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1. INTRODUCCION

Asistimos en nuestro pafs a un uso cada vez wayor del término «educacién
compensatoria». Sin un contenido claro, este término parece abarcar un conjunto
heterogéneo de programas, métodos, teorias y sujetos susceptibles de entrenamien-
to, cuyo objetivo irfa desde el mero entrenamiento de test, pasando por el entrena-
miento directo en determinadas dreas educativas (lenguaje y matematicas, esencial-
mente), hasta programas de desarrollo de la inteligencia. Sus resultados son ademas
contradictorios. Ya Anastasi (1977), y Tyles (1975), describen diversos trabajos rea-
lizados entre 1930 y 1940 donde se encuentran ganancias en C.I. de 6-7 puntos, las
cuales desaparecen progresivamente en afios posteriores; en cambio en otros traba-
jos se observa que mientras grupos experimentales obtienen ganancias en C.I. de
hasta 7 puntos, los grupos control ganan 3-4 puntos. Caruso, Taylor y Detterman
(1982), en una revision de 79 trabajos realizados entre 1925 y 1978 encuentran que
antes de 1965 un 57 % de los estudios realizados obtienen resultados positivos: con
posterioridad a 1965 las cosas no mejoran, sélo el 51 % de los estudios revisados
obtienen resultados positivos. Por otro lado evidencia reciente viene a sefialar que
la instruccién centrada en la adquisicién por parte del nifio de destrezas de matema-
ticas y lectura puede llevar a incrementos en inteligencia cristalizada pero quiza a
costa del desarrollo de destrezas de razonamiento no verbal, analitico, y que est4
relacionado con inteligencia fluida (Snow, 1982). Sin querer entrar en esta cuestion,
nos gustaria sefialar un aspecto que consideramos fundamental a la hora de explicar
esta diversidad de datos: la falta de una teoria con base empirica que explique en
qué consiste la conducta inteligente y que permita derivar programas de entrena-
miento especifico. En efecto, durante mucho tiempo, lo que la psicologia de la
inteligencia ha aportado al terreno educativo ha sido la identificacién (seleccion/
diagnostico) de aquellos nifios con problemas que necesitan educacién especial, y
ha tenido poca repercusion a la hora de elaborar programas instruccionales que
permitieran paliar las deficiencias detectadas.

Aunque no es ahora el momento de entrar en la causa de ello, si debemos
sefialar tres elementos que creemos importantes (Sternberg, 1981). En primer lugar,
un aspecto que ha generado en parte lo sefialado anteriormente, es que el analisis
factorial, técnica predominante en el estudio de la inteligencia durante muchos
afios, no ha sido el método mas adecuado para identificar los procesos que con-
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forman la conducta inteligente. El analisis factorial se ha ocupado principalmente
de los productcs mas que de los procesos que subyacen a la actividad intelectual; y
en este sentido no ha sido una técnica 1til que permitiera separar los procesos de
otras fuentes de diferencias individuales, como por ejemplo, los contenidos.

En segundo lugar, no queda claro en la teoria qué aspectos deben ser entrena-
dos. Una posible excepcion, es la teorfa de Guilford, donde los factores parecen
especificar tantos procesos elementales como contenidos y productos, pero el pro-
blema que aqui se presenta no es la escasez de implicaciones para el entrenamiento,
sino su gran cantidad: se postulan 120 habilidades.

Por dltimo, el analisis factorial no dice nada acerca de cémo pueden ser mejora-
dos los rendimientos en los factores que especifica. Obviamente puede entrenarse
a los sujetos en la ejecucién de items que componen los factores, y es més eficaz y
operativo ensefiar la realizacién de analogias que un factor general de razonamiento,
pero la aplicacion de estos aprendizajes se ha mostrado muy limitada en cuanto que
no queda clara la relacion entre ambas variables.

2. PRESUPUESTOS PREVIOS

Sélo con la aparicién de nuevos paradigmas en psicologia empezamos a encon-
trar intentos de superaciéon de esta divergencia inicial entre teorias acerca de la
conducta inteligente y programas instruccionales. Y esto, curiosamente, nos viene
de dos cuerpos tedricos histéricamente enfrentados: el conductismo y el cogni-
tivismo.

