ello que la 
califi cación Sufi ciente responde a un rendimiento escolar inade-
cuado.

De cada grupo de rendimiento y curso se seleccionaron un total 
de 30 sujetos, de tal forma que la muestra defi nitiva queda consti-
tuida por 240 sujetos: 60 alumnos de cada curso académico, siendo 
30 de rendimiento alto y 30 de rendimiento bajo. 

Instrumento de evaluación

Para la evaluación del proceso de transfer se diseña específi ca-
mente la Prueba de Evaluación del Proceso de Transfer (PEPT), 
que permite analizar la aplicación de los conocimientos a contex-
tos diferentes del aprendizaje inicial (Carpintero, 2004). La prue-
ba está dirigida a alumnos de Educación Secundaria Obligatoria 
y exige, para su efectiva resolución, la aplicación de los conoci-
mientos y destrezas básicas propias del nivel académico de dichos 
alumnos. 

Se trata de una prueba colectiva compuesta por 10 pares de pro-
blemas análogos (Kolodner, 1997; Reed, 1993; Reeves y Weisberg, 
1994), presentándose el primero de ellos resuelto y el segundo sin 
resolver, con objeto de comprobar si la presencia de un problema 
inicial resuelto favorece la solución del segundo mediante el uso 
de una estrategia similar de resolución. Cada par de problemas 
plantea cuatro preguntas que corresponden con cuatro dimensio-
nes de la prueba, de tal forma que cada una de ellas hace referencia 
a un proceso cognitivo diferente: a) identifi cación de elementos 
comunes, se solicita al alumno que indique los elementos comunes 
entre ambas situaciones-problema observando si se hace referencia 
a características superfi ciales o estructurales; b) abstracción del 
principio, se solicita que enuncie de forma general el principio que 
comparten ambas situaciones; c) resolución del problema, se pide 

al sujeto que resuelva el segundo problema; d) transfer a otra si-
tuación, se estimula la generación de un nuevo problema o ejem-
plo con características similares. 

Además, los ejercicios de la prueba PEPT se clasifi can en fun-
ción del contenido, de tal forma que se diferencian dos tipos de 
problemas:

Ítems integrados en el currículo escolar:  referido a los ejer-
cicios que exigen para su resolución los conocimientos ad-
quiridos en las áreas curriculares comunes.
Ítems externos al currículo  o libres: referido a los ejercicios 
que no se hallan directamente recogidos o integrados en las 
áreas curriculares, sino que pueden ser considerados conte-
nidos de la vida cotidiana (fi gura 1).

En la siguiente fi gura se presenta un ejemplo de un par de situa-
ciones-problema de la prueba PEPT y las cuestiones al respecto.

La corrección de la prueba emplea una escala de 5 puntos, pun-
tuando 0 en aquellas respuestas inexistentes y 5 para respuestas 
correctas, completas y elaboradas. Por tanto, la máxima puntua-
ción posible sobre el total de la prueba es de 200, siendo 50 la 
puntuación máxima para cada dimensión.

Los resultados de fi abilidad y validez fueron aceptables y se 
recogen en Carpintero y Beltrán (2008).

Procedimiento

La prueba fue aplicada de forma colectiva en las aulas respec-
tivas de cada curso, durante el horario lectivo de los alumnos. El 
aplicador leía en voz alta las instrucciones de la prueba a todo el 
grupo y realizaba las explicaciones pertinentes para asegurar su 
comprensión. En dichas instrucciones se incluían un ejemplo y 
explicación detallada de lo que era un principio con objeto de eli-
minar posibles diferencias debidas a la falta de conocimiento al 
respecto.

Los datos fueron agrupados en función del curso académico, 
grupo de rendimiento y sexo, resultando un diseño 4�2�2.

