
AnáZisis y Modif icandn de Conducta 1981. VOZ 7 ,  No 14 y 1 5 .  

UNA PERSPECTIVA  COGN ITIVO-COMPORTAMEMTAL 
DEL PROCESO DE SOCIALIZACION(') 

DI ME I CHENBAUM* 
Universidad de Water100 

1, ALGUNOS COMI EMZOS 

Recientemente, Les te r  MANN (1979) ha del ineado l a  h i s t o r i a  
d e l  t r aba jo  sobre procesos cogni t ivos  y su  entrenamiento. Esta  a- 
t r a c t i v a  consideración h i s t ó r i c a  of rece  un in t e r e san te  t e l ó n d e  f o ~  
do a l a  presente  conferencia. Mann ind i ca  que l a  preocupación por 
l o s  "procesos" de entrenamiento e s  ant igua.  Como é l  seña la ,  e s t o  
fue  l o  que Sócra tes  y P la tón  expusieron y l o  que I ta rd ,Seguin ,Moc 
t e s s o r i  y Binet r e i t e r a ron .  Cada uno a su modo, es taba  preocupado 
por l a  cuest ión:  ¿se  puede "entrenar  l a  mente"? o en términos mo- 
dernos ¿ se  puede enseñar a pensar? 

Dada m i  i nc l i nac ión  a s i t u a r  l a s  cosas en perspec t iva  h is tó-  
r i c a ,  quizá sea  Ú t i l  t r a z a r  m i  compromiso en e s t e  tema. 

Dejenme considerar  e l  panorama de  m i  i n t e r e s  en e s t e  tema a l  
c a r a c t e r i z a r  a l  Z&g&52 en l o s  Últimos años de l a  década de l o s  
60 y p r inc ip ios  de l o s  años 70. Varias  i n f luenc i a s  d i f e r e n t e s  con- 
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tribuyeron al desarrollo del enfoque de un entrenamiento comporta- 
mental cognitivo en niños. Un área de investigación importante  su^ 
gió desde la teoría del aprendizaje social e impulsó varias inves- 
tigaciones, basadas en el laboratorio, sobre las estrategias cogni 
tivas auto-mediadas en niños. Los trabajos de Mischel, Kanfer y o- 
tros mostraron el importante role de las estrategias cognitivas de 
los niños en el establecimiento del auto-control en tareastales c~ 
mo retraso de la gratificación y resistencia a la tentación. Unain 
fluencia relacionada con esto fue el trabajo sobre mediación ver- 
bal, en el cual se consideraba que el aprendizaje delautilización 
de mediadores apropiados a la tarea comprendía fases separadas de 
comprensión (BEM, 1971), producción (FLAVELL, BEACH y CHINSKY, 1966) 
y mediación (REESE, 1962). Esta bibliografía sobre"deficiencia"m~ 
diacional verbal sugería que un programa de entrenamiento diseñado 
para mejorar la realización de la tarea y producir auto-control dz 
bería ofrecer entrenamiento explícito en la comprensión de la ta- 
rea, la producción espontánea de mediadores y el uso detalesmedia 
dores para el control de la conducta no verbal. 

En los comienzos de la década de los 70 (MEICHENBAUM, 1977) 
la investigación sobre niños que tenían problemas de auto-control, 
sugería que dichos déficits mediacionales juegan un papel central. 
en sus alteraciones. Los niños con problemas de auto-control fue- 
ron considerados no como seres intrínsecamente impulsivos, sino, 
por el contrario, se les consideraba impulsivos porque no sabían o 
no tenían la inclinación suficiente para habérselaseficazmentecon 
las exigencias de la tarea. Sus perturbaciones se consideraron co- 
mo secundarias a los déficits en estrategias cognitivas. Como Vir- 
ginia DOUGLAS (1972) concluía dichos niños impulsivosfracasabanen 
el "parar, mirar y escuchar". Investigaciones más recientes, como 
las reseñadas por Douglas y Peters (en prensa), apoyan aún más el 
papel de un déficit mediacional (o en terminologíaactua1,meta-cog 
nitivo) en tales niños impulsivos. De hecho, los investigadores de 
otras poblaciones infantiles han sugerido que los meta-procesos de 
ficientes o déficits en habilidades cognitivas de dirección contrL 
buyen a actuaciones pobres en niños con incapacidad de aprendizaje 
(MCLESKEY, EITH Y PLOSGROVE, 1980; TORGESEN, 1977) , niños retrasa- 
dos (BORKOWERI y CAVANAUGH, 1978; BROWN, CAMPIONE y MURPHY, 1977) 
y niños con problemas en rendimiento académico, tal como compren- 
sión lectora (MEYERS y PARIS, 1978; RYAN, en prensa). 