Por un lado, la modificacién de conducta, que tiene su fundamento en la psico-
loe, ha insistido siempre en delimitar variables y hacerlas operativas de modo que,
cualquier conducta, por compleja que ésta fuera, fuese susceptible de er aprendida
y/o modificada. A partir de estos principios se han desarrollado miltiples progra-
mas que abarcan desde entrenamientos en héabitos de autonomia, en habilidades de
socializacién, hasta programas de aprendizaje escolar. Todos ellos se basaban en el
control externo de las contingencias, donde el sujeto no llega a actuar sobre las
variables, ni asume la responsabilidad ni determina las metas. Sin embargo, plantea-
mientos mas recientes han puesto el énfasis en el sujeto como agente de cambio y
regulacion de su propia conducta, utilizando el habla como instrumento de tal
cambio (Meichembaum, 1977).

Por otro lado, la teoria del procesamiento de la informacién humana considera al
sujeto como procesador activo de la experiencia, lo que le lleva a poner énfasis en
la adquisicién, almacenamiento y utilizacién de la informacion que le llega al indivi-
duo. Tres supuestos son bisicos:

1. El uso de la informacién como elemento basico del aprendizaje
(Mahoney, 1974).

2. El reconocimiento de la existencia de un proceso activo en tal apren-
* dizaje (Mahoney, 1974).
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3. El considerar como base de la conducta inteligente la existencia de
componentes, esto es, procesos de informacién elemental que operan
sobre representaciones internas de objetos o simbolos (Sternberg,
1977, 1981). Dentro de estos componentes, distinguimos entre aque-
llos que actiian sobre la informacién (codificar, almacenar, recuperar),
y aquellos componentes cuya misién es controlar la informacién (Kit-
by, 1984; Mulder, 1983; Hunt, 1980). Con esta doble distincién se
postula la existencia de una clase de funciones de control o ejecutivas,
que intervienen a la hora de regular o planificar la codificacién de la
informacién, la transformacién o manipulacién de los cédigos de me-
moria y la produccién de una respuesta.

A pesar de las diferencias entre estos dos planteamientos, lo que si tienen en
comun la modificacién de la conducta cognitiva y la teorfa del procesamiento de la
informacién humana es la importancia que se va a dar a la organizacién de la
informacidn, en especial al uso de las estrategias como elementos mediadores en la
resolucién de problemas (Hall, 1980).

3. PROGRAMAS DE MODIFICACION DE CONDUCTA COGNITIVA

Como sefiala Lloyd (1980), es dificil determinar en qué consiste exactamente la
modificacién de conducta cognitiva. El autor sefiala cinco elementos basicos comu-
nes a las diferentes técnicas

Primero que nada, modificacién de conducta cognitiva quiere decir que el estu-
diante, de alguna manera, es el que se aplica el tratamiento, y en esto consiste el
auto-control, la auto-verbalizacién, la auto-evaluacion, la auto-observacién y el auto-
refuerzo. En segundo lugar, la modificacién de conducta cognitiva comprende a
menudo la identificacion de una serie de pasos (estrategias) que el estudiante ha de
seguir para solucionar un determinado problema. En tercer lugar el modelado apa-
rece como un elemento central a la hora de instruir al alumno. En cuarto lugar, en
muchos casos se ensefia al estudiante a responder y evaluar varias alternativas, a
adoptar un estilo reflexivo, y por ultimo, la verbalizacién parece ser un componente
tipico del tratamiento. Se considera el habla como agente regulador y planificador
de la conducta tal como propone Vigotsky (1977), y desarrolla Luria (1982), quien
considera que existen tres estadios diferentes en los cuales la activacién de la con-
ducta motora y su inhibicidn esta bajo control verbal. En un primer estadio el habla
de los adultos controla y dirige la conducta del nifio; en un segundo momento las
verbalizaciones en voz alta del nifio son las que regulan la conducta y dirigen la
actividad y finalmente, en el tercer estadio, el habla encubierta o interna del nifio
llega a asumir el papel del autocontrol.

Estos pasos son los que sigue el programa de entrenamiento en autoinstruccio-
nes desarrollado por Meichembaum y Goodman (1971), el cual se ha mostrado
muy eficaz a la hora de reducir la hiperactividad, mejorar la atencién y planificacién
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en nifios pequefios (Bornstein y Quevillon, 1976; Meichembaum, 1977). En concre-
to el entrenamiento autoinstruccional consiste esencialmente en cinco pasos:

a) Un modelo adulto ejecuta la tarea mientras se habla a si mismo (mo-
delado cognitivo).

b) El nifio ejecuta la tarea bajo la direcciéon de las instrucciones del mo-
delo (guia externa manifiesta).

c) El nifio ejecuta la tarea mientras se autoinstruye en voz alta (auto-guia
manifiesta).

d) El nifio se susurra a s{ mismo las instrucciones mientras realiza la
tarea (eliminacion gradual de las auto-guias).

e) El nifio realiza la tarea mientras guia su ejecucién del habla interna
(autoinstruccién encubierta).