Situación- problema 1
Los seres humanos emiten sonidos mediante la vibración de sus cuer-
das vocales. Sin embargo, la voz de los hombres es diferente a la de 
las mujeres. Los hombres tienen la voz  más grave porque sus cuerdas 
vocales son más grandes; miden entre 2 y 2,5 cm. Mientras que las 
mujeres tienen una voz más aguda, ya que sus cuerdas vocales son más 
cortas, entre 1,5 y 2 cm.

Situación-problema 2
Entre las ruinas de una iglesia del siglo XV se han encontrado, amonto-
nados y desordenados, los tubos de un antiguo órgano. El arqueólogo 
director de la excavación no tiene conocimientos de música, sin embar-
go, es capaz de ordenar los tubos, sabiendo que cada tubo produce un 
sonido diferente. 

a) ¿Crees que ambos problemas tienen elementos comunes? Explícalo.
b) ¿Podrías destacar el principio común de los problemas?
c) Resuelve el problema 2
d) ¿Podrías poner otro ejemplo donde se utilice el mismo principio o 
aplicarlo a otra situación?

Figura 1. Ejemplo de ítem de la prueba PEPT (ejercicio número 4)
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Análisis de datos

Para la realización de los análisis estadísticos se empleó el pro-
grama informático Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 
versión 13 para Windows. Se realizó un análisis de varianza, in-
cluyendo como factores intersujetos el curso académico de los 
alumnos y el grupo de rendimiento, y como variables dependien-
tes la prueba PEPT y cada una de sus dimensiones (Identifi cación 
de elementos comunes, Abstracción del principio, Resolución del 
problema y Transfer a otra situación).  Asimismo, se realizó un 
análisis de medidas repetidas incluyendo como factores intersuje-
tos el curso y el grupo, y como factores intrasujetos los dos tipos 
de ejercicios de la prueba (ítems integrados en el currículum, ítems 
libres), esperando resultados superiores para los ítems integrados 
en el currículum, pues recogen conceptos y procedimientos mane-
jados frecuentemente en el aula.

Resultados

A continuación se incluyen los principales resultados obtenidos, 
indicando en primer lugar los resultados sobre el total de la prueba 
PEPT, seguido de los resultados en cada una de las dimensiones de 
la misma. Cabe señalar que las dimensiones Abstracción del prin-
cipio y Transfer a otra situación presentaron índices de difi cultad 
inferiores, esto es, se trataba de las dimensiones más complejas de 
la prueba.

Al analizar los resultados del total de la prueba PEPT, se halló 
el efecto principal del curso (F= 9,386; p<0,000), mostrando que 
los alumnos de 4º de la ESO obtuvieron puntuaciones claramente 
superiores al resto de los cursos. Aunque la puntuación inferior 
corresponde a 1º de la ESO, el curso 3º de la ESO alcanza puntua-
ciones muy semejantes a éste. 

Como se esperaba, también se encontró el efecto principal del 
grupo (F= 140,120; p<0,000), siendo la magnitud del efecto relati-
vamente elevada (eta2= 0,377). El grupo de alto rendimiento obtu-
vo una puntuación total en la prueba PEPT muy superior al grupo 
de bajo rendimiento, observando claramente estas diferencias por 
grupo de rendimiento en cada uno de los cursos. Los resultados se 
recogen en la tabla 1. 

Observando los resultados de la prueba PEPT por dimensiones 
(tabla 2), se encontraron diferencias estadísticamente signifi cativas 
en la variable Identifi cación de elementos comunes entre los cur-
sos (F= 3,353; p<0,020), aunque el tamaño del efecto hallado fue 
reducido (eta2= 0,042), siendo los cursos de 4º y 2º de la ESO los 
que presentaron puntuaciones más elevadas. También se encontra-

ron diferencias estadísticamente signifi cativas entre los grupos (F= 
94,869; p<0,000), aunque no se halló un efecto interactivo curso 
por grupo (F= 1,277; p<0,283). 

