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UNA PERSPECTIVA COGNITIVO-COMPORTAMENTAL
DEL PROCESO DE SOCIALIZACION®"’

D. MEICHENBAUM*

Universidad de Waterloo

1, ALGUNOS COMIENZOS

Recientemente, Lester MANN (1979) ha delineado 1la historia
del trabajo sobre procesos cognitivos y su entrenamiento. Esta a-
tractiva consideracidn histdrica ofrece un interesante teldnde fon
do a la presente conferencia. Mann indica que la preocupacidn por
los "procesos'" de entrenamiento es antigua. Como 81 sefiala, esto
fue lo que Sécrates y Platdn expusieron y lo que Itard, Seguin, Mon
tessori y Binet reiteraron. Cada uno a su modo, estaba preocupado
por la cuestidn: ;se puede "entrenar la mente"? o en términos mo~
dernos ;se puede enseilar a pensar? '

Dada mi inclinacidn a situar las cosas en perspectiva histd-
rica, quiz3d sea til trazar mi compromiso en este tema.

Dejenme considerar el panorama de mi interes en este tema al
caracterizar al ZelfgeisZf en los Gltimos afios de la década de los
60 y principios de los anos 70. Varias influencias diferentes con-

*Este artfculo fue escrito mientras el autor disfrutaba de una ex-
cedencia subvenceionada por una beca del "Social Seience Research
Counctl" de Canadd.

*Don Meichenbaum. University of Waterloo. Department of Psychology.
Waterloo, Ontario, Canada.
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tribuyeron al desarrollo del enfoque de un entrenamiento comporta-
mental cognitivo en nifios. Un drea de investigacidn importante sur
gi0 desde la teoria del aprendizaje social e impulsd varias inves-
tigaciones, basadas en el laboratorio, sobre las estrategias cogni
tivas auto-mediadas en nifios. Los trabajos de Mischel, Kanfer y o-
tros mostraron el importante role de las estrategias cognitivas de
los nifios en el establecimiento del auto-~control en tareas tales co
mo retraso de la gratificacidn y resistencia a la tentacidn. Una in
fluencia relacionada con esto fue el trabajo sobre mediacidén ver-
bal, en el cual se consideraba que el aprendizaje de la utilizacidn
de mediadores apropiados a la tarea comprendia fases separadas de
comprensidn (BEM, 1971), produccién (FLAVELL, BEACH y CHINSKY, 1966)
y mediacién (REESE, 1962). Esta bibliografia sobre "deficiencia" me
diacional verbal sugeria que un programa de entrenamiento disefiado
para mejorar la realizacidn de la tarea y producir auto-comntrol de
beria ofrecer entrenamiento explicito en la comprensidn de la ta-
rea, la produccibn espontinea de mediadores y el uso detales media
dores para el control de la conducta no verbal.

En los comienzos de la década de los 70 (MEICHENBAUM, 1977)
la investigaci®n sobre nifios que tenian problemas de auto-control,
sugeria que dichos déficits mediacionales juegan un papel central
en sus alteraciones. Los ninios con problemas de auto-control fue-—
ron considerados no como seres intrinsecamente impulsivos, sino,
por el contrario, se les consideraba impulsivos porque no sabian o
no tenian la inclinacidn suficiente para habérselas eficazmente con
las exigencias de la tarea. Sus perturbaciones se consideraron co-
mo secundarias a los déficits en estrategias cognitivas. Como Vir-
ginia DOUGLAS (1972) concluia dichos nifios impulsivos fracasaban en
el "parar, mirar y escuchar". Investigaciones mds recientes, como
las resefiadas por Douglas y Peters (en prensa), apoyan aiin mas el
papel de un déficit mediacional (o en terminologia actual, meta-cog
nitivo) en tales nifios impulsivos. De hecho, los investigadores de
otras poblaciones infantiles han sugerido que los meta-procesos de
ficientes o déficits en habilidades cognitivas de direccidn contri
buyen a actuaciones pobres en nifios con incapacidad de aprendizaje
(MCLESKEY, REITH y PLOSGROVE, 1980; TORGESEN, 1977), nifios retrasa-
dos (BORKOWERI y CAVANAUGH, 1978; BROWN, CAMPIONE y MURPHY, 1977)
y nifios con problemas en rendimiento académico, tal como compren-
sion lectora (MEYERS y PARIS, 1978; RYAN, en prensa).

Otro desarrollo con influencia en el enfoque de modificacidn
de la conducta cognitiva en nifios fue el trabajo de los psicGlogos
soviéticos LURIA (1961) y VYGOTSKY (1962). Basandose en su trabajo
con nifios, LURIA (1959) propuso tres estadios a través de los cua-
les llegaban a estar bajo control verbal la iniciacidne inhibicidn
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de las conductas motoras voluntarias. Durante el primer estadio, el
habla de los otros, usualmente adultos, controla y dirige la con-
ducta de los nifos. El segundo estadio estd caracterizado porel ha
bla manifiesta de los nifios, que llega a ser un eficaz mediador °
regulador de su conducta. Finalmente, el habla encubierta o inter-
na de los nifios asume el role de autogobierno. A partir de esta hi-
potética secuencia evolutiva desarrollamos un paradigma de trata-
miento para entrenar a nifios impulsivos a hablarse a si mismos co-
mo un medio de desarrollar auto-control (MEICHENBAUM y GOODMAN,
1971).

Asi, se posibilitd un panorama de unidn entre las observacio
nes clinicas de aquellos investigadores que habian estudiado a los
nifios impulsivos con esquemas tedricos de la teoria del aprendiza-
je social y la psicologia soviética. A esta amalgama se afnadid la
creciente {ncapacidad de los procedimientos de direccidn de conduc
ta, tales como los programas de condicionamiento operante, para fo
mentar cambios que fueran generalizables y duraderos. Los proble-
mas de generalizacidn y mantenimiento han plagado los intentosde a
quellos que han utilizado los procedimientos operantes para redu-
cir la conducta destructiva de los nifios o para incrementar la con-
ducta académica (ver para resefias y discusidén COATES y THORESEN, en
prensa; CONWAY y BOCHER, 1976; EMERY y MARGOLIN, 1977; KEELEY, SHEM
BERG y CARBONELL, 1976; WAHLER, BERLAND y COE, 1979). La esperanza
era que al completar los procedimientos conductuales con interven-
ciones cognitivas, tales como entrenamiento auto-instruccional o so
lucidn de problemas sociales, podriamos aumentar la eficacia, gene
ralizacidon y mantenimiento de nuestras intervenciones . Esta espe-
ranza se fundaba en el supuesto de que si usted "cambiabaal nifio"
por medio de entrenamiento en habilidades cognitivas auto-regulado
ras, la intervencidn tendria mayor impacto queun procedimiento que
influenciara al nifio sSlo indirectamente, por medio dél control de
las contingencias ambientales. La meta era entrenar al nifio(a) are
gular su propia conducta para que &€l o ella actuaran m3s eficazmen
te sobre el ambiente en distintas situaciones.

