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INTRODUCCION

Hay diferentes modos para expresar lo que nos decimos a nosotros
mismos: «didlogo interno», «pensamientos automaticos», «automani-
festaciones», «sentencias internas», etc. El tema de las automanifesta-
ciones (AM) ha adquirido a lo largo de los tltimos afios un interés es-
pecial por sus implicaciones en el campo de la evaluacién y la inter-
vencién en psicopatologia. La introduccién de las corrientes cognitivis-
tas en el Ambito de la practica conductual ha favorecido un andlisis fun-
cional més detallado y preciso del rol que pueden jugar las AM en la
génesis, el mantenimiento y evolucién de ciertas disfunciones. El inte-
tés es tan notorio que en la actualidad empieza a hablarse del posible
desarrollo de una taxonomia semdntica vinculada a cada una de estas
areas clinicas.

Pero ;qué hay tras la AM? Algunos suponen que una estructura cog-
nitiva soporte que, siguiendo ciertos modelos de organizacién de las
creencias (ver Bas, 1982), nos permite hablar de una organizacién o
estructura de superficie y de otra estructura profunda. Las AM son ac-
cesibles a la introspeccién y constituyen la fachada de esa casa que lla-
mamos estructura cognitiva. La organizaciéon profunda no es accesible
a nuestra biisqueda activa, como no lo es el interior de una casa que
miramos desde la calle. Estd «ahi», pero sdlo se manifiesta indirecta-
mente a través de las AM. Estd compuesta por las llamadas «creencias
centrales o nucleares», que, como las normas de un c6digo, han guiado
sutilmente nuestras AM e incluso, a veces, la propia conducta mani-
fiesta. Estas creencias centrales se deducen pues a través de un proceso
de inferencia. En general, nosotros poseemos registros de las AM que
el sujeto ha efectuado durante sus actividades diarias o al enfrentarse
a una tarea dificil. A través de estos registros podemos inferir una o
varias creencias centrales que, expresadas en forma de una breve pro-
posicién, nos permiten deducir aquellas AM que fueron registradas por
el sujeto.

De todos modos, no todos los cognitivistas mantienen esos puntos
de vista. Utilizar las AM como «signos» para inferir a partir de ellos
la existencia de otras estructuras soporte resulta cuando menos formal-
mente innecesario. Los datos cognitivos pueden ser utilizados «tal y
como se presentan» en la actividad consciente, de modo similar a como
hacen los conductistas ortodoxos respecto a la conducta manifiesta, sin
establecer ningun tipo de inferencias sobre la existencia de supuestos
estratos mas profundos. La demanda de organizaciones subyacentes .Z 4 3
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puede estar reflejando un «estilo» de interpretar la realidad, quiz muy
propio del pensamiento tradicional, o bien puede ser requerida por las
limitaciones propias del método objetivo. Asi, estas estructuras debe-
rian de hecho enunciarse, al menos, de dos maneras distintas. Por un
lado, pueden revertir un simple interés instrumental y, por otro, pre-
sentarse como hipétesis que pretenden reflejar la realidad de los fené-
menos. Algunos hallazgos de las teorias del aprendizaje nos permiten
soportar la primera interpretacién. Por ejemplo, los principios del con-
dicionamiento seméntico nos facultan para abordar la desensibilizacién
de la respuesta emocional asociada con creencias irracionales o desa-
daptativas que «inferimos» de las AM del sujeto. Trabajando s6lo con
estas creencias ahorramos esfuerzo y tiempo, esperando que la gene-
ralizacién alcance a las AM concretas ofrecidas por el individuo. Una
visién instrumental no categoriza esas creencias como «elementos» de
la «estructura profunda» del sujeto. Atin més, la propia manifestacién
de sorpresa que, con frecuencia, suele acompafiar a la reaccién del su-
jeto ante el conocimiento de esas creencias bésicas, puede hacernos sos-
pechar que se trata de una «construccién ad hoc», efectuada a poste-
riors con fines de utilidad instrumental y sin que deba «reflejar» una
realidad subyacente. De hecho, el individuo quizd no mantuvo nunca

‘esas creencias, pero ha actuado o ha pensado «como si» las mantuvie-

se. Lo tinico que sabemos es que la asociacién seméntica también «trans-
mite» la excitacién o inhibicién emocional, y en ese sentido resulta més
practico intervenir sobre las ideas semdnticamente inferidas que sobre
todas y cada una de las registradas por el sujeto. El individuo pudo no.
haber hecho nunca el anélisis inferencial que el psicélogo le presenta
¥, conscientemente, constituir para él una noticia nueva e incluso in-
sélita. De modo que una cosa es que una «construccién» (el enunciado
de la creencia bdsica) nos pueda resultar 4til para resolver determina-
do problema vy, otra, conferirle el caricter de realidad, y, ademis, de
«realidad profunda». De hecho, estas «creencias bésicas» podrian ser
interpretadas como «rasgos» o «estilos cognitivos», cuando quizd no
sean otra cosa que instrumentos utiles para la interpretacién y la in-
tervencidn. Los datos primarios son las AM que el sujeto registra o co-
munica verbalmente, todo lo demds, desde este punto de vista (y en la
medida en que una inferencia, aunque sea de primer orden, no es un
dato), es afiadido o bien por requerimientos de significado, o de eco-
nomia de interpretacién, de pura y simple utilidad o por necesidades
del propio mérodo de intervencion.

Por supuesto que también podemos suponer la existencia de es-
tructuras profundas. Nada nos impide hacer inferencias de cualquier or-
den. Los tnicos inconvenientes pueden derivarse de la credibilidad que
ofrezcamos y de la adecuacidn a los métodos de trabajo socialmente
aceptados, tales como el método cientifico. Por ejemplo, algunas inves-
tigaciones en el drea de la percepcién y del procesamiento de la infor-
maci6én (Shervin y Dickman, 1980; Lundh, 1979), etc., nos permiten
hablar de procesos y quiza estructuras no conscientes de las que toda-
via sabemos muy poco.

Otro problema es el del papel de las estructuras profundas inferi-
das en la causalidad de las cogniciones, emociones y conductas. Aqui

" es donde muestra cautela debe alcanzar un grado maximo. La posible

aceptaci6n de estructuras profundas no presupone, necesariamente,
conferirles un papel fundamental en los mecanismos de causalidad. Los
esquemas de causalidad «centralizada» o unidireccionales (como, por



ejemplo, el psicoanalisis —subconsciente—, o el conductismo ortodo-
x0 —ambiente—) no son capaces de explicar con el rigor necesario la
compleja gama de la conducta humana, y las tendencias interaccionis-
tas y bidireccionales no estin exentas de ambigiiedades (Fernindez Ba-
llesteros, 1983). Las estructuras bésicas podrian ser constructos utiles
para explicar ciertos fenémenos cognitivos y quizd mostrarse menos
ttiles para Justificar algunas conductas manifiestas. Lo que un sujeto
hace y lo que piensa no siempre resulta congruente, pero quiza alcan-
zase més coherencia en funcién de los presupuestos bésicos inferidos
del sujeto. En los momentos actuales, la compleja malla organizada en
base a formulaciones empiricas (conductas, estimulos, relaciones fun-
cionales objetivas, etc.), constructos (creencias, atribuciones, expectati-
vas, intereses, etc.), inferencias desde los constructos (estructuras basi-
cas, procesos subyacentes, estrategias, etc.) y variables bioldgicas y so-
ciales hace extremadamente dificil el desarrollo de esquemas explica-
tivos simples. El principio de parsimonia de Loyd Morgan no sélo con-
tinda resultando conveniente, sino que parece imponerse ain cuando
no sea formalmente necesario.

La mayoria de los terapeutas de orientacién cognitivo-conductual
comparten los diversos planteamientos anteriormente indicados, pero
también difieren en la forma de encarar el cambio, en la génesis de
las disfunciones y en los mecanismos especificos que las mantienen.

Vamos muy brevemente a comentar aquellas terapias que han con-
siderado las AM de un modo central en la interpretacién de los pro-
blemas y que han confeccionado instrumentos especificos de interven-
cién sobre ellas. En este sucinto repaso haremos especial mencion del
fenémeno de la depresioén, aunque también sefialaremos otras dreas de
disfuncién. Posteriormente, presentaremos los métodos mds utilizados
para evaluar las AM vy finalizaremos con una revisién mas amplia de
un método muy extendido para modificar un tipo de AM especial: las
autoinstrucciones, segun lo han desarrollado Meichenbaum y otros y
orientado hacia la problemitica infantil.

El papel de las automanifestaciones en algunos modelos
terapéuticos

Las AM en el RET de Ellsis

En Ellis (1962, 1977) el origen de las AM irracionales es doble: a
través del proceso de socializacién o aprendizaje y por especiales ten-
dencias innatas hacia lo irracional presentes en la mayoria de los seres
humanos. Se mantienen mediante un mecanismo de autopropaganda.
Los sujetos raramente se enfrentan a sus ideas irracionales poniéndo-
las en duda. Por otro lado, el concepto de irracionalidad estd expresado
claramente por Ellis: «Cualquier pensamiento, sentimiento o conducta
que conduce a consecuencias contraproducentes y autodestructivas, que
interfieren de forma importante con la supervivencia y felicidad del su-
jeto» (Ellis y Grieger, 1977, pag. 26). Pero ¢cuiles son las AM irracio-
nales fundamentales? Ellis empezé 4 trabajar en este tema en 1955.
Logré hacer una primera clasificacién consistente en once creencias bi-
sicas. Posteriormente pudo encontrar tres creencias primarias de las
que podian deducirse las anteriores. Son éstas:
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1. Tengo gue actuar bien y tengo que ganar mi aprobacién por mi
forma de actuar, o de lo contrario me consideraré una mala pet-
sona.

2. T# debes actuar de forma amable, considerada y justa conmigo,
o de lo contrario eres un canalla, una mala persona.

3. Las condiciones en las que vivo deben seguir siendo buenas y f4-
ciles, para que pueda conseguir practicamente todo lo que quiero
sin mucho esfuerzo e incomodidad, o de lo contrario el mundo
se convierte en despreciable y la vida casi no merece ser vivida.

Este es el resumen de la filosofia de la «necesidad-perturbadora»
recientemente expuesta (Ellis y Grieger, 1977).

El modo en que este autor trata de modificar las AM irracionales
es a través del didlogo persuasivo y mediante ejercicios practicos. La
terapéutica de Ellis ha ido haciéndose con el tiempo més compleja, lle-
gando a abarcar tanto técnicas conductuales como seménticas. La falta
de una estructuracién cientifica de la funcién de las AM irracionales
en el desarrollo de las disfunciones ha sido apuntado recientemente (Es-
chenroeder, 1982), pero para Ellis esta observacién no constituye nin-
gln obstaculo insalvable ya que, en definitiva, nunca se propuso hacer
del RET un método cientifico (Ellis, 1982).

Las AM en la terapia cognitiva de Beck

A diferencia de Ellis (que habla de sistemas de creencias irraciona-
les), Beck (1963, 1964, 1967, 1976) argumenta que los errores siste-
miticos en el procesamiento de la informacién contribuyen al desarro-
llo y mantenimiento de las disfunciones cognitivas.