MEDIDA DE TRANSFER EN EL ENTORNO EDUCATIVO: RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DE LA PRUEBA PEPT

Tabla 1
Medias y desviaciones típicas de la prueba PEPT por curso y grupo

Curso Grupo Media Desviación típica

1º ESO
Alto 139,63 20,61

Bajo 104,97 15,44

2º ESO
Alto 149,63 18,12

Bajo 112,87 24,54

3º ESO
Alto 136,87 24,54

Bajo 108,10 22,44

4º ESO
Alto 152,40 15,40

Bajo 126,37 21,80

Tabla 2
Medias y desviaciones típicas  de las dimensiones de la prueba PEPT por curso 

y grupo

IDENTIFICACIÓN DE ELEMENTOS COMUNES

Curso Grupo Media Desviación típica

1º ESO
Alto 36,93 5,34

Bajo 30,80 6,40

2º ESO
Alto 39,30 3,72

Bajo 30,40 5,18

3º ESO
Alto 35,77 5,46

Bajo 28,90 6,42

4º ESO
Alto 37,77 4,09

Bajo 32,57 5,86

ABSTRACCIÓN DEL PRINCIPIO

Curso Grupo Media Desviación típica

1º ESO
Alto 31,57 7,38

Bajo 20,57 5,14

2º ESO
Alto 35,87 5,51

Bajo 26,43 7,30

3º ESO
Alto 34,50 7,36

Bajo 26,17 7,29

4º ESO
Alto 37,43 4,77

Bajo 29,83 6,34

RESOLUCIÓN DEL PROBLEMA

Curso Grupo Media Desviación típica

1º ESO
Alto 38,17 3,84

Bajo 31,70 4,28

2º ESO
Alto 38,80 4,59

Bajo 31,90 5,40

3º ESO
Alto 34,73 6,33

Bajo 30,87 5,10

4º ESO
Alto 39,60 3,81

Bajo 34,97 5,28

TRANSFER A OTRA SITUACIÓN

Curso Grupo Media Desviación típica

1º ESO
Alto 32,97 6,90

Bajo 21,90 6,20

2º ESO
Alto 35,67 6,78

Bajo 24,13 11,62

3º ESO
Alto 31,87 7,49

Bajo 22,17 7,29

4º ESO
Alto 37,60 5,13

Bajo 29,00 6,25
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Respecto al contenido de los ítems, se obtuvieron diferencias 
estadísticamente signifi cativas en las puntuaciones totales de los 
sujetos participantes (F= 22,394; p<0,000) y, a diferencia de lo 
esperado, las puntuaciones superiores se encontraron en los ítems 
externos al currículum. Los resultados de las cuatro dimensiones 
se recogen en la tabla 3.

En la segunda dimensión de la prueba PEPT, que corresponde a 
la Abstracción del principio, se obtuvieron los efectos principales 
del curso (F= 14,227; p<0,000) y del grupo (F= 118,561; p<0,000), 
siendo la magnitud de esta diferencia considerable (eta2= 0,338). 
Aunque tampoco se halló el efecto interactivo curso � grupo, las 
puntuaciones superiores correspondieron al grupo de alto rendi-
miento de 4º de la ESO, tal y como se esperaba según la hipótesis 
planteada. Respecto al contenido de los ítems, se obtienen diferen-
cias signifi cativas en el total de los sujetos (F= 28,777; p<0,000) a 
favor de los ítems no trabajados en el aula.

Referente a la variable Resolución del problema, que corres-
ponde con la tercera dimensión de la prueba PEPT, si bien las 
puntuaciones entre los cuatro cursos no difi eren en exceso, se en-
contraron diferencias estadísticamente signifi cativas entre ellos 
(F= 8,472; p<0,000), aunque la magnitud del efecto fue reducida 
(eta2= 0,099). Respecto a las diferencias entre grupos de rendi-
miento puede observarse que no son tan acusadas como en las va-
riables anteriores, sin embargo, el efecto sigue siendo signifi cativo 
(F= 74,853; p<0,000) y su magnitud relativamente elevada (eta2= 
0,244). Asimismo, tampoco se halló el efecto interactivo curso � 
grupo, y dado que se trata de la variable con un índice de difi cul-
tad superior, las puntuaciones se distribuyen de forma homogénea, 
alcanzando desviaciones típicas inferiores al resto de las dimen-
siones. La reducción de las diferencias también se manifi esta en la 
ausencia de efecto sobre el contenido de los ítems.