De esta forma, un extraifio conjunto de compafneros se unieron
para dar lugar a un enfoque de entrenamiento.

2, ENTRENAMIENTO CONDUCTUAL COGNITIVO

El régimen de entrenamiento estd diseflado para ensenar al ni
fio a emplear y generar espontineamente estrategias cognitivas y au
to-instruccionales. Por auto-instrucciones se entienden imAgenes y
afirmaciones verbales hacia uno mismo, las cuales apoyan, dirigen
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o mantienen la conducta. Mas especificamente, el régimen de entre-
namiento fue disefiado para ensefiar a los nifios a emplear respues-
tas mediadoras que ejemplificaran una estrategia general, para con
trolar la conducta en diferentes circunstancias. Se incluyeron los
pasos siguientes en el procedimiento:

(1) Un modelo adulto realizaba una tarea mientras se hablaba
a si mismo en voz alta (modelado cognitivo);

(2) El1 nifio realizaba la misma tarea bajo la direccidn de las
instrucciones del modelo (guia externa, manifiesta);

(3) El nifio realizaba la tarea mientras se daba instruccio-
nes a si mismo en voz alta (auto-guia, manifiesta);

(4) El1 nifio se cuchicheaba a si mismo las instrucciones mien
tras avanzaba en la tarea (auto-gula manifiesta atenua-
da); y finalmente,

(5) El nifio realizaba la tarea mientras guiaba su actuacifn
por medio del habla privada, inaudible, o auto-direccidn
no verbal (auto-instruccidn encubierta).

A lo largo de un nimero de sesiones de entrenamiento, el pa-
quete de auto-afirmaciones, modeladas por el experimentador e in-
tentadas por el nifio (inicialmente en voz alta y luego encubierta-
mente), se ampliaba por medio de procedimientos de encadenamiento
de respuestas y de aproximaciones sucesivas. Por ejemplo, enuna ta
rea que requeria la copia de unas muestras de lineas, el examina-
dor realizaba la tarea mientras modelaba cognitivamente como sigue:

Bien, ;qué es lo que tengo que hacer? Tengo que copiar
el dibujo de lineas diferentes. Tengo queir lentay cui
dadosamente. Bien, desciende en linea recta, hacia aba
jo, bien; y luego a la derecha, esto es; ahora descien
de un poco md3s y hacia la izquierda. Vale, lo estoy ha
ciendo bien hasta ahora. Recuerda: ir despacio. Ahora
hacia arriba otra vez. No, habia supuesto que descen-
dia. Esto estd mejor. Borro la linea cuidadosamente...
Bien. Incluso si cometo un error puedo ir despacioy con
cuidado. Ahora tengo que ir hacia abajo. Se acabd ilo
he hecho! (MEICHENBAUM y GOODMAN, 1977, p. 177).

En esta fase de pensamiento en voz alta, el modelo ofreclava

rias habilidades relevantes para el rendimiento; (1) definicién del
problema ((Qué tengo que hacer?); focalizacidén de 1la atencidn vy
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guia de respuesta (''Con cuidado... dibuja la linea hacia abajo");
(3) auto-refuerzo ("Bien, lo estoy haciendo bien") y (4) habilida-
des de dominio de la auto-evaluacidn y opciones de corregir erro-
res ("Esto va bien... Incluso si cometo un error puedo ir despaci-
to").

De este modo, se ensefla al nifio a generar preguntas sobre las
metas de la tarea, respuestas a estas preguntas, auto-instruccio-
nes que gulen la ejecucidn de la tarea, imidgenes y pensamientos de
dominio en caso de fracaso y auto-elogio por haberlo intentado. El
entrenamiento progresaba hacia este conjunto de auto-instrucciones
por medio de aproximaciones sucesivas. El entrenamiento estaba pre
parado para que los nifios recibieran una préctica adecuada en el u
so de una estrategia. El1 foco central del entrenamiento no fue en-
sefiar al nifio qué tiene que pensar, sino por el contrario, cdmo tie
ne que pensar.

Se emplearon varias tareas para entrenar al nifo a utilizar
auto-instrucciones para controlar su propia conductano-verbal. Las
tareas variaban desde simples habilidades sensomotrices a habilida
des de solucidn de problemas mas complejas. Las tareas sensomotri-
ces (tales como copiar muestras de lineas y colorear figuras den-
tro de unos limites) ofrecian, primero al modelo, después al nifio,
la oportunidad de realizar una narracidn descriptiva de la conduc
ta, tanto de la actuacidn precedente como de la propia. Enel trans
curso de una sesidn de entrenamiento, las auto-afirmaciones mani-
fiestas del nifio sobre una tarea particular se debilitaban hastael
nivel encubierto, La dificultad de las tareas de entrenamiento se
incrementaba a lo largo de las sesionnes utilizando actividades con
mayores exigencias cognitivas. De esta forma hubo una progresidn
desde tareas tales como reproducir dibujos y seguir instrucciones
secuenciales para completar tales series pict8ricas, hasta aque-
llas del test de Aptitudes Mentales Primarias (PMA) o a resolver ta
reas conceptuales tales como las matrices de Raven. El experimenta
dor modelaba las autoverbalizaciones apropiadas para cada unade es
tas tareas y luego, hacia que el nifio siguiera el procedimiento de
disminucidn/atenuacidn.

En el estudio inicial de MEICHENBAUM y GOODMAN (1971), el pro
cedimiento auto-instruccional produjo resultados significativamen-
te mejores en los grupos de control placebo y de evaluacidn en los
laberintos de Porteus, cociente intelectual de ejecucidn, al igual
que en el WISC, e incrementd la capacidad de reflexidncognitiva en
el Matching Familian Figures Test (MFF). La mejora em la actuacidn
fue evidente después de un mes de seguimiento. Sin embargo, se ob-
servd que el 60% de los nifios impulsivos entrenados auto-instruc-
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cionalmente se hablaban a si mismos de forma espontd@nea en las se-
siones de post-test y seguimiento.

Ahora, el paradigma conductual cognitivo se ha usado con &xi
to para establecer habla interna que controle la conducta destruc-
tiva de los nifos hiperactivos (DOUGLAS, PARRY, MARTON y GARSON,
1976), nifios agresivos (CAMP, BLOM, HERBERT y VAN DOORNIWCK, 1977),
preescolares destructivos (BORNSTEIN y QUEVILLON, 1976), conductas
de engafio de nifios de preescolar y primeros cursos (MONAHANy O'LEA
RY, 1971), la actuacidén de laberintos de Porteus de nifios hiperac-
tivos (PALKES, STEWART y FREEDMAN, 1972; PALKES, STEWART y KAHANA,
1968) y el retraso conceptual de nifios emocionalmente transtorna-—
dos (FINCH, WILKINSON, WELSON y MONTGOMERY, 1975), asi como en ni-
fios normales (BENDER, 1976; MEICHENBAUM y GOODMAN, 1971).