Desde el punto de vista del procesamiento, Beck distingue tres ti-
pos de errores: '

1. Pensamientos irracionales: dada una observacién o premisa se
falla en el proceso l6gico de establecer conclusiones o inferen-
cias. Por ejemplo, cuando generalizamos una conclusién sopor-
tada s6lo por hechos restringidos.

2. Pensamientos no vélidos: si bien el proceso 16gico es correcto,
el sujeto se basa en una informacién errénea o sesgada. Un ejem-
plo tipico es el fendmeno de la atencién selectiva.

3. Pensamientos disfuncionales: son aquellos que se mantienen en
virtud de sus consecuencias, sin que tengan que ser irracionales
o no validos. Se podria ejemplificar este tipo de pensamientos
recordando el modo en que inciden los pensamientos negativos
sobre el resultado de un examen en un estudiante.

En cuanto al contenido, Beck distingue dos tipos de pensamientos:

1. Pensamientos automdticos: son pensamientos o imagenes que
surgen en el flujo de la actividad mental, generalmente breves,
y que para el sujeto reflejan la realidad. Son, por tanto, AM y,
por ello, accesibles a la introspeccién.

2. Supuestos fundamentales: son como las reglas gramaticales. Uno
las usa pero no las reconoce. Constituyen un conjunto de pro-
posiones o creencias centrales en la organizacién cognitiva del
sujeto (Rokeach, 1968), que no son accesibles a la introspeccién.
Sélo pueden inferirse en base a un autoregistro muy preciso.



¢Cuil es el origen de estas AM? Para Beck, tienen su fuente en el
conjunto de las actitudes y experiencias que un sujeto ha adquirido du-
rante su vida. Una vez asimilado un concepto concreto, éste puede in-
fluir en juicios posteriores y adquirir mayor firmeza. Por ejemplo, si
un nifio asimila la nocién de que él es un inepto, bien por fracasos rea-
les o porque sus padres le han sefialado repetidamente sus errores, in-
_terpretaré sus experiencias posteriores segun esa idea. Cada vez que en-
cuentre dificultades, tendré tendencia a considerarse inepto. Asi se crea
un circulo vicioso alrededor de si mismo: cada juicio negativo refuerza
el concepto negativo de si mismo, que, a su vez, facilita una interpre-
tacién negativa de su experiencia posterior, etc. Con la repeticién, es-
tos conceptos se convierten en estructurales, formando las estructuras
latentes o el esquema cognitivo del sujeto (Beck y Shaw, 1981).

Los métodos para modificar estas AM son en Beck fundamental-
mente inductivos, constituyendo el contraste con la realidad o prueba
de hipétesis una de sus herramientas preferidas.

Las AM en el modelo de autocontrol de Rebm

El modelo de {a depresién de Rehm (1977, 1981) no establece una
clasificacién especial del pensamiento; sin embargo, en funcién de la
importancia que le atribuye a los déficit de autocontrol para explicar
la génesis y el mantenimiento de este sindrome, se hace preciso incluir
algunas notas aclaratorias. Rehm (1977), partiendo del modelo de au-
torregulacién de Kanfer (Kanfer, 1970, 1971; Kanfer y Karoly, 1972),
que contempla el autocontrol como un proceso por el que un individuo
altera la probabilidad de una respuesta ante la relativa ausencia de so-
portes externos inmediatos, concluye que la depresién puede explicar-
se en funcién de seis déficit en el autocontrol de la conducta: «1) Ob-
servacidn selectiva de sucesos negativos; 2) Observacién selectiva de
las consecuencias inmediatas de la conducta frente a las consecuencias
demoradas; 3) Rigido criterio autoevaluativo; 4) Atribucién incorrecta
de la responsabilidad; 5) Insuficiente autorrefuerzo; 6) Excesivo auto-
castigo.» (Rehm, 197, pag. 795.)

Para modificar activamente estos déficits se hace preciso algin tipo
de evaluacidén de las AM. Por ejemplo, para modificar la atencién se-
lectiva sobre los sucesos negativos quizd fuera preciso que el sujeto re-
gistrase los sucesos positivos que le hayan podido ocurrir durante al-
gin tiempo. Otro 4mbito donde habria que registrar AM seria aquel
que nos lleva a un cambio en el estilo de autoatribucién del sujeto. Su-
ponemos que una observacién mas precisa de la covariacién observada
entre sucesos podria permitir la obtencién de atribuciones mas correc-
tas.

Aun cuando el modelo de Rehm se nutre de elementos cognitivos
(atencidn selectiva, atribucién, autoevaluacidn, etc.), estd mas cerca de
los modelos objetivos y operantes que la visién que sobre este tema
han dado tanto Ellis como Beck.

Las AM en el modelo de depresién de Seligman

La reformulacién de Abramson, Seligman y Teasdale (1978) sobre
el «desvalimiento o desamparo aprendido», aplicado a la conducta hu-
mana, hace hincapié primeramente en los estilos de atribucién del su-
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jeto y, posteriormente, en las expectativas que estos estilos crean. En
primer lugar, las AM del sujeto se dirigen a buscar las causas de su des-
valimiento (¢por qué me ocurre esto?, ;qué falla en mi?, ;qué puedo
hacer para resolver mis problemas?, etc.). La percepcién de la incon-
trolabilidad de los resultados, al margen de las respuestas dadas por el
sujeto para ejercer su control, favorece, tras su repeticién, una expec-
tativa de «desvalimiento» que se generaliza desde el presente y el pa-
sado hacia las experiencias futuras. Este seria el origen y el proceso de
desarrollo de la depresion.

La intensidad de los sintomas depresivos guarda estrecha relacién
con el grado de conviccién sobre la expectativa de desvalimiento y con
la importancia personal del suceso desencadenador de la expectativa.
El interés concedido por los formuladores de la teorfa al nivel de auto-
credibilidad que el sujeto confiere a su expectativa, guarda una estre-
cha relacién con el papel que, en general, puede ofrecer la variable «in-
tensidad» en la explicacién de ciertos fenémenos subjetivos y de la con-
ducta (un primer ensayo para una formulacién més extensa de la fun-
cién que puede desempefiar queda ilustrada en Bas, 1982).

En cualquier caso, hemos de sefialar que el paso desde un conjunto
de atribuciones concretas de incontrolabilidad a una expectativa gene-
ralizadora ofrece, desde un punto de vista cognitivo, un doble anélisis.
Por un lado, la presencia de una sobregeneralizacién constituye una dis-
torsién cognitiva que ya ha sido tipificada por otros investigadores en
el ambito de la depresion (Beck, 1976). Desde esta perspectiva, parece
que la versién que presentamos hace un especial hincapié en un tipo
singular de creencia (la expectativa de desvalimiento) y en un sélo
error en el procesamiento légico de la informacién (la sobregenerali-
zacién), dejando el resto de las distorsiones mas frecuentemente en-
contradas (dicotomizacién, atencién selectiva negativa, etc.) fuera de
su modelo explicativo. En este sentido, seria deseable que el modelo
formulase los mecanismos precisos a través de los cuales se pasa desde
la sobregeneralizacién inicial al resto de los errores del proceso que so-
lemos encontrar.

Otra objecién que se nos plantea procede del ambito de la psicolo-
gia experimental de la atribucién. Asi, por ejemplo, algunos trabajos
como el de Covington y Omelich (1979), al estudiar la relacién entre
la atribucién.y formulacién de expectativas, han encontrado que las pri-
meras s6lo explican el 40 por 100 de la varianza de las segundas. Otros
ingredientes, pues, al margen del estilo atribucional pueden estar gra-
vitando en el mantenimiento de una expectativa de desvalimiento. Po-
driamos suponer, por tanto, que la sola percepcién de la incontrolabi-
lidad no parece dar cuenta del mantenimiento de la expectativa de fra-
caso en los seres humanos.

Las AM en el modelo de contracondicionamiento semaintico de Mc
Mullin y Giles

Una orientacién terapéutica que trabaja con las cogniciones, pero
que no suele hacer interpretaciones al nivel de creencias irracionales,
fallos en el procesamiento de la informacién o déficits de autocontrol,
es la que se deriva de los trabajos pioneros de Eysenck (1957), Wolpe
(1958, 1973) y Razran (1961). Por ejemplo, Mc Mullin y Giles (1981)
utilizan las cogniciones del sujeto procedentes de los registros del mis-



mo modo que lo haria cualquier otra orientaci6n, pero se distinguen a
la hora de establecer el paradigma de intervencién. El que ellos utili-
zan es el de contracondicionamiento. Parten de los trabajos de Razran
(1961) sobre e} condicionamiento seméntico que, como sabemos, acaba
sefialando que las respuestas emocionales de los sujetos se relacionan
con el significado del mensaje, méds que con su estructura morfoldgica.
De este modo, una vez construido el mapa cognitivo o conjunto.de
creencias nucleares, se tratara de alterar las respuestas emocionales re-
lacionadas con ellas, esperando que, por generalizacién, puedan ser eli-
minadas las respuestas emocionales asociadas con las creencias de su-
perficie, es decir, aquéllas de las que el sujeto es consciente. La ICV («In-
hibicién cortical voluntaria») es una técnica de Mc Mullin y Casey
(1975) parecida a la DS de Wolpe (1958) pero que utiliza AM de sig-
nificado contrario a las creencias centrales en vez de imdgenes. Para
que estas AM contrarias lleguen a ser eficaces deben reunir, segin los
autores, ciertas caracteristicas (Mc Mullin y Giles, 1981). A saber: 1)
Deben ser directamente opuestas a las creencias del sujeto; 2) Deben
ser manifestaciones creibles de la realidad; 3) El sujeto debe desarro-
llar tantas AM contrarias como sea posible; 4) Las AM contrarias ne-
cesita crearlas el propio sujeto; 5) Necesitan ser precisas y faciles de
recordar; 6) El individuo debe aplicarselas con asertividad, agresividad
e intensidad emocional.

Previamente, los sujetos deben llegar a la conclusién de que sus
creencias nucleares son cientifica u objetivamente falsas, al margen de
que continten sintiéndolas como verdaderas. El procedimiento tiene
como base el trabajo intensivo, diario y resulta bastante sistemadtico y
racional.

M¢étodos para evaluar las automanifestaciones

La clasificacién de las variables cognitivas ha tenido recientemente
diversas formulaciones (Kendall y Kogerski, 1979; Fernindez Balles-
teros, 1981; Landau y Goldfried, 1981; Mischel, 1981b; Kendall y Bras-
well, 1982). La codificacién de las distintas cogniciones en un amplio
namero de categorias y dimensiones de evaluacién no ha de extrafiar-
nos. Aln aparecerdn mds debido a la complejidad del campo que tra-
tamos. Lo importante es investigar intensamente para desarrollar su
accesibilidad, asi como el valor psicométrico y la utilidad de los instru-
mentos que utilicemos. Las AM resultan una de las categorias mas co-
munes en las clasificaciones anteriormente citadas. Por otro lado, cons-
tituyen la materia prima de la que se pueden deducir otras creencias,
atribuciones, expectativas, planes y metas, etc.