Finalmente, en la última variable de la prueba PEPT, Transfer a 
otra situación, se encontró el efecto principal del curso (F= 9,060; 
p<0,000), destacando las puntuaciones superiores del curso de 4º 
de la ESO sobre el resto. También se encontró el efecto principal 
del grupo (F= 113,640; p<0,000) con una magnitud relativamente 
elevada (eta2= 0,329). Corresponde a esta variable, frente al resto 
de las dimensiones de la prueba, la máxima diferencia entre los 
grupos de rendimiento, tratándose asimismo de las desviaciones 
típicas más elevadas. Se comprueba nuevamente que los ejercicios 
externos al currículum obtienen puntuaciones superiores, desta-
cando el efecto principal en el total de los sujetos (F= 8,779; p= 
0,003). 

Así pues, y tal y como se esperaba, los alumnos de 4º curso 
de la ESO presentaron las puntuaciones superiores, siempre por 
encima de los demás cursos en todas las dimensiones de la prueba 
PEPT. Sin embargo, y contrariamente a lo esperado, el curso de 3º 
no puntúa por encima de los cursos inferiores, únicamente lo hace 
sobre 1º de la ESO en la dimensión Abstracción del principio que 
presenta los ítems de mayor difi cultad. 

Respecto a los grupos, el grupo de alto rendimiento obtiene 
siempre puntuaciones superiores al grupo de bajo rendimiento, re-
duciéndose estas diferencias en las dimensiones más sencillas de la 
prueba PEPT (Identifi cación de elementos comunes y Resolución 
del problema). Además, y a excepción de los grupos de bajo ren-
dimiento de 1º, 2º y 3º en la dimensión Transfer a otra situación, 
las puntuaciones obtenidas por los grupos de rendimiento fueron 
siempre superiores a la media teórica. Estos datos serán de interés 
a la hora de tipifi car las puntuaciones y poder realizar comparacio-
nes entre grupos.

Tabla 3
Medias y desviaciones típicas de las dimensiones de la prueba PEPT en función del 
contenido de los ítems en el total de los sujetos y distribuidos por grupo y por curso

IDENTIFICACIÓN DE ELEMENTOS COMUNES

Media Desviación típica

Ejercicios currículo

Grupo

Alto 18,8571 2,6045
Bajo 14,9327 3,7475

Curso

Primero 16,0741 4,0415
Segundo 17,4074 3,6109
Tercero 16,0000 4,3468
Cuarto 17,6182 3,0337
TOTAL 16,8366 3,7863

Ejercicios libres

Grupo

Alto 19,2347 2,5151
Bajo 16,2019 2,7284

Curso
Primero 17,6481 3,1453
Segundo 17,7593 2,9648
Tercero 16,9231 3,6229
Cuarto 18,1455 2,4375
TOTAL 17,6733 3,0292

ABSTRACCIÓN DEL PRINCIPIO

Media Desviación típica

Ejercicios currículo

Grupo

Alto 17,3333 3,5857
Bajo 12,5000 3,8567

Curso

Primero 12,4630 4,2547
Segundo 15,5636 4,3195
Tercero 14,8205 4,9411
Cuarto 16,5273 3,3102
TOTAL 14,8571 4,4370

Ejercicios libres

Grupo

Alto 19,1786 2,8291
Bajo 16,1111 2,8330

Curso

Primero 13,2778 4,4443
Segundo 15,9818 3,6943
Tercero 15,9487 4,9786
Cuarto 17,6727 3,2033
TOTAL 15,7143 4,3472