Aunque estos hallazgos iniciales han sido prometedores, los
resultados no dan lugar a una sensacidn de complacencia. Resulta
patente que empezamos a ser mas complicados en nuestra comprensidn
de los procedimientos de modificacidn de conducta cognitiva, que es
tamos comenzando a desarrollar una apreciacidn de las limitaciones
de nuestros procedimientos. Esperanzadoramente, la mayor compren-—
sidn de las condiciones bajo las cuales fracasan los procedimien—
tos de modificacidn de conducta cognitiva, nos conducirda tomar me
didas para asegurarnos de qué condiciones se requieren para tener
éxito antes y durante nuestras intervenciones terapéuticas. Mas a-
delante consideraremos algunas de las condiciones del entrenamien-
to que se necesitan para garantizar resultados generalizables y du
raderos.

El estudio de Douglas ef. af., ilustra muy bienel enfoque ge
neral del tratamiento. Los nifos hiperactivos tratados fueron ex-
puestos inicialmente a un modelo que verbalizaba las siguientes es
trategias cognitivas, las cuales a su vez podia intentar el nifo,
al principio en voz alta y luego encubiertamente. Estas estrategias
incluian detenerse a definir el problema y sus distintas partes,
considerar y evaluar las distintas soluciones posibles antesde rea
lizar cualquiera de ellas, comprobar el propio trabajo desdeel prin
cipio al fin y corregir errores con calma, perseverar enel proble-
ma hasta que se haya intentado todo lo posiblepara solucionarlo co
rrectamente, y felicitarse a si mismo por el trabajo bien hecho.
Las verbalizaciones modeladas por el entrenador para ilustrar es-
tas estrategias incluian:

"Debo pararme y pensar antes de empezar'.";Qué planes

puedo intentar?'". ";C8mo funcionaria si hiciera es-
to?". ";He ido bien hasta ahora?". '"Mira, he cometi-
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do un error aqui... lo borraré&". "Ahora, déjame ver,
lo he intentado todo y puedo reflexionmar". "jHe he-
cho un trabajo precioso!'" (DOUGLAS, et. al., 1976, p.
408).

El entrenamiento comportamental-cognitivo se administrd a
distintos tipos de tareas para asegurarse de que el nifio no desa~-
rrollaba conjuntos de respuestas sdlo a tareas especificas, sino
que, por el contrario, desarrollaba representaciones cognitivas ge
neralizables. Es necesario subrayar este iltimo punto. El proceso
por el cual el habla socializada (o externa) deviene en habla ego
céntrica (o interna) y luego en habla interiorizada requiere ma-
yor consideracidn. Tal como VYGOTSKY (1962) seriald en Pensamiento
y Lenguaje. Este proceso de interiorizacidn y abreviacidn no debe
ria considerarse meramente como un proceso de habla atenuada. Por
el contrario, la transformacidn del habla interpersonal en pensa-
miento supone diferencias cualitativas en estructura. Una pregun-
ta fundamental, préctica y tedrica es: de qué forma las instruc-
ciones interpersonales modeladas por un terapeuta, maestro o pa-
dre modifican el propio pensamiento y el habla privada del nino.
La respuesta a esta cuestidn tendrid importante implicaciones para
el poder del entrenamiento conductual y cognitivo en nifios (ver
MEICHENBAUM, 1977 y TOULMIN, 1978, para una discusidnde estos pun
tos).

En otro lugar (MEICHENBAUM, 1977) he descrito una multitud
de sugerencias clinicas para llevar a cabo el entrenamiento auto-
instruccional conductual cognitivo en nifios. Estas incluyen: (1)
utilizar las circunstancias propias del juego del niifio para ini-
ciar y modelar el hablarse a si mismo; (2) usar tareas que tengan
un gran atractivo para utilizar estrategias cognitivas secuencia-
les; (3) usar parejas al ensefiar para que un nifio sirva de modelo
cognitivo a otro nifio mientras estd actuando; (4) adecuar el rit
mo del programa segiin la tasa propia del nifio y construir el pa-
quete de auto-afirmaciones de forma que incluya tanto el habla a
si mismo en una variedad de solucidn de problemas, como los elemen
tos de dominio y autorefuerzo; (5) tener precaucidn con que los ni
flos no utilicen las auto-afirmaciones de forma mecdnica, sin im-
plicarse ellos mismos; (6) incluir un entrenador que de &nimos vy
responda al nifio; (7) aprender a utilizar el entrenamiento auto-
instruccional con respuestas de baja intensidad; (8) completar el
entrenamiento con practica en imaginacidn; (9) completar el entre
namiento auto-instruccional con entrenamiento en correspondencia
(ROGERS, WARREN y BAER, 1976); y (10) completar el entrenamiento
auto-instruccional con procedimientos operantes tales como siste-
ma de costo de respuesta (KENDALL y FINCH, 1976, 1978; NELSON vy
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BIRKIMER, 1978; ROBERSTDON y KEELEY, 1974). Ahora esti3m disponi-
bles una multitud de manuales de tratamiento en modificacidnde con
ducta cognitiva en ninos (por ejemplo BASH y CAMP, 1977; HINSAW, AL
KUS, WHALEN y HENKER, 1979; KENDALL, 1978; y WILSON, WATSONy HALL,
1978) . Es importante reconocer que estos manuales son de naturale-
za experimental y que ahora se estd haciendo una evaluacidn criti-
ca posterior. Recientemente se han escrito varios articulos de re-
visidén de lo mds importante en modificacidn de conducta cognitiva
en nifios (CRAIGHEAD, CRAIGHEAD, WILCOXON y MEYERS, 1978; HOBBS, MO~
GIN; TYROLER y LAHEY, 1980; KAROLY, 1977; KENDALL, 1977; MASHy DAL
BY, 1978; MEICHENBAUM y ASARNOW, 1979; O'LEARY y DUBEY, 1979; y RO
SENTHAL, en prensa; del mismo modo la reciente y completa edicidn
del Exceptional Education Quantely (MAY, 1980) se dedicd a la ense

fnianza de estrategias cognitivas).

En general estos articulos de revisidn sobre estudios de mo-
dificacidn de conducta cognitiva subrayan la importancia de ins-
truir a los nifios en habilidades de auto-dominio de ambientes-meta,
planificacidn y auto-direccidn de estrategias. Indican que cuanta
mi3s informacidn tenga el nific sobre su funcionamiento cognitivo y
las formas en que puede combinarse, mds funcional serd el enfoque
del nifio frente a situaciones nuevas.

3. META-COGNICION: UN DESARROLLO PARALELO

Mientras el trabajo sobre modificacidn de conducta cogniti
va surgid a partir de los esfuerzos llevados a cabo por los clini-
cos para ayudar a los nifios a desarrollar auto-control por medio
del aprendizaje del uso de estrategias cognitivas, un desarrollo pa
ralelo se evidenciaba en el area de la psicologia evolutiva bajo
el rdétulo de meta-cognicidn.