El estudio de las AM puede orientarse hacia distintos fines, por
ejemplo:

1. Examinar la relacién entre AM y conducta, sentimientos o ex-
periencias manifiestas.

2. Investigar el papel de las AM en el desarrollo de distintas for-
mas de psicopatologia y en los procesos de coping.

3. Confirmar que una terapia orientada a modificar las AM pro-
duce los resultados positivos esperados.

4. Estudiar el efecto de la manipulacién de distintas AM en los su-
jetos, etc.

149



150

Los distintos procedimientos que se han utilizado para registrar las
AM podrian resumirse fundamentalmente en cuatro: 1) Métodos de re-
gistro; 2) Métodos de comprobacién; 3) Métodos de produccidn; 4) Mé-
todos de muestreo. Tratemos de ofrecer las caracteristicas més rele-
vantes de cada uno de estos métodos.

Métodos de registro

En este procedimiento los registros pueden hacerse de dos formas:
a) De modo discreto o velado y b) siguiendo ciertas instrucciones da-
das por el experimentador. Generalmente, una vez hecho el registro,
las AM se codifican segun ciertas categorias (habla autodirigida, sobre
la tarea, irrelevantes, positivas, negativas, etc.).

Uno de los instrumentos mas utilizados para el primer tipo de re-
gistro es el espejo unidireccional. Un ejemplo de aplicacién podemos
encontrarlo en el trabajo de Copeland (1979) que estudié el habla es-
pontanea de nifios hiperactivos. Una conclusién (que va en la linea de
otros comentarios que haremos mas adelante) consistié en descubrir
que estos nifios daban més descripciones de si mismos que del plan de
la tarea, en comparacién al grupo de nifios normales. Pero resulta in-
teresante hacer una serie de comentarios del registro del habla espon-
tanea, como son: 1) No hablar no indica no pensar; 2) La suspicacia
o estar a la defensiva pueden inhibir las verbalizaciones; 3) La mayor
parte del habla registrada por este procedimiento no es autodirigida
(habla idiosincrética), y 4) El problema general de tener que inferir des-
de el habla manifiesta a los procesos encubiertos.

En el segundo procedimiento, el investigador invita al sujeto a que
diga los pensamientos que ha tenido durante la presentacién de una
escena. Después, como siempre, se clasifican en categorias. Un ejem-
plo de este procedimiento es el trabajo de Craighead, Kimball y Rehak
(1979), en donde se comprobé la relacidén entre necesidad de aproba-
cién social y AM negativas. Una variante de este procedimiento con-
siste en invitar al sujeto a que «piense en voz alta» mientras realiza la
tarea. Un inconveniente de este método es el «efecto reactivo» que tie- -
ne el pensar en voz alta y que afecta al flujo de las verbalizaciones, es-
pecialmente cuando los sujetos saben que estdn siendo evaluados. Otra
variante fue utilizada por Meichenbaum (1975) en donde al sujeto se
le pasaba un video con la secuencia de las tareas que habia realizado y
el investigador le invitaba a referir los pensamientos que le acompa-
fiaban durante la realizacidn de esa tarea.

Métodos de comprobacién

Este método consiste en pasar unos inventarios después de que el
sujeto ha llevado a cabo una tarea, a fin de que sefiale los pensamien-
tos particulares que ha tenido y su frecuencia. Este procedimiento ha
sido ampliamente utilizado en dreas tales como asertividad, estrés, de-
presién, ansiedad, autocontrol y problemas de interaccién social. De-
bido al reciente desarrollo de algunos cuestionarios de gran interés cli-
nico vamos a hacer hincapié en los procedimientos que se han seguido
para su confeccién. Los items de que estdn compuestos los inventarios
han sido confeccionados utilizando dos procedimientos distintos. En un



caso se ha utilizado un conjunto de individuos (normalmente estudian-
tes) o clinicos como jueces. En otros casos se ha procedido a comparar
grupos, uno de los cuales se habia seleccionado segiin un criterio prees-
tablecido. Entre los inventarios obtenidos por el primer procedimiento
figuran el de Schwartz y Gottman (1976) sobre asertividad (ASST), en
donde los jueces fueron estudiantes y los items seleccionados aquellos
en donde hubo un acuerdo en el 90 por 100 de los casos. Otros ejem-
plos podemos encontrarlos en el inventario de Kendall y colaborado-
res (1979), que evalia los pensamientos de sujetos que van a ser in-
tervenidos quirdrgicamente (SSI); en el de Glass ez «/. (1982), confec-
cionado para estudiar las habilidades heterosexuales; en el de La Poin-
te y Harrel (1978), disefiado para investigar la relacién entre pensa-
mientos y sentimientos y en el de Mahoney y Avener (1977), elabora-
do para definir el estilo cognitivo de los atletas, entre otros.

El segundo procedimiento utilizado para seleccionar los items ha
sido a través del uso de grupos. De esta manera se ha confeccionado
el «Cuestionario de Pensamientos Automaticos» (ATQ-30) de Hollon
y Kendall (1980), en donde a un grupo de 800 estudiantes se les invit6
a que escribiesen los pensamientos que tenian cuando se sentian de-
primidos. En base al BDI (Beck et col.,, 1961) y a la escala D del MMP],
se seleccionaron los grupos criterio de depresivos y no depresivos y se
entresacaron los items que diferenciaban significativamente a un gru-
po de otro. Los items finales del grupo depresivo se validaron con otro
grupo criterio. Otro inventario para evaluar la ansiedad (ASSI) fue lle-
vado a cabo por los mismos autores con este procedimiento.

Métodos de produccion

~ Este método consiste en hacer que los sujetos escriban los pensa-
mientos («Listado de Pensamientos») que han tenido durante una ta-
rea experimental previa. Después se les invita a que los incluyan en
una serie de dimensiones de autoevaluacién (favorables hacia si mis-
mos, desfavorables, neutros, etc.). Es el método mids utilizado, y ha sido
empleado como variable dependiente para evaluar los resultados de la
terapia.

Una dificultad de este método surge a la hora de establecer adecua-
damente las dimensiones de autoevaluacién. Categorias limitadas pue-
dan reducir las posibles conclusiones y categorias amplias pueden dar
conclusiones redundantes.

Cacioppo, Glass y Merluzzi (1979) han utilizado este método para
estudiar las respuestas cognitivas en ansiedad heterosexual. También
se ha aplicado al estudio de las respuestas cognitivas ante apelaciones
persuasivas, etc.

Métodos de muestreo

Se trata de recoger al azar, durante el dia, distintas muestras de pen-
samientos a través de un instrurhento que le avisa al sujeto el momen-
to en que debe recogerlos. También puede hacerse en circunstancias de-
terminadas del dia, en un diario, pudiendo registrarlos o responder a
cuestionarios o escalas. Esta tltima modalidad es la mas utilizada. Se
puede aplicar en el laboratorio y en el entorno natural.
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Klinger (1978) aplic6 este método para evaluar pensamientos du-
rante un examen y Hurlburt (1979) lo utilizé en el entorno natural
para registrar pensamientos y conductas durante la vida diaria.

Consideraciones generales sobre los distintos métodos

Confiabilidad

En relacién al método de comprobacidn, se aprecia una falta de da-
tos. La excepcidn se da en el cuestionario ATQ-30 en donde la corre-
lacién test-retest fue de 0,92 y los cambios en los sintomas depresivos
fueron consistentes con los cambios en el ATQ-30. Respecto al méto-
do de produccién se da la misma circunstancia de falta de datos, aun-
que algunos autores (Kendall y Hollon, 1981) se refieren a estudios en
donde puede encontrarse una correlacidn entre jueces de 0,95, lo que
supone una alta valoracion de este procedimiento para evaluar AM.

En el método de muestreo, al margen de la dificultad general de
tener un control de los registros (sobre todo cuando se efectian en el
entorno natural), algunos estudios de confiabilidad en la codificacién
de los pensamientos han ofrecido correlaciones elevadas (de 0,8 a 0,9).

Validez

Como es obvio, no hay ninguna posibilidad de verificar las congni-
ciones registradas en los informes, ni la exactitud de las transcripcio-
nes. En definitiva nos plegamos a la impresién de Lieberman (1979):
«El tltimo criterio para la evaluacién de cualquier forma de dato in-
trospectivo debe ser su wtilidad para predecir conductas futuras.»

Ventajas e inconvenientes de cada método

¢ El Método de Registro ofrece una riqueza de habla espontinea
que no esta limitada, por ejemplo, por los items de un inventa-
rio, pero puede inducir una conducta defensiva o de precaucién
en el sujeto.

e El Método de Comprobacién puede ser menos reactivo, no re-
quiere codificacién subsiguiente para introducirlo en categorias y
posibilita facilmente su cuantificacién, pero puede sufrir el pro-
blema del autoinforme retrospectivo.

¢ El Método de Produccién probablemente ofrece un rango mds
amplio de informacién.

¢ El Método de Muestreo tiene las ventajas de no utilizar datos re-
trospectivos y, por tanto, de obviar el olvido, la imprecisién o los
errores de interpretacién. En contra, este método puede provo-
car reacciones ante las sefiales de aviso del aparato electrénico di-
ficiles de precisar.

Método y contenido

No hay que confundir el contenido cognitivo especifico que desea-
mos medir con el método empleado. Un mismo método puede servir-
nos para medir distintos contenidos, y, en general, los instrumentos
existentes para medir distintos fenémenos encubiertos (atribuciones,
creencias, expectativas, etc.), son, con distinto nivel de especificidad,
apropiados para evaluar el habla autoreferente. Por ejemplo, distintos



métodos podrian ser utilizados para evaluar los diversos contenidos ex-
presados en el siguiente ejemplo dado por Kendall y Hollon (1981):
«Un sujeto puede imaginar una situacién interpersonal, creer que se
conducir4 inadecuadamente, atribuir esa expectativa a la carencia de ha-
bilidades interpersonales, e iniciar un diglogo interno consistente en el
predominio de automanifestaciones negativas.»

La accesibilidad de las AM

La accesibilidad a los datos en cualquier empresa de investigacién
cientifica resulta una cuestién bésica. Apenas podriamos hablar de va-
lidez o fiabilidad si los datos de que partimos no fueran de algin modo
aprehensibles, minimamente percibidos o autopercibidos. Reciente-
mente, Nisbett y Wilson (1977) llegaron a la conclusién de que la sim-
ple introspeccibén no es suficiente para garantizar una informacién con-
fiable o correcta. Pero tras una larga discusién (ver Smith y Miller,
1978; Lieberman, 1979; Ericsson y Simon, 1980; Kendall y Hollon,
1981), se ha llegado a establecer un acuerdo en donde si bien se acepta
la accesibilidad en general, es preciso puntualizar en cada caso el tipo
de cognicidn que se desea evaluar y la presencia de posibles disfuncio-
nes o psicopatologias (Kendall y Kogerski, 1979). Se da, por tanto, una
accesibilidad diferencial segin los casos.