Otro desarrollo con influencia en el enfoque de modificación 
de la conducta cognitiva en niños fue el trabajo de los psicólogos 
soviéticos LURIA (1961) y VYGOTSKY (1962). Basándose en su trabajo 
con niños, LURIA (1959) propuso tres estadios a través de los cua- 
les llegaban a estar bajo control verbal la iniciacióneinhibición 



de l a s  conductas motoras vo lun ta r i a s .  Durante e l  p r imeres tad io ,  e l  
habla de l o s  o t r o s ,  usualmente adul tos ,  cont ro la  y d i r i g e  l a  con- 
ducta de l o s  niños.  El  segundo e s t ad io  e s t á  carac te r izado  p o r e l h z  
b l a  mani f ies ta  de l o s  niños,  que l l e g a  a s e r  un e f i c a z  mediador o 
regulador de s u  conducta. Finalmente, e l  habla  encubier ta  o i n t e r -  
na de l o s  n iños  asume e l  r o l e  de autogobierno. A p a r t i r d e e s t a  h i -  
po t é t i ca  secuencia evolu t iva  desarrol lamos un paradigma de t r a t a -  
miento para en t renar  a n iños  impulsivos a hab la r se  a sí mismos co- 
mo un medio de d e  s a r  r o 1  l a r  auto-control  (MEICHENBAUM y GOODMAN, 
1971). 

A s í ,  s e  p o s i b i l i t ó  un panorama de unión e n t r e  l a s  observacig 
nes c l í n i c a s  de  aquel los  inves t igadores  que habían estudiado a l o s  
niños impulsivos con esquemas t eó r i cos  de l a  t e o r í a  d e l  aprendiza- 
j e  s o c i a l  y l a  ps ico logía  sov ié t i ca .  A e s t a  amalgama s e  añadió l a  
c r e c i e n t e  incapac¿dad de l o s  procedimientos de d i recc ión  de conduc 
t a ,  t a l e s  como l o s  programas de condicionamiento operante,  para fg 
mentar cambios que fueran gene ra l i zab l e s  y duraderos. Los proble- 
mas de genera l izac ión  y mantenimiento han plagado l o s  i n t e n t o s d e a  
que l lo s  que han u t i l i z a d o  l o s  procedimientos operantes  para redu- 
c i r  l a  conducta d e s t r u c t i v a  de  l o s  niños o para incrementar l a  con- 
ducta académica (ver  para reseñas  y d iscus ión  COATESy THORESEN, en 
prensa; CONWAY y BOCHER, 1976; EMERY y MARGOLIN, 1977;KEELEY, SHEE 
BERG y CARBONELL, 1976; WAHLER, BERLAND y COE, 1979). La esperanza 
e r a  que a l  completar l o s  procedimientos conductuales con interven- 
ciones cogni t ivas ,  t a l e s  como entrenamiento au to- ins t rucc ionalo  sg 
luc ión  de  problemas s o c i a l e s ,  podríamos aumentar l a  e f i c a c i a ,  gene 
r a l i z a c i ó n  v mantenimiento de nues t r a s  in te rvenciones  . Esta  espe- 
ranza s e  fundaba en e l  supuesto de que s i  us ted  "cambiabaal niño" 
por medio de entrenamiento en habi l idades  cogn i t i va s  auto-regulad2 
r a s ,  l a  in te rvención  t e n d r í a  mayor impacto queun procedimiento que 
in f luenc i a ra  a l  niño só lo  indirectamente,  por medio dé1 con t ro l  de  
l a s  contingencias  ambientales. La meta e r a  en t renar  a l  niño(a)  a r g  
gular  su propia conducta para  que é l  o e l l a  ac tuaran  más eficaz me^ 
t e  sobre e l  ambiente en d i s t i n t a s  s i tuac iones .  