Cognicidn hace referencia a los procesos comportamentales rea
les y a las estrategias que usa una persona. Por ejemplo, cuando un
nifio recuerda algo, estam implicados los procesos de memoria ''per
se'". La meta-cognicidn se refiere, en primer lugar, a lo que una per
sona Conoce sobre sus cogniciones (esto es, tener concienciade los
procesos y ser capaz de referirse a ellos de alguna forma), y en se
gundo lugar, se refiere a la aptitud para controlar estas cognicio
nes (por ejemplo al planificar actividades cognitivas, elegir en-
tre alternativas, dirigir y cambiar actividades). Por ejemplo FLA-
VELL (1976) utiliza el constructo meta-memoria para referirse a lo
que una persona conoce sobre los procesos de memoria y a lo que es
capaz de hacer con ellos.
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BROWN (1978) resume estos procesos meta-cognitivos que inclu
yen: (1) andlisis y caracterizacidn de los problemas presentes; (2)
reflexidn sobre lo que uno conoce o desconoce y que puede ser nece
sario para una solucidn; (3) disefio de un plan para afrontar el pro
blema y (4) evaluar o dirigir el progreso.

La meta-cognicidn estd comprometida con la naturalezadel "co
mercio intelectual intensivo' (FLAVELL, 1976), los "procesos direc
tivos" (BELMONT y BUTTERFIELD, 1977) o lo que GAGNEy BRIGGS (1974)
llaman "estrategias cognitivas'': "la(s) habilidad(es) internamente
organizadas comprometidas con la definicidn y solucidn de proble-
mas nuevos. En otras palabras, €sta es una habilidad por medio de
la cual el aprendizaje dirige su propia conducta pensante" (p.29).
Estas nociones de meta-cognicidn son reminiscencia de las de auto-
dominio de SKINNER (1968), de las de Miller, Galanter y Pribram so
bre los planes, las rutinas ejecutivas de NEISSER (1967) y los pro
cesos de control que organizan y controlan las operaciones de lo
que puede ser pensado sobre los procesos de aprendizaje y memoria
mAs bdsicos de ATKINSON y SHIFFRIN (1968).

Mientras que los intentos de evaluacidn de la meta-cognicidn
comenzaron en el Area de la memoria (KREUTZER, LEONARD y FLAVELL,
1975) , los trabajos recientes han estudiado la meta-cognicidnen re
lacidn con los procesos atencionales (MILLER y BIGI, 1979), compren
sion lectora (MEYERS y PARIS, 1978; RYAN, en prensa), el auto-con-
trol (MISCHEL, MISCHEL y HOOD, 1978) y la comunicacidén (MARKMAN,
1977). Para una discusidn sobre los problemas en la evaluacién de
la meta-cognicidn ver MEICHENBAUM, BURLAND, GRUSON y CAMERON (en
prensa) .

La importancia de estos procesos ejecutivos en el &Area de la
instruccidn se indic® en la compilacidn bibliogrdfica de BELMONT y
BUTTERFIELD en 1977, que revisaron 114 estudios sobre el usode ins
trucciones cognitivas, ninguno de los cuales implicaba procesos su
perordinados, ni resefiaba nesultados generallizados. Los nifios que
habian recibido instruccidn cognitiva a menudo mejoraron en las ta
reas entrenadas y mejoraron en la actuacién que seguia de forma in
mediata el entrenamiento; pero estas mejoras Mo se generalizaron ni
a otras tareas ni a otros momentos. En contraste con ello, BELMONT,
BUTTERFIELD y FERRETTI (en prensa) revisaron 6 estudios recientes
que habian obtenido un transfer sustancial, y cada uno de los cua-
les se centraba en la ensefianza de habilidades cognitivo-ejecuti-
.vas. Citando a Belmont et. al.:

"Los experimentos que han producido transferencia subs
tancial no solo dictaban instrucciones especificas en
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habilidades subordinadas, sino que también dirigiana los
nifios a su realizacidn, o hacia la discriminacidnde las
actividades a realizar tales como definir metas, idear
planes apropiados y dirigir los instrumentos y resulta-
dos de aquellos planes" (p.6).

En estos estudios, se ensefid a los nifios a saber cudndo se te
tenian que enfrentar con un problema y se les animaba a intentar so
lucionarlos cuando se encontraban con alguno.

Las publicaciones sobre modificacidn conductual cognitivay el
entrenamiento de habilidades meta-cognitivas ofrecen sugerencias so
bre cfmo se puede ensefiar a pensar.

4, LINEAS MAESTRAS GENERICAS
PARA ENSERAR A PENSAR

Mientras la evidencia de que uno puede enseflar a pensar estd
formulada solo de forma alentadora y de ninglin modo concluyente, se
pueden identificar, a partir de la investigacidn en modificacidn de
conducta cognitiva y meta-cognicifn, las pautas generales que debe-
rian tomarse en consideracidn. Ningin estudio ha incluido todas las
pautas generales que se enumerardn. Una breve consideracifén de es-
tas ofrece un esquema {itil en el desarrollo de un "curriculum" para
enseflar a pensar.

1. La primera sugerencia es que el instructor (ya sea un maes
tro o un investigador) deberia adoptar una postura meta-cognitiva.
El maestro necesita emplear habilidades cognitivo-ejecutivas para es
tablecer un programa de entrenamiento. En particular se requeriran
varias auto-afirmaciones de habilidades de dominio, puesto que apa-
recerdn fracasos inevitables. Tales fracasos deberian ser la ocasidn
no para ''dramatizar" y concluir que la tarea de ensefiar a pensar es
estéril e insuperable, sino que, por el contrario, que tales fraca-
sos deberian ser anticipados y cuando se presentan considerarse co-
mo problemas a solucionar. Este estilo cognitivo deberia afectar a
la totalidad del programa de entrenamiento desde los disefladores a
los alumnos.

2. Un corolario de este primer punto es que el instructor de-
beria ser consciente no s6lo de sus habilidades en solucién de pro-
blemas superordenados, sino tambi&n de las atribuciones que proba-
blemente harad cuando aparezca el fracaso. La teoria de la atribucidn
sugiere que, cuando el investigador o el maestro encuentran un fra-
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caso, pueden estar mas dispuestos a atribuir la culpa a algo aje-
no (tal como a las caracteristicas de los sujetos en vez dea uno mis
mo o mAs rapidamente al programa de entrenamiento). Por ejemplo,
BELMONT y BUTTERFIELD (1977) afirman que la pobre actuacién de los
sujetos en transfer, en el estudio de entrenamiento en memoria de
KEENEY, CANNIZZO y FLAVELL (1967), les conduce a la proposicidn de
que los nifos tenian un déficit ("deficiencia en produccidn"). Por
el contrario se podria sugerir que el experimentador padece ese d&
ficit instruccional en la promocidn del proceso necesario para ase
gurar la generalizacidn. Los resultados de un estudio afin a @&ste
de ASARNOW y MEICHENBAUM (1979) sobre entrenamiento, indicaron que
la alteracidn de la naturaleza del entrenamiento puede conducir al
éxito en Areas en las que &ste anteriormente habia fracasado. Es-
tos resultados subrayan los puntos de Belmont y Butterfield. TURNU
RE, BUIUM y THURLOW (1976) han ofrecido un argumento similar sobre
una "deficiencia instruccional" (por ejemplo, que el entrenador fa
lle al ofrecer al nino unos indicios eficaces para el aprendizaje,
en contraste con el hecho de atribuir al nifio una '"'deficiencia en
produccidn".