Pero necesitamos distinguir también entre la accesibilidad de las
AM y la de ciertos tipos de inferencias. A veces, como sefialdbamos al
principio del escrito, algunos autores parecen confundir por ejemplo
AM vy creencia central. Una AM puede quizd estar «reflejando» una
creencia central, pero no constituir una creencia importante en si mis-
ma. En esos casos, la AM puede ser accesible, pero la inferencia es siem-
pre una construccién légica @ posteriors, que, en general, requiere la
aceptacion explicita del sujeto. AGn mds, la aceptacion por el sujeto no
puede ser considerada como la piedra angular de su validacién (cues-
tién a veces pasada por alto en la préictica clinica). S6lo en la medida
en que nos sea atil para predecir y modificar futuras conductas y AM
podremos decir que la inferencia cumple un papel cientifico. Asi, estas
inferencias actian como hipétesis explicativas, que deben ser evalua-
das, confirmadas o rechazadas en la préctica. El acceso a estas hipdte-
sis (por parte del propio sujeto) presenta problemas peculiares que se
distinguen de aquellos otros que caracterizan el acceso a las AM ordi-
narias. Por ejemplo, en el caso de las creencias bdsicas, el sujeto puede
rechazarlas por apreciar que entran en conflicto con ciertas conductas
suyas, o porque serian socialmente reprochables, etc. La accesibilidad
de las atribuciones puede parecer mas facil, y a veces es asi, pero en
ocasiones también requiere procesos inferenciales ya que en definitiva
se trata de un tipo peculiar de creencias. La mayor o menor dificultad
para expresar verbalmente los propios pensamientos, o para describir
las imdgenes suelen ser otras dificultades complementarias.

La accesibilidad diferencial no sdlo varia segin el tipo de cogni-
cién, sino que se ve afectada por la psicopatologia. En la ansiedad y la
depresidn, solemos encontrar fallos en la concentracién y en la memo-
ria a corto plazo. Los «pensamientos automaticos» (Beck, 1976) en la
depresién y en la mania pueden presentarse de modo tan fugaz que el

sujeto puede encontrar serias dificultades para poder registrarlos con .

precisién. Otras alteraciones (impulsividad cognitiva, alteraciones del
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lenguaje, obsesiones, esquizofrenia, etc.) presentan a su vez sus corres-
pondientes dificultades de accesibilidad. Estos factores han de tenerse
en cuenta a la hora de llevar a cabo la préctica clinica, si esperamos
trabajar con datos minimamente confiables.

En cuanto a los métodos de registro, parece evidente que algunos
procedimientos deben favorecer la accesibilidad mientras que otros qui-
za la interfieran. El método de registro disefiado por Davison, Robin
y Johnson (1983) deberia favorecer la accesibilidad dada la corta dura-
cién de la presentacién de la situacién-problema y la rapidez con la
que se registra la respuesta. También los métodos de comprobacién
pueden facilitarla, al actuar los items del cuestionario como estimulos
evocadores (aunque esto puede acarrearnos otros tipos de problemas),
etcétera.

El tema de accesibilidad de los fenémenos cognitivos es viejo, pero,
en cambio, presenta grandes lagunas en su investigacidn.

Requisitos para un buen registro

Recientemente Davison, Robin y Johnson (1983) han sefialado que
para que un paradigma de registro fuese satisfactorio deberia poseer
ciertas caracteristicas:

1. Deberia permitir que la respuesta verbal reflejase, del mejor
modo posible, el proceso de pensamiento actualmente en mar-
cha, mejor que un informe retrospectivo.

2. Los sujetos deberian verse lo menos constrefiidos posible acerca
de lo que informan, y poder efectuar su informe del modo mas
facil posible y sin demora.

3. El experimentador deberia estar capacitado para especificar y
manipular la situacién en la que los sujetos estdn respondiendo,
a la vez que deberia poder presentar sucesos suficientemente rea-
listas y complejos.

4. Las situaciones presentadas deberian ser tanto del tipo de las
que no crean problemas o dificultad al sujeto como aquellas otras
capaces de producir ansiedad.

5. Finalmente, el procedimiento no deberia ser prohibitivo en tiem-
po y coste.

Estos autores han propuesto un sistema que, por su simplicidad, va-
mos a explicar muy brevemente. Se crea y se registra una conversacién
que simula un suceso complejo. Se les invita a los sujetos a suponer
que el suceso estd ocurriendo actualmente y que ellos son parte de la
situacién. Se les dice que estamos interesados en la clase de pensamien-
tos y sentimientos que experimentan mientras transcurre la situacion.
Durante un breve intervalo de 15 a 25 segundos, se les hace escuchar
el registro, seguido de un silencio de 30 segundos, durante el cual los
sujetos dicen lo que han pensado o sentido. Se presenta otro intervalo
de grabacién, seguido por el informe del sujeto y asi una y otra vez.
Estas verbalizaciones son grabadas para ulterior analisis. Al procedi-
miento se le ha denominado con las siglas ATSS («Pensamientos ar-
ticulados durante situaciones simuladas»).



Aplicaciones de una automanifestacion especial:
Las autoinstrucciones

Las autoinstrucciones (Al) son una forma particular de automani-
festaciones (AM). El Diccionario de la Real Academia Espafiola sefiala
que las instrucciones pueden significar «un conjunto de reglas o adver-
tencias para algtin fin». Cuando es el propio individuo el que se aplica
esas reglas y persigue ciertos fines, podemos hablar de que se estd im-
partiendo autoinstrucciones (Al).

Las Al pueden ser inducidas desde fuera de nosotros o surgir como
fenémenos que proceden de nuestros aprendizajes previos. Pueden ser-
vir para conducir o regular una cadena semintica de razonamientos,
ajustandonos a un plan preestablecido de reglas o hitos que marcan el
rumbo o sefialan el contenido al que hay que adaptarse en cada mo-
mento a lo largo del discurso. Pero también pueden adquirir un cardc-
ter instrumental, y colocarse al servicio de la accién. ;Nos pueden ayu-
dar nuestras automanifestaciones (es decir, aquello que nos decimos a
nosotros mismos) a modular o regular mas eficazmente una tarea ma-
nifiesta?, o , por el contrario, ciertos tipos de AM ¢podrian interferir
en la ejecucién? La idea de colocar el «lenguaje interno» al servicio de
objetivos «voluntarios» resulta algo extrafia en nuestro contexto cul-
tural. La mayoria de nosotros siempre hemos imaginado, en algin mo-
mento, que el autolenguaje era algo «auténomoy, que obedecia a reglas
intrinsecas dificilmente «manejables» y su comnzenido debia estar go-
bernado por instancias «superiores» (reglas légicas, morales, religio-
sas, etc.). Una expresion del tipo: «pon el pensamiento o el lenguaje
a tu servicio, como lo estidn tus manos o tus pies», correria el riesgo
de ser rechazada por la mayoria de nuestros conciudadanos. Se nos ha
dicho que el pensamiento o el lenguaje estdn al servicio de la «ver-
dad», de la «sinceridad», incluso de la «salvacion».

El pensamiento occidental ha recalcado la necesidad de poner estos
fenémenos bajo la tutela de las creencias e intereses que prevalecian
en cada época histérica. Podrian ser las creencias religiosas, las politi-
cas o los intereses econémicos, pero no conozco ninguna época en la
que se sefialase la conveniencia de situar estos pensamientos bajo el
control del deseo libre de cada sujeto, respetando ese autocontrol y po-
tencidndolo deliberadamente. No es el lugar ni el momento para que
yo haga aqui una revisién critica de este problema. Pero si desearia se-
fialar en una brevisima pincelada lo que podriamos calificar como el
«discurso del poder» en las deontologias tradicionales. Este discurso es-
taria compuesto por una serie de creencias fundamentales. Serfan éstas:

1. La conducta estd primordialmente dirigda por el pensamiento.
El ambiente y la historia del sujeto son secundarios, y, en cual-
quier caso, sus influencias pueden ser superadas por un acto de
«voluntad».

2. El pensamiento en general, pero muy especialmente aquel vin-
culado a la accidén debe estar regido por «normas superiores»
(bien de origen divino —normas morales— o bien de origen hu-
mano —conducta racional—). El poder puede asi tener un ori-
gen divino o un origen popular. En cualquier caso, la obligacién
del individuo consiste en someterse a sus dictados.

3. De lo anterior concluimos que lo que se hace esta al servicio de
lo que se piensa, y lo que se debe pensar esta, en Gltima instan-
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cia, mas alld de mis deseos y control, especialmente cuando se
vincula a la accién.

4. Lenguaje y pensamiento se hallan relacionados. Controla el pen-
samiento (creencias basicas) y ataras también el lenguaje y su po-
der evocador de conductas.

¢No es todo esto pragmatismo, pragmatismo de «orden superior»?
Se traslada el control de mi mismo a un «orden» constituido por el con-
junto de los «valores superiores», normalmente de caricter absoluto.
Bien, pues un intento de trasladar de nuevo el control a las manos del
individuo lo constituye la teoria del autocontrol. Si bien en Psicologia
solemos hablar de temas de autocontrol refiriéndonos a individuos con-
cretos en situaciones concretas, el potencial heuristico del término po-
dria ir mucho mas all4, hacia contextos sociales e ideoldgicos.

Con este supuesto, es decir, bajo la hip6tesis de que el lenguaje pue-
de influir en la conducta, se han iniciado hace algunos afios una serie
de trabajos que tratan de verificar empiricamente este aserto. El estu-
dio de las variables que intervienen y la posibilidad de que el individuo
las use activamente para mejorar su conducta y sus emociones consti-
tuye el centro de atencién de las investigaciones.

Entre las distintas formas con las que los mediadores verbales pue-
den afectar a nuestra conducta, podemos elegir una modalidad relati-
vamente ficil de manejar como son las Al y ver si obtenemos los efec-
tos esperados sobre la conducta. El esquema basico seria, pues, utilizar
como variable independiente lo que un sujeto se dice a si mismo en
forma de Al y, como variable dependiente, los cambios esperados en
la tarea que podrian ser atribuidos funcionalmente al uso de las Al

Uno de los investigadores que mas tiempo le ha dedicado a este
asunto ha sido Meichenbaum (1969, 1973, 1974, 1977, 1979). Veamos
de analizar el procedimiento, especialmente en sus aspectos practicos,
y tratemos finalmente de evaluar sus resultados.

Origen y trabajos previos del Entrenamiento
en Autonstrucciones (EAI)

Luria (1961) asume que las funciones del «segundo sistema de se-
fiales» (lenguaje) trascienden las leyes del condicionamiento estimulo-
respuesta. El lenguaje altera la percepcién, actua para concretar las re-
laciones temporales y estd en la base de la interaccién inteligente con
el mundo.

Segiin este investigador la aparicién del control voluntario de las
conductas sigue tres etapas de desarrollo:

1. Entre los dos y tres afios, las palabras dirigidas al nifio actdan
como estimulos condicionados, empujandole a la accion, pero sin
un caracter de significado.

2. Entre los cuatro y cinco afios, el habla auto-dirigida del nifio lle-
ga a ser ccapaz de iniciar 0 1nh1b1r la conducta, dentro de un sis-
tema analitico de conexiones 51gn1f1cames

3. Finalmente, por los seis o siete afios, el habla privada, silencio-
sa, llega a ser dominante y asume el papel de auto-gobierno.