Las verbalizaciones modeladas por el terapeuta son por lo general de cuatro
tipos: 1) definicién del problema («¢qué tengo que hacer?»), 2) focalizacién de la
atencién («debo empezar por aqui...»), 3) habilidades de dominio que permitan
enfrentarse con éxito a los errores («si me equivoco, debo continuar mas despacio»)
y 4) auto-refuerzo («lo estoy haciendo muy bien»), con lo cual se ensefia al nifio a
interrogarse a si mismo sobre la tarea a realizar, sobre qué pasos se han de dar para
realizarla y el nivel de realizacién alcanzado. Todo ello supone ensefar al nifio
estrategias de tipo general que le permiten organizar eficazmente la informacién y
abordar con éxito la resolucién de problemas; como dice Meichembaum (1981), se
pretende ensefiar al alumno no lo que tiene que pensar, sino cémo lo tiene que
pensar.

4. ENTRENAMIENTOS EN DESTREZAS COGNITIVAS

Los programas de entrenamiento en destrezas cognitivas tienen su inicio en el
estudio de las diferencias individuales en el procesamiento de la informacién: en la
medida en que conocemos cémo funcionan cognitivamente las personas, en que
podamos saber en qué aspectos de su funcionamiento se diferencian, podremos
desarrollar programas especificos que permitan mejorar su rendimiento

En este sentido, se ha constatado que los nifios con dificultades en el =prendizaje
adolecen de la capacidad para organizar y jerarquizar el material que se les presenta,
de modo que tienen grandes dificultades para adquirir y retener la informacién
relevante; o en otros términos, este tipo de nifios tienden a ser deficientes con
respecto a la aplicacién espontdnea e intencional de las estrategias de pensamiento,
lo cual les impide lograr un procesamiento eficaz de la informacién (Robinson y
Robinson, 1976, Estes, 1982). Apoyados en estos datos se han desarrollado funda-
mentalmente entrenamientos en estrategias de tipo memoristico, en especial de re-
peticion y de organizacién del material a aprender (Flavell, 1977; Campione, Brown
y Ferrara, 1982). La primera de ellas consiste en nombrar ciclica y repetidamente
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los estimulos a recordar, mientras que la estrategia de organizacién se produce
cuando el sujeto, para aprender el material, lo agrupa en base a contenidos seman-
ticos o de categorizacién. Ahora bien, ocurre que los sujetos con baja inteligencia,
no s6lo fallan a la hora de producir estrategias, sino que cuando son entrenados, no
las usan adecuadamente y/o las generalizan a nuevas situaciones (Brown, Campione
y Murphy, 1977). El problema no parece radicar tanto en el mantenimiento de
dichas estrategias, ya que, el que ocurra esto, esti en funcién del ntimero de veces
que el sujeto se enfrente a la tarea, por lo que serian suficientes multiples sesiones
de entrenamiento; sino en que ocurra la transferencia de dichas estrategias mas alla
de las tareas en que se ha entrenado al sujeto. La cuestién que se plantea entonces
es la siguiente: ¢qué necesita conocer un nifio para que ocurra la generalizacién?

Esta problemitica es la que ha llevado a una reorientacién de este tipo de
programas de entrenamiento en estrategias simples, hacia la ensefianza de estrate-
gias mas generales, aplicables a una variedad de contextos y situaciones: entrena-
mientos metacognitivos. Pero antes de entrar a describir algunos de los programas
que encontramos en este campo, nos gustaria referirnos al concepto de metacogni-
cion. En efecto, éste ha sido un término que ha llevado a confusién, pues, como
sefiala Lawson (1984) no siempre ha sido usado de forma idéntica por los diferentes
autores. Desde el campo de la deficiencia mental, Robinson y Robinson (1976)
consideran dentro del término metacognicion tanto el conocimiento como el control
que el sujeto posee sobre sus propios procesos mnémicos. Flavell (1977) usa el
prefijo meta-memoria para hacer referencia al conocimiento reflexivo que tiene el
sujeto en cOdmo usar su memoria, en especial en cuanto al conocimiento de las
demandas de la tarea y al uso de las posibles estrategias que la persona puede
utilizar a la hora de almacenar y recordar informacién. Formulacién parecida realiza
Loper (1980). Recientemente Baker y Anderson (1982) se refieren a la metacogni-
cién como el conocimiento y control de los procesos cognitivos.