3. En relacidn con las caracteristicas del entrenamiento hay
que resaltar la necesidad de que el entrenador lleve a cabo un cui
dadoso andlisis de la tarea de las habilidades a ensefiar. Es nece-
sario especificar cuidadosamente los procesos que componeny son re
queridos en las respectivas tareas. Como recomienda BROWN (1974),
el entrenador deberia analizar la conducta-meta deseada tanto en
las capacidades que requiere como en las estrategias componentes.
Esto supone que, si se descubren déficits en las habilidades nece-
sarias, el entrenamiento de la estrategia puede tener que estar pre
cedido o acompanado por entrenamiento en habilidades. Con otras pa
labras, WOOD, BRUNER y ROSS (1976) indican que en el entrenamiento
o para utilizar su término la "tutoria" requiere que el tutor ten-
ga al menos dos modelos tedricos: (a) una teoria sobre la tarea o
problema y de cSmo se puede completar y (b) una teoria sobre las ca
racteristicas de actuacidn del tutor. Aspectos tales como la capa-
cidad cognitiva del alumno obviamente influir@n sobre laforma, con
tenido y tasa del entrenamiento. Por lo tanto, es necesario compro
bar el uso espontdneo de estrategias en la realizacifn de la tarea
con el fin de evaluar la capacidad del alumno. De este modo, el en-
trenador puede animar a los alumnos a utilizar cualquier habilidad
que posean.

4. El entrenamiento debe reconocer que la generalizacifn de
las habilidades aprendidas no ocurriri de forma inmediata y que de
be desarrollar la tecnologia implicita para asegurar esta generali
zacidn. La bibliografia indica que los alumnos llegan a estar "sol
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dados" a los regimenes y materiales de un entrenamiento especifi-
co. Varios investigadores, desde posiciones divergentes (BORKWSKI
y LAVANAUGH, 1978; MEICHENBAUM y ASARNOW, 1979; STOKES y BAER,
1977) han presentado una multitud de sugerencias sobre cdmo se pue
de lograr dicha generalizaci®n. Pasemos a continuacifn a conside-
rar estas sugerencias y después, en la 4ltima seccidn, podremos ha
cer referencia a algunas implicaciones pedagbgicas.

(a)

(b)

(c)

Es importante sefialar que el entrenamiento de habilida-
des cognitivas o, el ensefar a pensar no sucederd rapi-
damente. El entrenamiento a menudo necesita prolongarse,
en profundidad, e implica 4eedback. El alumno requiere
el juego mituo entre la adopcidn de una estrategia y la
oportunidad y experiencia de emplearla. El feedback que
recibe el alumno debe referirse no sdlo a la estrategia
que usa, sino tambi@&n al propdsito y utilidad de estas
estrategias. El entrenador deberia ocuparse de queel ni
No pueda transferir o adaptar la estrategia a varias ta
reas antes de interrumpir el entrenamiento. Ademds, el
entrenador deberia ofrecer feedback explicito sobrelae
ficacia con que el alumno mejora la estrategia.

Es necesario que el alumno colabore desde el principio
en la generacidn de estrategias cognitivas. Es importan
te asegurarse de que el propdsito y 1l6gica interna del
entrenamiento se le explique al nifio tan completamente
como sea posible.

Las estrategias cognitivas que se ensefian deben ser ge-
nerales en su naturaleza y aplicables en distintas si-
tuaciones, pero, al mismo tiempo, el entrenamiento cog-
nitivo deberia ser individualizado, asi como contrasta-
do con lo prescrito para garantizar que el habla priva-
da entrenada sea comparable con el estilo del nifio en
particular. KENDALL y WILCOX (1980) y SCHLESER, MEYERS
y COHEN (en prensa) encontraron que la utilizacidnde es
trategias conceptuales (por ejemplo, generales) versus
concretas (por ejemplo: especificas de tareas) maximiza
ba la generalizacidén y el mantenimiento. Es importante
que el alumno no adopte estas estrategias como una re-—
gla a ciegas. Para ayudarle a conseguir esto, deberian
practicarse estrategias cognitivas paradistintas tareas
y contextos. Se ha ensefiado con &xitovarias estrategias
generales en solucidn de problemas entre las que se in-
cluyen: auto-interrogacibn, auto-comprobacidn, andlisis
de tareas y fraccionamiento de problemas en pasos mane-
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(d)

jables para despuds proceder secuencialmente, examen del
propio repertorio de estrategias para ir emparejando ca-
da una de &stas con las exigencias de la tarea y otras
mds. El alumno debe no sdlo tener tales estrategias en su
repertorio, sino ademas, aprender cd6mo y cuando utilizar
las y tambi&n, debe poseer un sentido de eficacia de ser
capaz de emplearlas. Al alumno se le ensefia a temer con-
ciencia de sus procesos cognitivos, a no-automatizar el
proceso de aprendizaje y a emplear estrategias en solu
cidén de problemas. Este enfoque del entrenamiento forma
parte del proceso por el cual se adquiere una habilidad,
tal como la descubrieron SCHIFFRIW y SCHNEIDER (1977). La
adquisicidn de una habilidad lleva comsigo un cambio pro
gresivo desde el procesamiento consciente y controlado,
al procesamiento automdtico; una secuencia que permite
que la atencidn sea redirigida desde la respuesta especi
fica requerida a la exigencias mis generales de la situa
cidn. Con el desarrollo de la eficacia, lautilizacidn ex
plicita de estrategias cognitivas queda atenuada.

La utilizacidn de un modelo competente [(coping model),
que comparta sus pensamientos y sentimientos sobre la ac
tuacidén, mejora el régimen del entrenamiento. La prdxima
seccidn sobre el role del afecto ahondari m3s sobrela im
portancia de utilizar un modelo competente que anticipe
e integre en el régimen de entrenamiento los pensamien-
tos y sentimientos del alumno que pueden interferir con
la actuacidn. Como indican FRIEDLINGy G.S. O'LEARY (1979)
en el entrenamiento cognitivo, es importante detectar vy
modificar las auto-afirmaciones idiosincriticasy desadap
tativas, en vez de, simplemente, entrenar un habla nueva
y presumiblemente adaptativa. Ver MEICHENBAUM (1975) pa-
ra un ejemplo de este enfoque en la ensefianza de habili-
dades de solucidén de problemas en una poblacidn universi
taria.