Podriamos afiadir que, con la practica, los pensamientos se reducen,
6 se hacen inconexos, incompletos y desaparecen, de manera que la se-
Z 5 cuencia de conductas llega a ser automadtica.



Si bien los limites temporales han sido discutidos por otros autores,
la secuencia ha sido utilizada por Meichenbaum (1974) para disefiar
un programa de entrenamiento en autocontrol por medio del len-
guaje (Al).

Una serie de trabajos previos (Muray, 1938; Galperin, 1969; Kelin,
1963; Bam, 1967, y otros) habian puesto de manifiesto la manera con
que las autoverbalizaciones afectan a la conducta. Por otro lado, Jensen
(1966) habia dado una buena definicién de mediacién verbal que en-
cajaba con los propésitos de Meichenbaum. La habia definido asi:

«La mediacién verbal consiste en hablar con uno mismo de manera
pertinente cuando nos enfrentamos con algo que queremos aprender,
un problema que queremos resolver, 0 un concepto que queremos al-
canzar. En los adultos, el proceso generalmente llega a ser bastante au-
tomético e implicito; s6lo cuando un problema es bastante dificil em-
pezamos a pensar en voz alta. La mayoria de los procesos mediaciona-
les tienen lugar subvocalmente, por debajo de nuestro nivel de con-
ciencia» (pag. 101).

Los trabajos de Kohlberg ez. col. (1968) sobre el desarrollo jerar-
quico del lenguaje interiorizado, que da lugar a una organizacion en va-
rios niveles, también afectd a su disefio del entrenamiento en AL

La observacién de Luria (1959) y otros en el sentido de que los ni-
fios hiperactivos tenfan una falta de eficiencia en las tareas verbales,
le llevé a desarrollar un procedimiento de Al que constaba de las si-
guientes fases:

1. Un adulto (modelo) desarrolla una tarea mientras habla consigo
mismo en voz alta.

2. El nifio ejecuta la misma tarea bajo la direccion de las instruc-
ciones del modelo.

3. El nifio realiza la tarea mientras se da instrucciones a s mismo
en voz alta.

4. El nifio se repite las instrucciones en voz baja a medida que va
realizando la tarea.

5. El nifio realiza la tarea mientras guia su ejecucién a través del
lenguaje interiorizado.

Vemos cémo estas fases reflejan fielmente los pasos del control vo-
luntario de la conducta propuestos por Luria (1961).

Un ejemplo de modelado cognitivo en donde un sujeto intentaba
copiar un dibujo habia sido asi: «;Qué tengo que hacer? Quires que co-
pie el dibujo; tengo que hacerlo despacio y cuidadosamente. Dibuja esta
linea hacia abajo, abajo, bien, después a la derecha, esto es, ahora otro
poco hacia abajo y a la izquierda, bien, lo estoy haciendo bien. Recuer-
da, hazlo despacio. Ahora vuelve otra vez. Aunque cometa un error
debo ir despacio y con cuidado. Bien, tengo que ir ahora hacia abajo.
Acabé. Lo hice» (Meichenbaum, 1977, pag. 32).

La aplicacién del procedimiento en tareas sucesivamente mds com-
plejas dio lugar a una mejoria postratamiento en los instrumentos de
evaluacidn utilizados (laberinto de Porteus, CI de WISC y en el test de
emparejamiento de figuras familiares -MFF).

La estrategia fundamental consiste en interrumpir la secuencia de
conductas y pensamientos que preceden a la respuesta desadaptativa y
producir autoafirmaciones e imigenes incompatibles con ella. Se trata
de conseguir que las conductas desadaptativas que son habituales y na-
turales (no premeditadas) sean primero convertidas en desautomatiza-
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das, es decir, sean precedidas por cogniciones premeditadas. Asi, las me-
diaciones forzadas aumentan la probabilidad de interrumpir las cade-
nas de pensamiento, conductas o imagenes que llevarian a la respuesta
desadaptativa. Por todo esto, el modelo debia presentar ciertas habili-
dades, tales como: 1) Definir el problema: ;Qué tengo que hacer?; 2)
Concentracién en la tarea y respuestas de autodireccién: «Cuidadosa-
mente... dibuja la linea hacia abajo»; 3) Autorrefuerzo: «Bien, lo hago
bien»; 4) Habilidades de autoevaluacién y correccidén de errores: «Eso
esta bien... aunque cometa un error debo ir despacio».

Variables personales y EAI

Algunos estudios se han orientado a buscar las caracteristicas per-
sonales de los nifios con mejor prognosis para recibir entrenamiento
en autoinstrucciones. Copeland (1981) encontré que variables como la
atribucién interna de causalidad, nivel verbal elevado, alto cociente de
inteligencia, uso mds frecuente de habla privada, bajo nivel de activi-
dad motora y buena relacién con el terapeuta, constituian factores que
favorecian el éxito en el entrenamiento con niios impulsivos. Tam-
bién la edad es un importante factor a tener en cuenta. Las instruccio-
nes explicitas y concretas resultan mejores que las instrucciones abs-
tractas para nifios de seis y siete afios (Meichenbaum y Goodman, 1969;
Meichenbaum, 1975; Denney, 1975). En cambio, para edades entre
ocho y doce afios, la instruccién conceptual .resulta més dtil (Kendall
y Willcox, 1980).

Ridberg, Darke y Hetherington (1971) encontraron que la combi-
nacién de sefiales verbales y no verbales era positiva en nifios con un
CI bajo, pero parecia interferir en los procesos mediacionales de los ni-
fios con un CI alto. Esto nos lleva a la consideracién més amplia de
que el entrenamiento en autoinstrucciones puede ayudar a aprender
una nueva tarea, pero puede interferir si esa tarea ya se conoce.

La pertinencia de estas variables personales en los nitos normales
para optimizar el rendimiento en el tratamiento, fue analizada por Co-
peland y Hammel (1981). Los resultados no ofrecieron diferencias sig-
nificativas entre el grupo experimental y el grupo control.

Aplicaciones

Este procedimiento y su estrategia de base ha sido aplicado a va-
rios tipos de problemas y al desarrollo de habilidades especificas. Po-
demos citar varios ejemplos de aplicacion en el drea infantil:

a) En el estudio de la actividad no productiva y de alteracién en
clase (Bornstein y Quevillon, 1976).

b) En la alteracién de héabitos de engafio para nifios de jardin de
infancia y los primeros grados de ensefianza (Monahan vy
O'Leary, 1971).

¢) Estudios sobre latencia de respuestas y errores en nifios nor-
males en el FFT (Bender, 1975; Meichenbaum y Goodman,
1971).

d) La ejecucién del laberinto de Porteus (un test que mide habi-
lidades de planificacién y estilo cognitivo) en nifios hiperac-
tivos, fue estudiada por Palkes, Stewart y Freedinan (1972) y
por Palkes, Stewart y Kahana (1968).



€)

f)

8)

h)

j)

k)

La concepcién del ritmo en nifios con problemas emocionales
fue analizada por Finch, Wilkinson, Nelson y Montgomery
(1975).

En la tolerancia a exposiciones prolongadas a la oscuridad to-
tal en nifios de cinco y seis afios (Kanfer ez 4l, 1975).
Estudios de las latencias de respuesta en situaciones donde se
presenta una tentacién para distraer la atencidén de la tarea
(Harting y Kanfer, 1973; Patterson y Michel, 1976).

Andlisis sobre el estilo de pensar y de conducirse de nifios cog-
nitivamente impulsivos (Douglas et col, 1976; Dickie, 1973).
La relacién entre el lenguaje interiorizado y el estilo conduc-
tual en nifios agresivos fue analizada por Camp (1977) y por
Camp ez col. (1977).

El valor pedagdgico del EAI ha sido investigado por Karnes
et col. (1970) y se pueden encontrar revisiones interesantes
sobre la educacién y la instruccién en Meichenbaum y Asar-
now (1979) y en Borkowski y Cavanaugh (1978).

En el drea de la conducta académica, ademas del estudio de la
resistencia a la tentacidn, se ha estudiado la demora de la gra-
tificacién (Mischel, 1974, 1981, 1981a), la solucién de proble-
mas (Stone, Hinds y Schmidt, 1975; Spivack y Shure, 1974, et-
cétera.), la lectura (Brown, .1977; Ryan, 1981) y la creatividad
(Goor y Sommerfeld, 1975; Henshaw, 1977, etc.).

En nifios timidos o socialmente aislados (Gottman, Gonson y
Rasmussen, 1974; Jabichuck y Smeriglio, 1976, etc.).

Una aplicacién de interés actual ha consistido en comprobar
la forma en la que las Al pueden mejorar el entrenamiento
para tocar instrumentos musicales (Gruson, 1980).

Aportaciones al conocimiento de otras greas

Las aportaciones al conocimiento de algunas 4reas de problemas ha
sido positiva gracias a la aplicacién de los procedimientos de Al Vea-
mos algunos ejemplos en la impulsividad y la agresividad:

a)

b)

Douglas (1972) comprob6 que los nifios impulsivos presen-
taban un déficit en «parar, mirar, escuchar y pensar», fuera
cual fuera la modalidad de estimulacién (visual, auditiva, vi-
sual-motora o kinestésica)-utilizada.

Que los nifios impulsivos tenian menos control verbal de la
conducta no verbal que los nifios reflexivos (Meichenbaum y
Goodman, 1969).

Que los nifios reflexivos usaban su lenguaje egocéntrico de for-
ma mas madura, mds instrumental y mas autodirigida que los
impulsivos (Meichenbaum, 1971).

Camp et col. (1976) comprobaron en nifios agresivos que te-
nian las mismas capacidades verbales-que los normales, pero
se distinguian de ellos en que no inhibian la primera respuesta.
El resumen de los déficit de ejecucién que presentan los nifios
cognitivamente impulsivos llevé a Meichenbaum (1977) a pre-
sentar las siguientes conclusiones:

1. Estos nifios no pueden comprender la naturaleza del pro-
blema, y, por tanto, no pueden saber qué mediadores tie-
nen que producir: comprension deficiente.
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2. Pueden tener en su repertorio los mediadores correctos,
pero pueden fallar al producirlos esponténea y apropiada-
mente: produccién deficiente.

3. Los mediadores que producen pueden no guiar su conduc-
ta: deficiencia mediacional.

Observaciones practicas en la aplicacién del EAI

Algunas observaciones pricticas a la hora de implantar el entrena-
miento en autoinstrucciones podrian ser las siguientes:

a)
b)
9)

d)

e)
f)

g)

h)

)

k)

Iniciacién a través del juego, con historias de representacién
en donde no se presentan fallos ni frustraciones.

Modelar el enfrentamiento a los fallos.

Asegurarse de que el nifio no repite las Al de manera meci-
nica y automatica, sino con afectividad (inflexiones de voz) y
comprension del significado de la tarea.

Las Al deben adaptarse al nifio de manera flexible. Pueden eli-
minarse, acortarse o alargarse etapas segin las posibilidades
del nifio.

Utilizar el principio de las aproximaciones sucesivas, fragmen-
tando aquellas atareas que sean mds complejas.