RESOLUCIÓN DEL PROBLEMA

Media Desviación típica

Ejercicios currículo

Grupo

Alto 19,4040 2,1614
Bajo 16,3173 2,5093

Curso

Primero 17,3889 2,9487
Segundo 17,7273 3,2344
Tercero 17,3846 2,4019
Cuarto 18,6545 2,3111
TOTAL 17,8227 2,8052

Ejercicios libres

Grupo

Alto 19,3838 2,6677
Bajo 16,8077 2,6915

Curso

Primero 17,5556 2,9052
Segundo 18,0000 3,2088
Tercero 17,3846 3,1002
Cuarto 19,1091 2,4318
TOTAL 18,0640 2,9696

TRANSFER A OTRA SITUACIÓN

Media Desviación típica

Ejercicios currículo

Grupo

Alto 17,3232 3,3650
Bajo 11,9712 3,9694

Curso

Primero 13,3148 4,0786
Segundo 14,6364 5,2823
Tercero 13,0769 4,6701
Cuarto 16,8364 3,0838
TOTAL 14,5813 4,5519

Ejercicios libres

Grupo

Alto 18,1515 3,8422
Bajo 12,6827 5,6898

Curso

Primero 14,1481 4,7915
Segundo 15,5636 7,1589
Tercero 14,1282 5,5212
Cuarto 17,1818 3,9257
TOTAL 15,3498 5,5838
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Asimismo, observando las desviaciones típicas de la tabla 
3 puede comprobarse que los ítems integrados en el currículum 
presentan puntuaciones más homogéneas que los ítems externos 
al currículum, tanto en los grupos de rendimiento como entre los 
cursos, en todas las dimensiones de la prueba, lo que señala que el 
nivel de conocimiento y resolución de problemas específi camente 
vinculados al currículum es similar en todos los alumnos, mos-
trándose las diferencias en las situaciones más alejadas del currí-
culum.

Discusión y conclusiones

Descrito el proceso de transfer y aplicada la prueba PEPT a los 
cursos de Educación Secundaria Obligatoria se encuentran dife-
rencias estadísticamente signifi cativas entre los cuatro cursos, sin 
embargo, los resultados hallados no se dirigen íntegramente hacia 
la dirección esperada, pues las puntuaciones superiores no corres-
pondieron, en todos los casos, a los cursos más altos. Concreta-
mente, el curso de 3º de la ESO obtuvo puntuaciones por debajo de 
cursos inferiores, excepto en el caso de la dimensión más compleja 
de la prueba, Abstracción del principio. Estos datos parecen indi-
car que aunque pudiera existir relación entre la edad cronológica 
de los alumnos y el dominio del proceso de transfer, ésta no es la 
única variable participante.

Por otro lado, realizados dos grupos de rendimiento en función 
de los resultados académicos, las diferencias fueron estadística-
mente signifi cativas entre los mismos, siendo el grupo de alto 
rendimiento el que obtuvo, en todas las dimensiones de la prue-
ba PEPT, puntuaciones superiores al grupo de bajo rendimiento. 
Estos resultados permiten concluir que los alumnos cuyo rendi-
miento académico es superior en las áreas del currículo evaluadas 
(Matemáticas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Lenguaje) 
puntúan en la prueba de transfer por encima de los alumnos de 
rendimiento inferior. Así, parece hallarse una relación entre el ren-
dimiento académico y la capacidad para transferir los conocimien-
tos, confi rmado con la presencia de una correlación positiva entre 
ambas variables.