De la misma forma que los investigadores en la modi
ficacidén de la conducta cognitiva han centrado su actua-~
cidén en la prevencidn de la recaida en adultos (por ejem
plo, MARLATT y GORDOW, 1980), es posible que se pueda u-
sar un enfoque de modelo comwpetente en nifios para ense-
fiar a pensar. Se podria discutir con los alumnos los fac
tores y condiciones que pueden interferir con la utiliza
cidn de estrategias cognitivas y habilidades meta~cogni-
tivas. A medida que desarrollemos una tecnologia del cam
bio de conducta, estos principios podrdn aplicarse al i-
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rea de ensefiar a pensar.

(e) Es importante el momento en que se enseflan y enplean las
estrategias cognitivas. La investigacidn sugiere que es
importante que las habilidades a utilizar y la experien-
cia con la tarea formen parte del repertorio del alumno
antes de que tenga lugar el entrenamiento en una estrate
gia cognitiva. Trabajos recientes (HIGA, 1975; ROBIN, AR
MEL y O'LEARY, 1975; WEIN y NELSON, 1975) han puesto de
manifiesto que el entrenamiento cognitivo puede ser mis
apropiado para nifios que tengan habilidades elementales
de actuacidn en su repertorio, y sin embargo, fracasen al
auto-regular su conducta de forma apropiada. Es bastante
probable que el entrenamiento en habilidades auto-regula
doras no produzca una mejora en la actuacidn, a menos que
las sub-habilidades requeridas para una actuacidn con &xi
to de las conductas-meta, formen parte del repertorio del

- nifio. MEICHENBAUM (1977) ha acentuado la importancia de
llevar a cabo un andlisis detallado de las sub-habilida-
des relacionadas con la tarea antes de embarcarse en el
tratamiento auto-regulatorio, y ha ofrecido sugerencias
para llevar a cabo una evaluacidn de aquéllas. KENDALL
(1977) y LLOYD (1980) han comentado tambié&n la importan-
cia de asegurarse de que las sub-habilidades relaciona-
das con la actuacidn estan en el repertorio del nifio, an
tes de iniciar el tratamiento cognitivo. Es importante,
asimismo, la experiencia en la utilizacidn del tratamien
to cognitivo, tal como se muestra en el ejemplo siguien—
te: Considérese a un esquiador que lee un manual del ins
tructor antes de intentar por primera vez esquiar. ''Do-
ble las rodillas', dice el manual. Pero, tan s8lotras la
experiencia real del descenso, adquiere sentido y rele-
vancia la instruccidn. La experiencia real ofrece las ba
ses para traducir lo leldo en una auto-instruccidn auto-
dirigida -"Anda, idobla las rodillas!"* El alumno necesi
ta pasar cierto tiempo ocupado en actividades de entrena
miento antes de que pueda desarrollar la correspondencia
necesaria entre las verbalizaciones, y las conductas que
controlan aquéllas.

(f) Las tareas del entrenamiento deberian ser elegidas para
garantizar una gradacidn secuencial de dificultad. De es

* El aqutor estd agradecido a Marvin Goldfried por este ejemplo.
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(g)

(h)

ta forma, se le ensefia al alumno a transferir las habili
dades recientemente aprendidas de unas situaciones a o-
tras distintas de aquéllas en las que se llevd a cabo el
aprendizaje inicial. El alumno debe reconocer que la nue
va situacidn requiere transfer que, debe solucionarla, y
que debe dirigir sus esfuerzos a resolverla de forma ade
cuada. Las tareas deberian ser elegidas de forma que ten
gan un elevado "atractivo" hacia la estrategia que cons-—
tituye la meta del entrenamiento. Como BORKOWKI y CAVA-
NAUGH (1979) sefalan, el paquete instruccional debe ser
elegido de forma que los elementos comunes entre el entre
namiento y los contextos de generalizacidn, sean eviden-
tes, y los perturbadores minimos. Por ejemplo, a la hora
de ensefiar a un nifio impulsivo a examinar, de forma sis-
temadtica, las alternativas entre un par de tareas de mues
tra, ZELKINER y OPPENHEIMER (1976) usaron un test (Diffe
nence Familian Figures) que requeria que los nifios impul
sivos consideraran todas las alternativas, con el fin de
encontrar una que formara pareja con un estimulo &fan-
dard. Esta tarea arrastraba hacia un examen sistemdtico
que, a su vez, se generalizaba a otras tareas empareja-
das. La seleccidn cuidadosa de las tareas se puede com-
pletar con el modelado cognitivo y con el ensayo encubier
to y manifiesto tal como se ha descrito anteriormente.

Las tareas de entrenamiento que se elijan deberian impli
car al nifio de forma activa y requerir una transformacidn
mental de las estrategias que se ensenan. El entrenador
debe tener cuidado en no pedir una repeticidn rutinaria,
sino requerir que el alumno transforme mentalmente y ex-
tienda la estrategia a los terrenos interpersonales y a-
cadémicos. Tal implicacidn activa y transformacidén men-
tal aumenta la probabilidad de un "procesamiento profun-
do" y del desarrollo de nuevas "estructuras cognitivas".
Se puede, enseflar a los alumnos a desplegar los princi-
pios que subyacen a conocimientos en aspectos especifi-
cos a otras clases de Areas.

Esta implicacidn activa del alumno se puede lograr a me-
dida que el instructor disminuye las ayudas y apoyos. Al
darse esta disminucidn, es necesario mantener el interes
y la atencidn del nifio y fomentar una relacidn positiva
con el entrenador. Por ejemplo, WEINREICH (1975), un in-
vestigador que estuvo intentando utilizar entrenamiento
cognitivo con nifics impulsivos, resefid que la eficacia
del tratamiento estuvo viciada por problemas con los in-
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(1)

centivos (problemas con los indices de aplicacidny ausen
cia de refuerzos contingentes).

El entrenamiento se deberia llevar a cabo en contextos
midltiples. Esto puede suponer el entrenar a otros agen-
tes (por ejemplo: padres) para promover o modelar estra-
tegias cognitivas en ambientes '"naturales'. FRIEDLING vy
O'LEARY (1979) sefialaron que "el enseflar a los nifios por
qué y cudndo utilizar la auto-instruccidn, y asegurarse
de que lo saben, puede ser tan importante como ensefiar-
les cOmo auto-instruirse” (p. 218). El entrenamiento cog
nitivo tendria mds &xito si incluyera aleccionamiento ex
plicito y préctica en la utilizacibn apropiada de las ha
bilidades que se entrenan. El entrenador deberia animar
explicitamente al nifio a generalizar la estrategiaa cier
tos tipos de tareas o situaciones. Este aleccionamiento
puede ser completado pidiendo al nifio que enumere situa-
ciones en las que la estrategia podria usarse y que se i
magine a siI mismo utilizdndola en algunas de ellas.