«Pensar en voz alta» si, pero «hablarse a si mismo», no (les
recuerda a los locos).

Usar las imégenes junto con la conducta manifiesta y el len-
guaje. Por ejemplo, Mischel (1974, 1981, 1981a) comprob6
que la imaginacién es utilizada de distinto modo, como un ins-
trumento para enfrentarse con la tentacidn, segin la edad de
los nifios. Esta evolucidn en las estrategias puede usarse si es
preciso. La imagen de una fortzga en los nifios impulsivos me-
dié favorablemente para reducir el nimero de fallos. Asi, una
técnica (Schneider y Robin, 1975) para interferir en las res-
puestas agresivas de enfado o en la frustracién es la de «ha-
cerse la tortuga». Cuando el nifio experimenta alguno de es-
tos sentimientos se «mete en el caparazdn, se relaja, hace ejer-
cicios de Al y resuelve el problemax.

El nifio debe colaborar a la hora de discutir los propésitos de
la tarea, la mejor estrategia a seguir y como llevarla a efecto.
Para los nifios (incluso los mas pequefios) se les facilita la ta-
rea de verbalizar si se les pregunta por el «qué» mis que por
el «como» o el «por qué» hizo esto o lo otro. Ademds deben
eliminarse los objetos de su vista, de lo contrario los utiliza-
rdn para la explicacién en vez de hacerla verbalmente.

Un ejemplo para registrar las verbalizaciones espontineas de
los nifios pequefios es un juguete («El sefior payaso»), que lle-
va incorporada una cinta con instrucciones («Oye, tengo unas
enormes orejas y me encanta que los nifios me las llenen con
todo lo que piensan y sienten, sea lo que sea») y una cinta gra-
badora (Mischel, 1975).

Cuando intervienen Jos profesores en el programa, resulta
conveniente que modelen «pensando» en voz alta. Pueden ha-
cerlo de dos maneras, 0 modelando directamente las cognicio-
nes requeridas para la tarea o bien aportar cogniciones a tra-
vés de las cuales el nifio puede descubrir por si mismo qué es-



trategia emplear. El uso de «metarreglas», es decir, el «apren-
der cémo aprender», inducir principios a través de los cuales
puedan deducirse reglas, constituye el objetivo actual de las in-
vestigaciones sobre Al Pero sobre ello hablaremos mds ade-
lante.

1)  El entrenamiento en habilidades de solucién de problemas
(Spivack, y Shure, 1974; Stone, Hinds y Schmidt, 1975), en
donde al nifio se le invita a imaginar los medios necesarios
para obtener ciertos fines, a formular distintas alternativas po-
sibles ante un problema dado y a adelantar las posibles con-
secuencias junto con su evaluacion, constituye un componente
muy frecuente en los programas de entrenamiento.

m) No hay que olvidar que existen trabajos que demuestran que
las Al no afiaden eficacia a un modelado cognitivo cuando tra-
bajamos con n#fios normales. En cambio, con nifios impulsi-
vos ya Meichenbaum y Goodman (1971) y Neider (1971) pu-
dieron demostrar que disminuia el nimero de errores y au-
mentaba la latencia de respuesta.

n) Una observacién muy importante a la hora de llevar a cabo
la fase de modelado es la de que un modelo de «coping» (aquel
que comete fallos y experimenta frustraciones y muestra el
modo con que los supera) es mejor que un modelo «mas-
tery» (aquel que no comete errores). Los terapeutas, los pro-
fesores y los padres no deberian olvidar este importante as-
pecto del aprendizaje por modelado.

La utilizacién de otros componentes en el EAI

En cualquier entrenamiento en autoinstrucciones suelen existir
otros componentes que hay que valorar. Por ejemplo, es muy frecuen-
te que el procedimiento se combine con técnicas operantes. Dispensar
reforzadores aplicados al uso de las verbalizaciones ha permitido con-
seguir buenos resultados en nifios impulsivos (Robertson, 1974; Born-
stein, 1976; MacPherson e? col.,, 1974). Pero no hay que olvidar que el
uso involuntario y no programado de los reforzadores (especialmente
los sociales) puede haber ocasionado un sesgo en la aplicacién e inter-
pretacién de los datos del entrenamiento en Al. Generalmente han
sido personas (terapeutas, profesores, etc.) los que han aplicado el pro-
cedimiento y el control de esta variable puede no haber sido adecuada-
mente valorado.

Sin embargo se han llevado a cabo algunos intentos para esclarecer
su influencia. En algunos disefios en donde se han utilizado grupos con
refuerzo social y se han comparado con otros con Al, se ha podido eva-
luar el efecto diferencial de los distintos tipos de tratamiento. Recien-
temente, se han presentado dos trabajos de este tipo en donde no sélo
se han comprobado los distintos efectos creados por ambos procedi-
mientos, sino que han podido sacarse conclusiones validas sobre cier-
tas estrategias metacognitivas. Uno de ellos fue el de Bugenthal ez col.
(1978) con nifios hiperactivos de escuela elemental. Con ellos organizé
dos grupos, uno de refuerzo social y otro de entrenamiento en autoins-
trucciones. A corto término no habia diferencias significativas entre
ambos grupos, si bien el procedimiento en Al fue miés eficaz en los
nifios que no recibian medicamentos para tratar su hiperactividad y en
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aquellos otros que tenfan desarrollado un buen sentido del autocontrol
personal. Pero, a largo plazo, las diferencias si se hicieron mids nitidas.
Los sujetos del grupo de Al incrementaron la percepcion del control
personal sobre las tareas académicas, si bien los nifios del grupo de re-
fuerzo social presentaron un cambio conductual que se reflejé en las
puntuaciones que los profesores daban en la escala de Connor. La con-
clusién de los autores, que mantuvieron un seguimiento de seis meses
en los efectos del tratamiento, fue la de que lo mejor es combinar am-
bas estrategias, pero empezando por el refuerzo social y pasando des-
pués al procedimiento de autocontrol.

En otro trabajo se combinaron técnicas operantes y de Al en cada
uno de los dos grupos que se formaron con nifios de doce afios (Ken-
dall y Wilcox, 1980). El paquete de aplicacién para ambos grupos in-
cluia modelado, Al y costo de respuesta. Los dos grupos diferian en la
forma de presentar las Al. En uno se daban Al concretas, relacionadas
con la tareas y en el otro Al mas generales y conceptuales, basadas en
los procedimientos de solucién de problemas. Si bien tras el tratamien-
to ambos grupos presentaron diferencias respecto al grupo de aten-
cién-placebo, en el seguimiento de un mes sélo el grupo «conceptual»
mantuvo las mejorias sobre los otros dos grupos (medidos en la escala
de Connor y en la escala de autocontrol de Kendall-Wilcox). ’

Estos dos ejemplos nos sefialan la conveniencia de incorporar y con-
trolar variables operantes a la hora de hacer més eficaz un procedi-
miento de entrenamiento en Al

Pero desde un punto de vista de aplicacién, hay un problema inte-
resante que es preciso comentar. Me refiero a saber cuél es el momen-
to mas adecuado para aplicar el refuerzo. Es el problema que se ha de-
nominado como de «di-haz» o «haz-di». ;Es mejor que el nifio expli-
que la tarea y después la haga, o resulta mds conveniente que la realice
y luego nos la explique? Por otro lado, ;en qué momento serd mids ttil
aplicar el refuerzo?, ;después de la realizacién?, ;cuando haya corres-
pondencia entre ambas? Este problema ha sido muy estudiado (ver la
revisién de Meichenbau, 1977). La conclusién alcanzada es la de que
el «di-haz» es mejor que su inverso, facilitando asi la funcién regula-
dora de la accién que ofrece el lenguaje. En cuanto a la aplicacién del
refuerzo, debe hacerse contingente con la «correspondencia» entre lo
que se dice y lo que se hace, con lo que aumentamos, por otro lado, la
probabilidad de aparicién de la conducta no verbal.

Otra variable muy importante y que siempre estard presente du-
rante el entrenamiento es el estilo de atribucién del sujeto. Algunos
trabajos han intentado ponderar la forma con la que este factor puede
interferir o ayudar a la implantacién del procedimiento y a sus resul-
tados. La aplicacién de procedimientos operantes para modificar la con-
ducta de nifios hiperactivos dio ocasion para observar un efecto curio-
so: muchos nifios reaccionaban mal a la aplicacién de un incentivo ma-
terial externo, incluso volviendo a tasas de conducta desajustada pro-
pias de la etapa de prerreforzamiento. Este efecto se ha intentado ex-
plicar en funcién de la atribucién que el sujeto hace acerca de las cau-
sas de su fracaso o de su éxito. El sistema de creencias del individuo
acerca de los factores que afectan a su conducta y que, naturalmente,
son el producto de su propia historia de aprendizaje, pueden asi inter-
ferir sustancialmente en los resultados esperados. Ya Kazdin (1973)
pudo comprobar hace tiempo cémo la conducta de un grupo de nifios
respondia mejor a los reforzadores que ellos crefan que estaban reci-



biendo que a los que realmente se impartian. Una atribucién es una
creencia momenténea o sostenida, de caracter causal que potencialmen-
te puede influir sobre el control de una conducta. Para analizar el im-
pacto del estilo de atribucién sobre modos particulares de tratamiento,
Bugenthal, Whalen y Henker (1977), llevaron a efecto una serie de ex-
perimentos. Una de las conclusiones mds interesantes que consiguie-
ron con nifios hiperactivos fue la de que aquellos nifios que atribuian
su mejoria al azar mejoraron mdas con un programa de refuerzo social,
mientras que aquellos otros que la vinculaban a su propio esfuerzo, me-
joraron mas con un EAIL Hay que sefialar, por otro lado, que estas con-
clusiones también son coherentes con lo que podriamos haber deduci-
do si hubiésemos pensado en términos de «locus de control».

Una consecuencia de todo ello es la necesidad de perfeccionar la re-
lacién entre las atribuciones y las afirmaciones del EAL Incluir el es-
tilo de atribucién del sujeto en sus autoverbalizaciones puede ayudarle
a incrementar su nivel de autocontrol. Dweck (1975) intenté compro-
bar el efecto diferencial de controlar esa variable en un grupo de nifios
que experimentaban reacciones extremas ante el fracaso. El objetivo
consistia en lograr una reatribucién del fracaso en un grupo que obte-
nia éxitos y fracasos, frente a otro grupo que sélo conseguia éxitos. En
el primer grupo, es decir en el de reeducacién de atribucidn, el expe-
rimentador acompaiiaba cada fracaso con una afirmacién de que el nifio
tendria que intentarlo «con mds fuerza», de modo que le indicaba que
la realizacién inadecuada era debida a un esfuerzo insuficiente. Al final
encontrd que, cuando al grupo de éxitos contingentes con la tarea se le
sefialaba un fracaso, aparecia a continuacién un deterioro evidente en
la ejecucién, mientras que los nifios del grupo de reatribucién mantu-
vieron y mejoraron su realizacién después del fracaso.