Sin embargo, no se halló en ninguna de las dimensiones de la 
prueba PEPT la interacción curso por grupo. Así, aunque las pun-
tuaciones superiores correspondieron en todos los casos al grupo de 
alto rendimiento de 4º de la ESO, las puntuaciones de 3º de la ESO 
en ambos grupos de rendimiento no fueron especialmente buenas, 
puntuando por debajo de 2º de la ESO y, en ocasiones, de 1º de la 
ESO. Esta situación, posiblemente derivada de la selección de la 
muestra, puede explicar por qué no se halló el efecto interactivo 
buscado. No obstante, se trata de una interpretación de los resul-
tados que debiera confi rmarse con estudios en otras muestras, de 
modo que se favorezca una refl exión en mayor profundidad sobre 
la posible relación entre el transfer y las aptitudes, tal y como de-
fi niciones clásicas (Belmont y Butterfi eld, 1977; Ferguson, 1956; 
Kuenne, 1946) y no tan clásicas (Lee, 1998; McKeachie, 1987; 
Sternberg, 1982, 1985) sobre transfer han considerado.

Los resultados diferenciales entre los dos tipos de elementos 
de la prueba, no atribuibles a la difi cultad de los ítems, parecen 
indicar que los alumnos no dominan la relación entre disciplinas 
académicas y, por el contrario, presentan una percepción disgrega-
da de cada una de las áreas curriculares, comprendiendo mejor la 
utilidad del conocimiento aplicado a contextos alejados de lo pro-
piamente escolar. Estos datos son coherentes con los estudios de 
Gick y Holyoak (1987), para quienes el contexto escolar tiende a 
organizar la información de acuerdo con los conceptos propios de 
cada disciplina, refl ejando, en ocasiones, un material desconectado 
que no ofrece claves para su recuperación en contextos futuros po-
tencialmente relevantes. Por el contrario, el mismo contexto tiende 
a suponer que el transfer se producirá de forma natural y continua-
da, pues el sistema educativo se fundamenta en la consideración de 
que aquello aprendido en un momento será aplicado efectivamente 
en otra situación (Lightner, Benander y Kramer, 2008).

Aunque el presente estudio es una primera y cauta aproxima-
ción a la medida de transfer, requiriéndose estudios con muestras 
más amplias con objeto de tipifi car los resultados, podría aven-
turarse que el transfer se produce en mayor medida en los cursos 
superiores y en los alumnos de mayor rendimiento académico. Sin 
embargo, sería deseable refl exionar sobre las variables que están 
participando en estos resultados, pues, tal y como ha quedado re-
fl ejado, el curso académico no explica por sí solo dichos datos.

Derivado de estos resultados, parece importante estimular al 
contexto educativo, y en especial a los docentes, a favorecer la re-
lación interdisciplinar con objeto de permitir que los alumnos co-
nozcan la relación entre las áreas curriculares y puedan benefi ciar-
se de dicho conocimiento en la resolución de nuevas situaciones 
sin necesidad de aprender a resolver específi camente cada caso. 
Para ello, es preciso que los propios docentes sean conscientes de 
las estrategias didácticas empleadas en el aula y ofrezcan ejem-
plos de aplicación de los conocimientos y estimulen a los alum-
nos a generar otros nuevos (Billing, 2007; Chen y Daehler, 2000), 
modelando y premiando las situaciones de transfer (Alexander y 
Murphy, 1999), de tal forma que el alumno se encuentre motiva-
do y reforzado en la búsqueda de nuevas situaciones en las que 
aplicar los conocimientos aprendidos, pues la disposición activa 
es uno de los aspectos esenciales para su consecución (Haskell, 
2001).

Por otro lado, los resultados inferiores de los grupos de bajo 
rendimiento indican la capacidad diferencial en la identifi cación 
y establecimiento de relaciones entre situaciones que presentan 
los alumnos. En este sentido, se sugiere que el transfer sea explí-
citamente enseñado y trabajado en el aula, de tal forma que los 
alumnos puedan ser conscientes del proceso con objeto de aprove-
char su aplicabilidad de nuevas situaciones. Actualmente, los pro-
gramas de entrenamiento cognitivo introducen tareas de transfer, 
estimulando la aplicación de las estrategias y conocimientos tra-
bajados (Calero, 1995; Cerrillo, 2002; Pérez y Cabezas, 2007), de 
modo que lo aprendido no quede vinculado únicamente al contexto 
inicial, sino que sea válido para aplicaciones posteriores.
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