Por ejemplo, en la enseflanza de una estrategiade de
teccidn de trabas u obstadculos (como es utilizada se em-
pled en el juego de las "20 preguntas") no solo deberia
aprender el alumno este enfoque sobre material académico,
sino que se le deberia animar y enseflar a buscar las si-
tuaciones cotidianas en donde cabe usar esta estrategia
(por ejemplo, un mectdnico de coches o un mé&dico haciendo
un diagndstico). El niflo que estd aprendiendo a auto-in-

terrogarse preguntandose a sI mismo: ";Cudl es el proble

ma?" ";Qué conozco de 81?" y asi sucesivamente, puede ha
cerlo no sblo en diversas tareas académicas, sino también
en situaciones sociales presentadas en video. Si entrena
mos de forma aislada fracasaremos en el logro de la gene
ralizacidon. Al alumno se le deberia animar y dar la opor
tunidad para descubrir ddnde puede utilizar las habilidg

des cognitivas que acaba de aprender.

La utilizacidn y realizacidn de estas estrategias cogni-
tivas deberian ser reforzadas al tiempo que se alimenta
en el alumno un sentimiento de autosatisfaccidn. Las con
tingencias ambientales que ocurren de forma natural debe
rian estar dispuestas para reforzar el uso de estrategias
cognitivas y habilidades meta-cognitivas.

Seguramente, las formas en que estas pautas se mejo
- - - -
ren, variara segin la edad y la capacidad de los alumnos,
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pero el sentido del programa es aplicable tanto enel par
vulario como en la Universidad. En la prdxima seccidn,
que versa sobre el role del afecto, se ofrece una adver-
tencia importante al senialar que el programa de instruc-
¢idén no deberia ser ni frio, ni desapasionado.

5, EL ROLE DEL AFECTO

La perspectiva clinica de la modificacidn de la conducta cog
nitiva presenta una advertencia importante a la hora de llevaraca
bo cualquier programa de instruccidn para enseflar a pensar. Todo
programa de entrenamiento debe considerar los sentimientos del ni-
nio sobre el programa de entrenamiento y sobre su propia actuacidn
(por ejemplo: sentido de eficacia, desamparo, etc.). Como seflald
PIAGET (1962): '"Debemos estar de acuerdo en que en ninginnivel, en
ningiin estadio, ni siquiera en los adultos, podemos encontrar una
conducta o un estado que sea puramente cognitivo sin afectooun es
tado afectivo puro sin un elemento cognitivo implicado. No existe
un estado puramente cognitivo como tal." (p. 130).

A la luz de las intimas conexiones entre cognicidny emocidn,
resulta sorprendente que la bibliografia sobre psicologia cogniti-
va y entrenamiento cognitivo, en general, haya permanecido muda an
te el role del afecto. Como ZAJONC (1980) ha comentado "la Psicolo
gia cognitiva contemporinea, simplemente, ignora el afecto". Las pa
labras afecto, actitud, emocifn, sensibilidad y sentimiento no apa
recen en los Indices de ninglin trabajo importante sobre cognicidn,
con la excepcidn de muy pocos trabajos citados por Zajonc (a saber:
MANDLER, 1975; MILLER y LAIRD-JOHNSON, 1976). Hay que sefialar que
Zajonc examind diez trabajos importantes sobre cognicidn y repard
que "en los seis volUmenes y en las 2133 paginas del Handbook of
Learning and cognitive processes (ESTES, 1975, 1978) solamente hay
una referencia al afecto y otra a la actitud, las cuales, entre pa
réntesis, fueron debidas a un psicdlogo social".

Miller y Laird-Johnson afirman que:

"EL - sistema de procesamiento de informacidn que surge
es temiblemente cognitivo y desapasionado. Puede reco-
ger informacidn, recordarla y trabajar hacia los obje-
tivos, pero no tendrd reacciones emocionales hacia 1lo
que es recogido, recordado o conseguido". (p.111).

Pero las personas tienen sentimientos al igual que percepcio
nes, recuerdos e intenciones. Estos sentimientos tienen importan-
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tes implicaciones a la hora de ensefiar a pensar.

Se podrian ofrecer varios ejemplos sobre el papel del afec-
to en los procesos cognitivos (véase MEICHENBAUM y BUTLER, en pren
sa). Uno de estos ejemplos ha sido presentado por DIENER y DWECK
(1978, en prensa). Encontraron que los asi llamados nifios "desampa
rados", segn fueron identificados por la Escala Intelectual Achie
vement Responsability (IAR) (CRANDALL, KATKOVSKY y CRANDALL, 1965),
al compararlos con los nifios "orientados al dominio'", diferian de
estos en la duracidn y ocurrencia de atribuciones cuando se les ex
ponia al fracaso. Los nifios desamparados hacian las atribuciones es
peradas hacia el fracaso: falta de habilidad; mientras que los ni-
fios orientados hacia el dominio hacian sorprendentemente pocas a-
tribuciones, pero, en cambio, se ocupaban en auto-instrucciones y
auto-direccidn. Los nifios desamparados se centraban en lacausa del
fracaso, mientras que los orientados al dominio se centraban en los
remedios de sus fracasos. Los nifios desamparados tienden a atribuir
sus fracasos a la falta de habilidad y los consideran como algo in
superable. En contraste, los orientados al dominio tienden a acen-
tuar los factores motivacionales y consideran superableel fracaso.

Estas pautas de resultados, que se encontraron en nifios de e
dad escolar, también fueron evidentes en estudiantes universitarios
que realizaban tareas de solucidn de problemas (BLOOM y BRODER,
1950; GOOR y SOMMERFELD, 1975; HENSHAW, 1978). Estos estudios uti-
lizaron procedimientos de pensamiento en voz alta para evaluar el
curso de las ideas del sujeto mientras intentaba solucionar - algiin
problema. El trabajo de Henshaw, realizado en nuestro laBoratorio,
ilustra estos resultados. Henshaw estudid los protocolos de pensa-
miento en voz alta de universitarios con "alta" y "baja'" creativi-
dad mientras realizaban varias tareas de solucidnde problemas. Cla
sificd cada unidad de los protocolos de pensamiento en voz alta
del sujeto en una de estas seis categorias: revisidn de la informa
cidn dada, unidades de estrategia, unidades de solucidn, ideacidn
facilitadora, ideacidn inhibidora negativa y silencio. Una vez he-
cho esto, podia llevar a cabo un andlisis de probabilidad de series
markovianas de la secuencia de pensamientos verbalizados.