Las metacogniciones
Introduccién

Hasta aqui hemos estado sefialando algunos aspectos practicos que
deben observarse a la hora de confeccionar un programa de interven-
cién. También hemos indicado la necesidad de cuidar los aspectos ope-
rante y atributivo del entrenamiento. Pero esto no es todo. El objetivo
final de un entrenamiento en Al es conseguir que el sujeto «interna-
lice» las autoverbalizaciones y las convierta en estrategias comunes a
la hora de conducirse, sentir o pensar. Necesitamos por tanto que el
individuo aprenda a responder del modo esperado en lugares distintos,
ante distintas situaciones y a lo largo del mayor tiempo posible. Es de-
cir, buscamos el asegurar un méaximo gradiente de generalizacién a lo
largo de esas tres dimensiones.

El problema de la generalizacién es el caballo de batalla de todos
los procedimientos de intervencién terapéutica, sea cual sea su meto-
dologia y su filosofia. La idea rectora en muchos terapeutas de conduc-
ta para adscribirse a procedimientos de intervencidn mixtos, es decir,
cognitivo-conductuales, es precisamente esa. La idea estaba en la cabe-
za del Dr. Meichenbaum cuando empez6 a disefiar sus procedimientos
de AI; queria incorporar elementos nuevos que permitieran una mayor
generalizacion de los efectos del tratamiento de las terapias de conduc-
ta tradicionales. Pero los problemas teéricos y practicos que surgen son
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dificiles. Hasta ahora nos hemos movido dentro de parimetros de ac-
cién manifiestos. Habia modelos y tareas que se podian ver, verbaliza-
ciones que se podian oir y ejecuciones que se podian contrastar; todo
ello dentro de un contexto, con unos individuos y ante una tarea de-
terminados. Ahora, buscando la generalizacidn, necesitamos saber qué
direccién tomar. En principio parecen surgir dos orientaciones que pue-
den resultar complementarias. Las teorias del aprendizaje de la con-
ducta manifiesta nos podrian sefialar que un disefio ambiental deter-
minado podria facilitar el mantenimiento y la generalizacién de las res-
puestas deseadas. Pero, en la prictica, las limitaciones de esta alterna-
tiva son obvias. Un disefio cultural y ambiental a4 hoc s6lo es posible
para areas restringidas de poblacién y disponiendo de medios que en
general estdn fuera de nuestro alcance. Por otro lado, los problemas
tedricos no son nada despreciables (ver, por ejemplo, Fernindez Ba-
llesteros, 1983).

La otra alternativa es volver hacia «dentro», hacia la «caja negra»
y ver si se puede «trabajar con ella». Pero debemos tener presente de
ahora en adelante que ya no nos vamos a referir a sucesos publicos,
como hemos hecho hasta ahora. Nuestro primer objetivo no va a ser
inducir un cambio manifiesto por imitacién o modelado (ni siquiera uti-
lizando inferencias de primer orden). Ahora, y antes de eso, vamos a
intentar cambiar «el pensamiento», las «estructuras cognitivas y me-
tacognitivas» y cosas de ese estilo para, a través de ello, conseguir una

“mayor generalizacién de las respuestas manifiestas. Hemos buscado un

rodeo quizéd motivados por tres tipos de influencias. La via conductual
pura parece inviable por rozar la pura utopia. Otra influencia viene de
nuestra tradicidn cultural y, paraddjicamente, la tercera influencia se re-
fiere a una creencia en la accesibilidad de los datos contenidos en la
«caja negra». Y digo «paraddjicamente» porque una de las razones que
movieron a Skinner y a otros a «no meterse ahi» fue la falta de acce-
sibilidad de los datos subjetivos, asi como la indefinicién del objeto de
estudio. Pero ahora hemos cambiado de idea. Hemos construido un nue-
vo lenguaje y esto nos hace pensar que también pisamos una nueva tie-
rra. Pero también he hablado de la influencia de la tradicidén cultural,

"y, al decir esto, me estoy refiriendo més concretamente a la creencia

que sostiene el cardcter causal de nuestros pensamientos para dirigir
nuestra conducta. La cultura mantiene «patrones de atribucién» que
con demasiada frecuencia nunca han sido verificados. Uno de ellos es
éste. Nosotros nos conducimos «segiin pensamos», «segin creemos»,
y estos «fantasmas» se mantienen tan firmemente que finalmente no
hemos tenido mis remedio que hacerles caso. Adentrémonos en el cas-
tillo a ver qué tipo de personajes nos encontramos.

Justificacién

Como ya seiial6 Vygotsky (1962), el proceso de internalizacidn del
lenguaje para transformarse en pensamiento no es un mero fenémeno
de debilitamiento del habla. Implica cambios estructurales de cardcter
cualitativo. No podemos, por tanto, afirmar que el uso instrumental
del lenguaje por parte de un nifio en la ejecucién de una tarea entrafie
un cambio automitico en su modo de pensar. Alin mds, las pruebas a
favor de la existencia de un desarrollo cognitivo por fases o etapas re-
presenta otro obstaculo adicional a tener en cuenta. De hecho, algunos



investigadores de orientacién piagetiana han sefialado que haciendo que
los nifios se hablen a si mismos de cierta forma, se les ayuda a dirigir
su atencion y a controlar sus actividades perceptuales, pero no da como
resultado nuevas operaciones cognitivas, operaciones que més bien sur-
gen con el desarrollo de estructuras como, por ejemplo, las que se ilus-
tran en los experimentos de conservacién (Sinclair de Zwart, 1969; In-
helder, Sinclair y Bovet, 1974). De algunos experimentos se deduce que
el entrenamiento lingiiistico en frases o palabras tales como «mas que»,
«mayor quey, «tanto comoy, etc., en nifios que no habian alcanzado la
nocién de conservacion, no daba lugar a una mejora en tareas de con-
servacion. Si bien estas conclusiones han sido en parte contestadas por
Meichenbaum (1977), puede sugerirnos que para las Al puedan tener
alguna utilidad no sélo resulta preciso poseer habilidades previas que
estan en la base de la ejecucién o de la comprension del individuo, sino
que si aceptamos la existencia de etapas estructurales en el desarrollo
cognitivo, las posibilidades en el EAI estarian limitadas por el nivel
evolutivo en el que se encontrase el sujeto. De hecho el trabajo de Schle-
ser, Meyers y Cohen (1978) confirma de algiin modo este punto de vis-
ta.

En definitiva, y aunque no conozcamos con la precisién necesaria
el modo con el que las autoverbalizaciones se convierten en pensa-
mientos, Meichenbaum en distintas ocasiones ha reiterado el funda-
mento de su esperanza sobre la efectividad del EAL. Apoyandose pre-
cisamente en un seguidor de Piaget (Furth, 1960), cree que, si bien el
pensamiento puede ocurrir sin lenguaje, el lenguaje puede mejorar de
manera notable el pensamiento, y, por tanto, afectar a la conducta. Esta
es la premisa del enfoque del entrenamiento cognitivo-conductual en
autoinstrucciones (Meichenbaum, 1977). Siguiendo el hilo argumental,
la pregunta obligada que podriamos plantearnos deberia ser del siguien-
te estilo: ¢cé6mo podemos mejorar eso que ha dado en llamarse «dii-
logo interno» (siguiendo a Platén) o «automanifestaciones» o de otros
muchos modos?, ¢qué se dice la gente a si misma cuando va a iniciar
una tarea dificil, durante el tiempo en que la ejecuta y después de fi-
nalizarla?, ;podriamos encontrar reglas o metarreglas que facilitasen
la labor? A las metacogniciones se las ha definido como el «conoci-
mento acerca del conocimiento» (Brown, 1977). Es decir, el conoci-
miento del sujeto acerca de su propia organizacién cognitiva y de la
forma en la que ésta opera. Para Meichenbaum, y a efecto de los ob-
jetivos de la CBM, las metacogniciones de interés serian aquellas au-
tomanifestaciones que un sujeto se dice a’s{ mismo antes, durante y des-
pués de llevar a cabo una tarea (Meichenbaum y Genest, 1980). Si esto
pudiese alterarse positivamente, no s6lo podriamos conseguir modifi-
car el pensamiento del sujeto, sino que, a través de esta modificacién,
deberiamos esperar una mayor generalizacion de los efectos del trata-
miento. Y es en esta direccién, mis que en estudiar cémo se altera el
pensamiento, hacia donde se han dirigido los mayores esfuerzos de in-
vestigacion. Hemos anotado previamente que la generalizacién era el
caballo de batalla de las intervenciones terapéuticas. Hemos sefialado
también las limitaciones de la pura planificacién conductual. Tras un
largo recorrido (Meichenbaum inicié sus investigaciones en 1969, si
mis datos son correctos), nuestras ilusiones se centran ahora en el co-
nocimiento del desarrollo metacognitivo. ¢Qué nos puede ofrecer esa
nueva «aparicién»?
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Trabajos iniciales

Los trabajos sobre este campo se iniciaron centrindose en el estu-
dio de la memoria (Flavell y Wellman, 1977) y sucesivamente se han
ido extendiendo a otras dreas. Algunos ejemplos pueden ser la aten-
cién (Miller y Bigi, 1976), la comprensién de la lectura (Meyers y Pa-

tis, 1978), el autocontrol (Mischel, Mischel y Hood, 1978), la comuni-

cacién (Markman, en prensa), etc. Un ejemplo que nos puede ilustrar
el concepto de metamemoria seria el caso de un nifio de jardin de in-
fancia que sabe que una tarea de memoria es mds dificil si tiene un
gran numero de items, mientras que s6lo unos nifios mayores que és-
tos saben que recordar una tarea es mas dificil si se tienen que apren-
der dos series de palabras que puedan confundirse ficilmente (Krent-
zer, Leonard y Flavell, 1975).

El concepto de «estrategia cognitiva»

Un concepto recurrente en el ambito de las metacogniciones es el
de estrategia cognitiva. Su correlato en el ambito de la conducta ob-
servable es evidente. Las habilidades que demuestra un artesano para
modelar con finos movimientos de sus manos y sus pies una figura de
arcilla, tienen su equivalente subjetivo en lo que denominamos «estra-

- tegias cognitivas». El término y su significado son viejos en la historia

de la Psicologia. Pero la acepcién mds utilizada en el circulo de los se-
guidores de la CBM es la que utilizaron Gagné y Briggs (1974):

«Una estrategia cognitiva es una habilidad organizada internamen-
te que selecciona y dirige los procesos internos implicados en la defi-
nicién y en la solucién de nuevos problemas. En otras palabras, es una
habilidad por medio de la cual la persona que estd aprendiendo maneja
su propia conducta de pensar..». En el dmbito del entrenamiento en
Al se trataria de ensefiar a «cOmo» pensar mds que a «qué» pensar.
El aprendizaje de estrategias cognitivas permite guiar y regular el pen-
samiento al modo en que lo hacen las paredes de un sinuoso pasillo
para los pasos del caminante, aunque con una sustancial diferencia: no-
sotros podriamos modificar el trazado de las paredes segin la estrate-
gia elegida y los requerimientos de la tarea. El objetivo de la estrategia
son los propios pensamientos, pero en relacidn con la tarea.