De e s t a  forma, un extraño conjunto de compañeros s e  unieron 
para dar  lugar  a un enfoque de entrenamiento. 

2, ENTRENAMIENTO CONDUCTUAL COGN ITIVO 
E l  régimen de entrenamiento e s t á  diseñado para enseñar a l  nL 

ño a emplear y generar  espontáneamente e s t r a t e g i a s  cogni t ivas  y a 2  
to- ins t rucc ionales .  Por auto-instrucciones s e  ent ienden imágenes y 
af irmaciones verba les  hac ia  uno mismo, l a s  cua les  apoyan, d i r i gen  



o mantienen l a  conducta. Más específicamente, e l  régimen de  en t re -  
namiento f u e  diseñado para enseñar a l o s  niños a emplear respues- 
t a s  mediadoras que e jempl i f icaran  una e s t r a t e g i a  genera l ,  para c o ~  
t r o l a r  l a  conducta en d i f e r e n t e s  c i rcuns tanc ias .  Se incluyeron l o s  
pasos s igu i en t e s  en e l  procedimiento: 

(1) Un modelo adul to  r ea l i zaba  una t a r e a  mientras  s e  hablaba 
a s í  mismo en voz a l t a  (modelado cogni t ivo) ;  

( 2 )  E l  niño r ea l i zaba  l a  misma t a r e a  bajo l a  d i r ecc iónde  l a s  
ins t rucc iones  d e l  modelo (guía  ex terna ,  man i f i e s t a ) ;  

( 3 )  E l  niño r ea l i zaba  l a  t a r e a  mientras  s e  daba ins t rucc io-  
nes  a s í  mismo en voz a l t a  (auto-guía, mani f ies ta ) ;  

(4 )  E l  niño s e  cuchicheaba a s í  mismo l a s  ins t rucc iones  mies  
, t r a s  avanzaba en l a  t a r e a  (auto-guía mani f ies ta  atenua- 
da) ; y f inalmente,  

(5) E l  niño r ea l i zaba  l a  t a r e a  mient ras  guiaba su actuación 
por medio d e l  habla privada,  inaudib le ,  o auto-dirección 
no ve rba l  (auto-instrucción encubier ta ) .  

A l o  l a rgo  de un número de s e s iones  de  entrenamiento, e l  pa- 
quete de auto-afirmaciones, modeladas por e l  experimentador e in-  
ten tadas  por e l  niño ( in ic ia lmente  en voz a l t a  y luego encubierta-  
mente), s e  ampliaba por medio de procedimientos de encadenamiento 
de respues tas  y de aproximaciones sucesivas.  Por ejemplo, e n u n a t a  
r ea  que requer ía  l a  copia de  unas muestras de l í n e a s ,  e l  examina- 
dor r ea l i zaba  l a  t a r e a  mientras  modelaba cognitivamentecomo sigue: 

Bien, ¿qué e s  l o  que tengo que hacer? Tengo que copiar  
e l  d ibujo  de l í n e a s  d i f e r en t e s .  Tengo que i r  l e n t a  y cu2 
dadosamente. Bien, desciende en l í n e a  r e c t a ,  hacia  a b z  
jo ,  bien;  y luego a l a  derecha, e s t o  e s ;  ahora desc i ec  
de un poco más y hacia  l a  izquierda.  Vale, l o  e s toy -  
ciendo b ien  has t a  ahora. Recuerda: i r  despacio. Ahora 
hacia a r r i b a  o t r a  vez. No, había supuesto que descen- 
día .  Esto e s t á  mejor. Borro l a  l í n e a  cuidadosamente... 
Bien. Incluso s i  cometo un e r r o r  puedo i r  despac ioy  con 
cuidado. Ahora tengo que i r  hac ia  abajo. Se acab6 i l o  
he hecho! (I4EICHENBAW. y GOODMAN, 1977, p. 177). 