Sin embargo, cada vez toma cuerpo la separacién de estos dos aspectos: por un
lado, tendriamos el conocimiento que una persona tiene sobre sus propias cognicio-
nes, sobre coémo funciona ella misma a la hora de abordar una tarea, y este sentido
es el que damos a la palabra metacognicion, y por otro lado encontrariamos procesos
de control ejecutivo, que hace referencia a la aptitud del sujeto para controlar sus
propias cogniciones (Meichembaum, 1981; Campione, Brown y Ferrara, 1982; Bel-
mont, Butterfield y Ferreti, 1982; Kirby, 1984; Lawson, 1984). En la primera acep-
cién del término, la metacognicién es un elemento importante pero no resulta sufi-
ciente a la hora de lograr la transferencia (Brown, Campione y Murphy, 1977); para
que esto ocurra parece necesario desarrollar en el sujeto mecanismos auto-regulato-
rios que controlen el funcionamiento de sus cogniciones. Estos mecanismos incluyen,
por ejemplo, la habilidad para 1) verificar los resultados, 2) planificar los pasos a
seguir en la resolucién de un problema, 3) obsetvar la efectividad de cualquier accion
que se intente y 4) revisar, comprobar y evaluar la eficacia de las estrategias utilizadas.

A partir de aqui, se han desarrollado diferentes tipos de programas. En la figura
1 puede verse el diagrama de flujo formulado por Belmont, Butterfield y Ferreti
(1982), que permite entrenar a los sujetos en los pasos a seguir a la hora de solucionar
un problema. Como puede verse, este modelo combina planes, acciones y resultados.



264 J. AGUSTI ALMELA - J. COMPANY RICO - L. TRENOR PUIG

Desde planteamientos tedricos diferentes, R. Feuerstein (1979), ha desarrollado
un extenso programa de entrenamiento cuyo objetivo es recuperar lo que él califica
como «funciones cognitivas deficientes» en nifios deprivados culturales. Aunque en
la practica muchas de estas funciones son estrategias generales o mecanismos auto-
regulatorios (Sternberg, 1981), por ejemplo, la inadecuacién en la percepcion de la
existencia y definiciéon de un problema, la incapacidad para seleccionar los indicios
relevantes de los que no lo son, la falta de conducta comparativa espontinea, la
falta o deterioro en la capacidad para establecer y comprobar hipétesis.

Por otro lado, encontramos intentos por aplicar estas estrategias generales a
tareas tipicamente escolares, como pueda ser el aprendizaje de la lectura. Collins y
Smith (1982) han creado un programa de entrenamiento en comprension lectora.
Los autores consideran que existen dos clases de destrezas importantes en la com-
prension lectora: la primera de ellas incluye la observacién por parte del lector
acerca de su propio proceso de lectura, atendiendo a sus posibles fallos y tomando
las medidas necesarias para solucionarlos; la segunda hace referencia al uso de
indicios en el texto que permitan generar, evaluar y revisar hipétesis sobre lo que
estd ocurriendo o va a ocurrir en el texto.

Por dltimo, y dentro de la aplicacién de procesos auto-regulatorios al aprendiza-
je de la comprension lectora, Brown y Campione (1984) sefialan tres factores que
deben formar parte de cualquier programa de entrenamiento en destrezas cognitivas
a la hora de conseguir la transferencia:

1. Metacognicién y entrenamiento: el éxito en el entrenamiento en destre-
zas cognitivas parece depender de a) el entrenamiento y practica en el
uso de estrategias especificas a la tarea, b) instrucciones en la orques-
tacion, revision y observacion de estas destrezas (mecanismos auto-re-
regulatorios), y c) informacion concerniente acerca de la significacion
y resultados de estas actividades incluyendo su rango de utilidad (me-
tacognicién).

2. Diagnosis que permita tanto la realizacion de un diagndstico inicial de
aquellas destrezas en las que el nifio falla, como una evaluacién conti-
nua y revision de las teorias que sustenta el profesor acerca de las
competencias del nifio.