Los sujetos altamente creativos, buenos solucionadores de pro
blemas, diferian de los menos creativos, pobres en solucifn de pro
blemas, no s6lo en la frecuencia de ciertas categorias de pensa-
miento, sino también en las pautas o secuencias de sus pensamien-
tos. Al seguir las principales categorias de conducta verbal, se
vid que era significativamente mds probable que los sujetos alta-
mente creativos emitieran ideacidn cognitiva facilitadora y expre-
siones de afecto positivo que los menos creativos (';Qué otra cosa
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puedo hacer?", "Intentaré@ pensar en las posibilidades'", "Bravo, soy
bastante bueno en esto') y menos probable que estuvieran callados.
En contraste, los individuos menos creativos produjeron significa-
tivamente mids ideacidn que reflejaba sentimientos negativos hacia
su propia personalidad o habilidad, hacia su estrategia o solucidn
de la tarea, hacia la tarea misma o hacia el experimento en su to-
talidad. Las expresiones de afecto negativo se manifestaron en tér
minos de referencias negativas hacia si mismo, auto-afirmaciones
que reflejaban frustracidn, ira y/o hastio, por ejemplo: '"No pien-
so en todo lo que se podria hacer', ";Cémo lo haria Maria?", "Ella
siempre es mejor que yo'", "No soy una buena solucionadora de pro-

blemas", "iSoy estipidol!”.

Curiosamente, la ideacidn positiva facilitadora funcionaba de
forma similar en ambos grupos, alta y baja puntuacién en creativi-
dad, especialmente durante los primeros cinco minutos de una tarea
de solucidn de problemas de diez minutos; mientras que la ideacidn
negativa inhibidora funcionaba de forma diferente a lo 1largo del
tiempo en los dos grupos. Tanto los individuos de altas puntuacio-
nes en creatividad como los de bajas puntuaciones empezaban con res
puestas correctas al principio de la tarea, pero en el transcurso
de la misma los afectos y las cogniciones cambiaban en direccidn ne
gativa en los individuos menos creativos. Es como si las propias
cogniciones se convirtiesen en profecias autocumplidas que, de nue
vo reafirman las creencias negativas que se tienen y, de este mo-
do, el ciclo se auto-perpetilla. Se puede imaginar fidcilmente como la
actuacidn pobre podria conducir a un trastorno afectivo y a auto-
afirmaciones negativas que a su vez fomentan la actuacidn pobre,
caso de que el ciclo continde.

Estos didlogos internos entrelazados afectivamente tienden
(a) a estar orientados hacia uno mismo en vez de orientados hacia
la tarea, lo cual sirve para desviar la atencidén de la tarea pre-
sente; (b) a tener una orientacidn basica negativa (con frecuencia
"catastrofista) en vez de positiva y de dominio que sirve para re
ducir la motivacidn; y (¢) a tener un caracter "continuo', "este-
reotipado” y automidtico que tiene el efecto de aumentar, en vez de
controlar la ansiedad. MEICHENBAUM, HENSHAW y HIMEL (en prensa) han
sugerido que una pauta comin de ideacidn contribuye @ una actuacidn
pobre en diversas situaciones de logro o stressoras. Laausencia de
un enfoque de solucidn de problemas (esto es, considerar una tarea,
situacidn o 411eAs social como un problema a solucionar) conduce a
una actuacidn inadecuada.

6. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS
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‘Durante los {iltimos meses hemos llevado a cabo observaciones
en aulas de cursos elementales, con el fin de identificar las opor
tunidades disponibles para ensefiar estrategias cognitivas y habili
dades meta-cognitivas. Dado que un programa concreto de entrenamien
to compite durante algiin tiempo con otros contenidos instrucciona-
les y normalmente acarrea cierta resistencia en el maestro yen los
administrativos, nuestro planteamiento ha sido considerar cdmo el
entrenamiento cognitivo podria llegar a formar parte del cwuiicu-
Lum. ;Podria calar en el ambiente y en el curriculum escolar la po-
sibilidad de fomentar las habilidades meta-cognitivas?. Nuestra es
peranza (o quizds alucinacidn) es desarrollar, eventualmenteun pro
grama para ensenar habilidades meta-cognitivas y cognitivas desde
el parvulario hasta la Universidad.

Nosotros vemos nuestro enfoque como complementario al curri-
culum escolar ya existente, como la base del entrenamiento en habi
lidades cognitivas y meta-cognitivas.

Dado que aquellos que tienen alucinaciones a menudo les gus-
ta comunicarlas a otros (esto es, una suerte de locuraa doso tres)
en su sistema alucinatorio, déjenme retarles a imaginar lo que se-
ria un curriculum que estuviera disefiado para ensefiar procesos men
tales, para ensellar a pensar. (COmo podriamos incorporar las pau-
tas que acabamos de reseflar en un curriculum diario?, (Podriamos a
fectar el estilo meta-cognitivo de los maestros?, (Podrian hacerse
peliculas sobre modelamiento de dominio cognitivo para enseilar a ni
fios y maestros a usar estrategias cognitivas?, (Podriamos utilizar
la ensenianza de los iguales?

Recientemente se han llevado a cabo algunos intentos en esta
linea por investigadores en modificacidn de conductacognitiva, que
han empleado técnicas de solucidn de problemas en el aula (ver MEI
CHENBAUM, 1978, para una revisidn de estas publicaciones). El pun-
to central del enfoque de sclucidén de problemas ha sido enseflar a
los nifios a ser sensibles a los problemas interpersonales y acadé-
micos, a desarrollar la actitud para generar soluciones alternati-
vas, a comprender la relacidn entre medios y fines, asi como el e-
fecto de una accidn social sobre los otros. A los nifios se les en-
sefia la distincidén entre hechos, elecciones y soluciones. Varios ma
teriales auxiliares como video-tape comportamental y verbal 1i-
bros de trabajos con caricaturas, murales, carteles y otras activi
dades, se utilizan para enseflar a los nifios a identificar proble-
mas, generar alternativas, recoger informacidn, reconocer valores
personales, tomar una decisidn y, pasado un tiempo, reconsiderar-
la. Los procedimientos de modelado, ensayos conductuales, juego de
roles y otros, parecen ser formas {itiles para enseflar estos meta-
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procesos.

Podemos concebir trabajos académicos en los que el maestro o-
frezca al nifio un conjunto de tareas, académicas e interpersonales,
y la labor del nifo sea la de identificar entre diferentes tareas
qué es lo que constituye el problema, "cdmo" harian para solucionar
lo, dénde estarian probablemente los errores, etc. En resumen, suge
rimos que el entrenamientc deberia centrarse en la produccidn y va-
loracidn de habilidades meta-cognitivas. Se podria presentar a 1los
nifios varias tareas que requieran la produccidn de "planes para pro
ducir planes'". Los maestros podrian dar ''deberes" a los nifios y pe-
dirles que describan con detalle qué es lo que han hecho para reali
zar el "deber". La discusidn se podria centrar sobre el proceso, no
s0lo sobre el producto del "deber". En pocas palabras, el proceso
global de habilidades de estudio podria llegar a ser el foco central
de la educacidn.

No fue menor el reto que lanzaron Platdén y S&crates, Itard ¥y

Seguin. Si ustedes van a tener ese delirio estaran en buena compa-
el
fiia.
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NOTAS

(1) Traducido por Maria Teresa Mird. Revisidén t&cnica: Vicente Pelechano.
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