En e s t a  f a s e  de pensamiento en voz a l t a ,  e l  m o d e l o o f r e c í a v ~  
r i a s  habi l idades  re levantes  para e l  rendimiento; (1) de f in i c ión  d e l  
problema ( i ~ u é  tengo que hacer?) ;  f oca l i zac ión  de l a  atención y 



guía de respues ta  ("Con cuidado.. . d ibu j a  l a  l í n e a  hacia  abajo") ;  
( 3 )  auto-refuerzo ("Bien, l o  es toy  haciendo bien") y (4 )  habi l ida-  
des de dominio de  l a  auto-evaluación y opciones de c o r r e g i r  erro-  
r e s  ("Esto va bien. .. Inc luso  s i  cometo un e r r o r  puedo i r  despaci- 
toll) . 

De e s t e  modo, s e  enseña a l  niño a generar  p r e g u n t a s s o b r e l a s  
metas de l a  t a r e a ,  r e spues t a s  a e s t a s  preguntas ,  auto- instruccio-  
nes que guíen l a  e jecuc ión  de  l a  t a r e a ,  imágenes y pensamientos de 
dominio en caso de f r aca so  y auto-elogio por haber lo  in ten tado .  El  
entrenamiento progresaba hac ia  e s t e  conjunto de au to- ins t rucc iones  
por medio de aproximaciones sucesivas.  El  entrenamiento es taba  p r g  
parado para que l o s  niños r e c i b i e r a n  una p r á c t i c a  adecuada en e l 2  
so de una e s t r a t e g i a .  El  foco c e n t r a l  d e l  entrenamiento no f u e  en- 
señar  a l  niño qué t i e n e  que pensar ,  s i n o  por e l  con t r a r i o , cÓmot ig  
ne que pensar.  

Se emplearon v a r i a s  t a r e a s  para  en t r ena r  a l  niño a u t i l i z a r  
auto-instrucciones para  c o n t r o l a r  su propia  conductano-verbal.  Las 
t a r e a s  variaban desde s imples  hab i l i dades  sensomotrices a h a b i l i d s  
des de so luc ión  de problemas más complejas. Las t a r e a s  sensomotri- 
c e s  ( t a l e s  como cop ia r  muestras  de l í n e a s  y co lo rea r  f i g u r a s  den- 
t r o  de unos l í m i t e s )  o f r ec í an ,  primero a l  modelo, después a l  niño, 
l a  oportunidad de  r e a l i z a r  una nar rac ión  d e s c r i p t i v a  de l a  conduc 
t a ,  t a n t o  de l a  ac tuac ión  precedente como de l a  propia. E n e l t r a n g  
curso de una s e s ión  de  entrenamiento, l a s  auto-afirmaciones mani- 
f i e s t a s  de l  niño sobre una t a r e a  p a r t i c u l a r  s e  d e b i l i t a b a n h a s t a  e l  
n i v e l  encubier to.  La d i f i c u l t a d  de l a s  t a r e a s  de entrenamiento s e  
incrementaba a l o  l a r g o  de l a s  sesionnes u t i l i z a n d o a c t i v i d a d e s  con 
mayores ex igenc ias  cogni t ivas .  De e s t a  forma hubo una progresión 
desde t a r e a s  t a l e s  como reproduci r  d ibu jos  y s egu i r  ins t rucc iones  
secuenc ia les  para completar t a l e s  s e r i e s  p i c t ó r i c a s ,  ha s t a  aque- 
l l a s  d e l  t e s t  de Apti tudes Mentales Pr imar ias  (PMA)oa r e so lve r  ts 
r e a s  conceptuales  t a l e s  como l a s  ma t r i ce s  de  Raven. El  experimenta 
dor  modelaba l a s  au toverba l izac iones  apropiadas para  cada u n a d e e s  
t a s  t a r e a s  y luego, hac ía  que e l  niño s i g u i e r a  e l  procedimiento de 
disminuciÓn/atenuaciÓn. 