3. Contextualizacion de las destrezas: se ensefa al nifio a usar estrategias
esenciales dentro de su contexto actual, en aquello que el nifio esti
leyendo y con el objetivo de lograr una interpretacién coherente del
texto. Asi el nifio aprende a resumir el texto, a preguntarse acerca de
lo que estd ocurriendo, a clarificar o a predecir lo que va a ocurrir.

5. (CONCLUSIONES

Hemos intentado presentar aqui una variedad de programas de los que se dispo-
nen actualmente en el campo de la educacion. Desde dos planteamientos tedricos
divergentes, hemos recalcado la importancia del entrenamiento en estrategias cog-
nitivas.
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Ya sea desde una 6ptica u otra, hay evidencia suficiente que demuestra la efica-
cia de la modificacién de la conducta cognitiva y del entrenamiento en destrezas
cognitivas e incluso su generalizacién a tareas y situaciones distintas de las del
entrenamiento (Lloyd, 1980; Campione, Brown y Barclay, 1979; Rand, Tannen-
baum y Feuerstein, 1979).

Pese a todo, cabe tener un optimismo moderado hacia estos programas, pues es
necesaria una valoracién exhaustiva de las variables responsables del éxito de estas
técnicas. Asi por ejemplo, Keogh y Glover (1980), hacen referencia a la edad crono-
légica de los nifios y a algo méis importante atn, la adecuaciéon y madurez de sus
destrezas cognitivas y del lenguaje, como variables moduladoras del éxito de los
programas. También observan los autores las diferencias de los distintos programas
de entrenamiento cognitivo en pardmetros tales como el nimero y amplitud de las
tareas de entrenamiento, niimero, frecuencia y duracion de las sesiones de entrena-
miento, etc... y todas ellas pueden ser determinantes de su eficacia. Por otro lado,
Fernandez Ballesteros (1984), hace referencia a la necesidad de una adecuacién de
los instrumentos de evaluacién de los programas a los objetivos que se plantean.
Durante mucho tiempo, en entrenamiento de inteligencia se ha prestado escasa
atencién a los instrumentos de medida a la hora de valorar las distintas técnicas, y
puede darse el caso de que muchos resultados negativos sean fruto de utilizar ins-
trumentos de medida inadecuados.

Teniendo en cuenta todo lo dicho hasta aqui, los autores del presente trabajo
quieren sefialar que no se decantan hacia la utilizaciéon de unas técnicas u otras.
Pensamos que tanto la modificacién de conducta cognitiva como los programas de
entrenamientos en destrezas cognitivas son complementarios y deben ser entendidas
en un corte evolutivo en el que, en primer lugar estarfa el uso del lenguaje como
elemento de control de la conducta motora (Brown y Campione, 1982) y a medida
que el nifio va madurando, pueden introducirse programas mas complejos, en los
que se alterne el entrenamiento en estrategias simples con otras de orden mds gene-
ral (planes); pues la idea que subyace a estos modos de accién educativa no es otra
que la de ensefiar a aprender. Se trata de desarrollar en el nifio la habilidad para
hacer un uso flexible y apropiado de la informacién que recibe del ambiente. Se
pretende, ademads, crear un modelo de ensefianza reciproco, donde el profesor sea
el que modele externamente el tipo de procesos que considera debe realizar el nifio
a nivel interno, y con ello proveerle de un modelo de pensamiento critico. Para
ello, es importante que estos programas se incorporen a la tarea cotidiana del profe-
sor, propiciando asi un cambio en el enfoque educativo, que pasaria de centrar su
atencidon en los contenidos a considerar los procesos cognitivos como elementos
susceptibles de tratamiento. La mejora de estos procesos serfa una de las claves que
nos permitiria obtener éxitos en nuestro trabajo con los nifios que presentan proble-
mas de aprendizaje.



266 J. AGUSTI ALMELA - J. COMPANY RICO - L. TRENOR PUIG

1. Decida una meta

r—-—) 2. Haga un plan para alcanzarla

v
’-—-} 3. Intente el plan

v

4. Pregunte: ¢funciona el plan?

)
NO SI

5. Pregunte: ¢sigo actualmente el plan?

NO SI

v

6. Pregunte: ¢qué es lo que estd mal del plan?

FIGURA 1: Adaptado de Belmont, Butterfield y Ferreti, 1982

- Correcto
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