Generalizacién y estrategia cognitiva

A fin de facilitar la generalizacién y la eficacia en las intervencio-
nes de CBM se hace, por tanto, preciso incorporar en el programa un
entrenamiento en estrategias. Ya Miller et /. (1960) decian que el fa-
llo general del nifio era el «no ser estratégico». O como mis reciente-
mente se ha dicho: «el fallo consiste en no tener un plan para formar
un plan» (Campione y Brown, 1978). Como indicaban Baer, Wolf y Ris-
ley (1968), «la generalizacién deberia ser programada, mejor que es-
perada o lamentada», y un componente importante en esta programa-
ci6n seria ensefiar estrategias generales. Meichenbaum y Genest (1980)
apuntan que dos pasos fundamentales en ese entrenamiento serian:
1.92) Aprender a detectar problemas y 2.2) Aprender a formular solu-
ciones alternativas.

Pero de un modo mids extenso, tres grupos de investigadores han
descrito los requerimientos para la generalizacidn de las instrucciones:
Borkowski y Cavanaugh (1978), Campione y Brown (1977) y Belmont



y Butterfield (1977). Veamos las recomendaciones de Borkowski y Ca-
vanaugh (1978):

«Primero, necesitamos tdentificar diversas estrategias, que sean opera-
tivas en diferentes situaciones de aprendizaje. Segundo, necesitamos en-
trenat a los nifios en diferentes estrategias, asegurdndonos de que saben
cuando y cémo aplicarlas. Tercero, conviene entrenarles en un ‘paquete
de instrucciones de forma que se evidencien los elementos comnnes exis-
tentes entre el contexto de entrenamiento y el contexto de generaliza-
cién, de manera que sean minimos los aspectos que puedan distraer a
los nifios. Cuarto, necesitamos desarrollar rutinas de biisqueda autoge-
neradas, probablemente utilizando procedimientos de autoinstruccién,
que animan al nifio a analizar una tarea, a explorar su repertorio estra-
tégico y 2 emparejar las exigencias de la tarea con una estrategia apro-
piada y un plan de recuperacién. Quinto, instrair al nifio de tal manera
que utilicemos cualquier habilidad que tenga, a fin de llevarle al conoci-
miento de las ventajas que presenta un control sobre la ejecucién y el
tomar decisiones a la hora de resolver problemas. Finalmente, conviene
reforzar de un modo explicito las realizaciones que han tenido éxito, a
fin de ponerlas bajo el control de contingencias ambientales naturales,
tales como los sentimientos adecuados que experimenta un nifio tras la
solucién de un problema dificil» (pag. 54).

El uso de las metacogniciones en el EAI ha llevado a Meichenbaum
y Cameron (1980) a recomendar el uso de tres pasos en relacién con
el contenido de las Al Serfan éstos:

1. Dar una oportunidad al nifio para que realice la tarea.

2. Pasar al uso de Al concretas.

3. Introducir Al de caricter abstracto.

Resumen del procedimiento en un EAI

Todas las observaciones précticas apuntadas al principio del escrito
pueden ser resumidas tal y como lo ha hecho Meichenbaum en diver-
sas ocasiones (Meichenbaum, 1977; Mechenbaum y Cameron, 1980).
Este paquete, unido a las recomendaciones de Borkowski y Cavanaugh
(1978) acerca de la generalizacién de las Al, nos ofrece, segtin los au-
tores, un esquema valioso a la hora de planificar y llevar a cabo un
EAL Las diez sugerencias de Meichenbaun (Meichenbaum y Cameron,
1980) son las siguientes:

1. Usar el juego como un medio propio del nifio para iniciar y mo-
delar «el hablarse a si mismo».

2. Usar tareas ricas de las que puedan extraerse estrategias cog-
nitivas de forma secuenciada.

3. Entrenar a un compafiero de clase para que actie como mode-
lo de los otros nifios.

4. Hacer que el nifio lleve a cabo el programa a su propio ritmo,
mientras va confeccionando el paquete de Al que deberi in-
cluir una variedad de soluciones al problema asi como elemen-
tos de autorrefuerzo y enfrentamiento.

5. Estar atentos a que el nifio no use las Al de una forma mecs-
nica, sin implicarse en su comprensién y sin afectividad.

! La cursiva es nuestra.
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6. Incluir un terapeuta que sea animado y con capacidad de res-
puesta ante el nifio.
7. Enseiiar el uso del entrenamiento en autoinstrucciones con res-
puestas de baja intensidad.
8. Suplementar el entrenamiento con la prictica de imagenes, ta-
les como la «técnica de la tortuga» (Schneider y Robin, 1975).
9. Complementar este procedimiento con el entrenamiento de co-
rrespondencia entre el decir y el hacer (Rogers, Warren y Baer,
1976).
10. Introducir procedimientos operantes tales como un programa
de coste de respuesta (Kendall y Finch, 1976, 1978; Nelson y
Birkimer, 1978; Robertson y Keeley, 1974). (pag. 403).

Evaluacién de los resultados y andlisis critico

El disefio més utilizado para investigar sobre las Al en nifios ha
consistido en la comparacién de tres grupos (Meichenbaum, 1979): un
grupo de entrenamiento en autoinstrucciones, otro grupo de practica
o placebo que se somete a las mismas tareas que los otros grupos y
tiene el mismo contacto con el experimentador, pero no recibe EAL y
un grupo de control del que sélo se obtienen evaluaciones pre-post.

«Los resultados obtenidos apuntan hacia la conclusién de que el grupo
de EAI obtiene mejores resultados segiin algunos indices psicométricos
(s6lo en algunos, no se da en todos), pero ese resultado no se generaliza
al aula tal y como se ha evaluado normalmente segin la escala de cla-
sificacién de los profesores de Connors» (Meichenbaum, 1979, pag. 2).

Pero antes de continuar es preciso sefialar que el procedimiento de
las Al casi nunca se ha empleado solo, de manera que su validez como
conjunto aislado resulta poco conocida. En este sentido quiza resulte
més apropiado hablar de programas de entrenamiento cognitivo-con-
ductuales que, junto con otros elementos, incluid un tipo de entrena-
miento en Al. Estos programas de conjunto han sido evaluados en dis-
tintas ocasiones (Meichenbaum, 1979; Meichenbaum y Cameron, 1980;
Meichenbaum y Asarnow, 1979; Lahey, Delamater y Kupfer, 1981, etc.)
y algunos de ellos han sido comentados anteriormente. En relacién con
la generalizacién de las habilidades adquiridas a otras situaciones y mo-
mentos (no debemos condundir generalizacién con mantenimiento), la
revisién de Meichenbaum y Asarnow (1979) establece tres categorias
de resultados: los ambiguos, los notables y los de eficacia relativa. En-
tre los primeros se citan siete investigaciones, entre los notables dos
(una de ellas es el de Douglas —1976—, que emple6 un total de 44
sesiones de una hora, incluyendo el entrenamiento de padres y maes-
tros para favorecer la generalizacién), y para los de eficacia relativa,
otras dos. La conclusién final de la eficacia en la generalizacién de los
conjuntos de CBM en nifios es la de que resulta ambigua. Meichen-
baum y Cameron (1980) se apresuran a recordarnos que «una serie de
conclusiones similares se podrian extraer de otras aproximaciones al
cambio de conducta, tales como el condicionamiento operante» (pag.
396). Pero esta observacién de Meichenbaum no nos consuela lo mis
minimo, sobre todo si recordamos que uno de los motivos mds impor-
tantes por los que hizo més «complejos» y «cognitivos» los procedi-
mientos de terapia de conducta, al iniciar sus investigaciones alld por



1969, fue el de aumentar la generalizacién de sus resultados. Al pare-
cer la intervenci6n de variables cognitivas no ha permitido ampliar cla-
ramente nuestras expectativas sobre este importante tema. Nosotros
podriamos afiadir algunos breves comentarios criticos acerca de este
procedimiento.

1. Uno de caricter general y que afecta tanto a los procedimientos
de Al como a los de la CBM, consistiria en repetir las criticas al
viejo concepto de «estrategia cognitiva» (ver Wiest, 1967; Rach-
man y Eysenck, 1966; Bas, 1981). Una «estrategia cognitiva» %o
explica cientificamente nada. Lo que si puede explicar son las
conductas verbales que el sujeto aprende en forma de reglas o
metacogniciones. Estos son los datos objetivos que poseemos y
una explicacidn cientifica deberia soportarse en ellos y no en in-
ferencias (;de qué orden?). Otra cosa es la utilidad que nos pue-
da aportar un nuevo concepto. Si, por ejemplo, nos ayudase a pre-
decir la conducta con mas exactitud, podria servirnos para con-
tinuar caminando, aun cuando no supiéramos muy bien de lo que
estdbamos hablando.

2. La mayoria de las intervenciones del EAI que ofrece la literatura
incluyen pocas sesiones de tratamiento. El nimero de sesiones
en cualquier intervencién es una variable relevante y no cono-
cemos los criterios que se han utilizado para elegir un nimero
de sesiones tan bajo.

3. Los seguimientos de estos trabajos son en general muy cortos,
y no podemos esperar la credibilidad precisa si no disponemos
de seguimientos razonablemente largos.

4. La influencia relativa de los distintos componentes del entrena-
miento no ha podido evaluarse por separado. Como ya apunta-
mos en otro lugar (Bas, 1981) al referirnos a las aplicaciones de
técnicas derivadas de los procedimientos de autoinstruccién
(«inoculacién de estrés»), el modelado cognitivo, las iméigenes,
los estimulos instigadores, el aprendizaje vicario y los efectos de
refuerzo no programados pueden jugar un importante papel en
los resultados finales, sin que podamos conocer el peso relativo
de cada componente.

5. Los procedimientos sugeridos para favorecer la generalizacién
no se han basado en el estudio empirico y funcional de los erro-
res en el autocontrol, sino en supuestos tedricos que en gran me-
dida pueden haber tenido su origen en los modelos del procesa-
miento de la informacién o en apreciaciones conceptuales sobre
el funcionamiento hipotético de las estructuras cognitivas.

6. En un plano estrictamente cognitivo, parece un requisito nece- -

sario que el contenido de las Al resulte «creible» para el nifio.
Esta variable sélo se contempla indirectamente en el entrena-
miento pero su importancia puede ser fundamental (ver Bas,
1982).

7. Acerca de los resultados sobre la generalizacién, éstos no pare-
cen distinguirse de los que han podido conseguirse con las téc-
nicas de autocontrol en general. Una revision reciente sobre los
fallos en el autocontrol en relacién a la generalizacién efectuada
por Kirschenbaum y Tomarken (1982) sefiala que el estudio de
los dos procedimientos mds ampliamente usados, es decir, las se-
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siones «booster» y el entrenamiento en autorregulacién «pre-
sentan limitaciones sustanciales en su efectividad» (pag. 177).

De cualquier modo, y al margen de las limitaciones generales y par-
ticulares que pueda presentar el método, el hecho de que haya podido
funcionar en determinadas ocasiones y de que su aplicacién no se haya
realizado normalmente con la intensidad o extensién necesarias, nos
debe invitar a proseguir en las investigaciones con actitud esperanza-
dora.
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