En e l  e s tud io  i n i c i a l  de  MEICHENBAUM y GOODMAN ( 1 9 7 1 ) , e l p r o  
cedimiento au to- ins t rucc iona l  produjo r e su l t ados  ~ i ~ n i f i c a t i v a m e n -  
t e  mejores en l o s  grupos de con t ro l  placebo y de  evaluación en l o s  
l a b e r i n t o s  de Por teus ,  coc i en t e  i n t e l e c t u a l  de ejecución,  a l  i gua l  
que en e l  WISC, e incrementó l a  capacidad de  r e f l e x i ó n c o g n i t i v a e n  
e l  MaAck¿ng Fcvn¿e¿atr FLg¿gwrk% Tk%t (MFF). La mejora en l a  actuación 
f u e  ev idente  después de un mes de seguimiento. S in  embargo, s e  ob- 
se rvó  que e l  60% de  l o s  n iños  impulsivos entrenados auto-instruc-  



cionalmente s e  hablaban a s í  mismos de forma espontánea en l a s  se- 
s iones  de pos t - tes t  y seguimiento. 

Ahora, e l  paradigma conductual cogni t ivo  s e  ha usado con éxi 
t o  para e s t ab l ece r  habla i n t e r n a  que con t ro l e  l a  conducta destruc-  
t i v a  de l o s  niños h ipe rac t ivos  (DOUGLAS, PARRY, MARTON y GARSON, 
1976), niños agres ivos  (CAMP, BLOM, HERBERTy VAN DOORNIWCK, 19771, 
preescolares  des t ruc t ivos  (BORNSTEIN y QUEVILLON, 1976), conductas 
de engaño de niños de preescolar  y primeros cursos (MONAHAN~O'LEA 
RY, 1971), l a  actuación de l a b e r i n t o s  de Por teus  de  niños hiperac- 
t i v o s  (PALKES, STENART y FREEDMAN, 1972; PALKES, STENART y KAHANA, 
1968) y e l  r e t r a s o  conceptual de  niños emocionalmente t rans torna-  
dos (FINCH, WILKINSON, WELSON y MONTGOWRY, 1975), a s í  como en n i -  
ños normales (BENDER, 1976; MEICHENBAUM y GOODMAN, 1971). 

Aunque e s t o s  ha l lazgos  i n i c i a l e s  han s i d o  prometedores, l o s  
resu l tados  no dan lugar  a una sensación de complacencia. Resul ta  
pa ten te  que empezamos a s e r  más complicados en nues t r a  comprensión 
de l o s  procedimientos de modificación de conducta c o g n i t i v a , q u e e s  
tamos comenzando a d e s a r r o l l a r  una aprec iac ión  de  l a s  l imi tac iones  
de nues t ros  procedimientos. Esperanzadoramente, l a  mayor compren- 
s ión  de l a s  condiciones bajo l a s  cua l e s  f racasan  l o s  procedimien- 
t o s  de modificación de conducta cogni t iva ,  nos conduci ráa tomar  
d idas  para asegurarnos de qué condiciones s e  requieren  para  t ene r  
é x i t o  an t e s  y durante  nues t r a s  in te rvenciones  te rapéut icas .  6 s  a- 
de l an t e  consideraremos algunas d e  l a s  condiciones d e l  entrenamien- 
t o  que s e  neces i tan  para ga ran t i za r  r e su l t ados  genera l izables  y d~ 
raderos.  

E l  e s tudio  de Douglas &. d., i l u s t r a  muy b i ene l en foque  g e  
ne ra l  d e l  t ratamiento.  Los niños h ipe rac t ivos  t r a t ados  fueron ex- 
puestos in ic ia lmente  a un modelo que verba l izaba  l a s  s igu i en t e s  e s  
t r a t e g i a s  cogn i t i va s ,  l a s  cua les  a su vez podía i n t e n t a r  e l  niño,  
a l  p r inc ip io  en voz a l t a  y luego encubiertamente. Es tas  e s t r a t e g i a s  
inc lu ían  de tenerse  a d e f i n i r  e l  problema y s u s  d i s t i n t a s  pa r t e s ,  
considerar  y eva luar  l a s  d i s t i n t a s  so luc iones  pos ib les  a n t e s d e r e z  
l i z a r  cua lquiera  de e l l a s ,  comprobar e l  propiotrabajodesdeelprip 
c i p i o  a l  f i n  y c o r r e g i r  e r r o r e s  con calma, perseverar  e n e l p r o b l e -  
ma has ta  que s e  haya in ten tado  todo l o  p o s i b l e p a r a s o l u c i o n a r l o  c~ 
rrectamente, y f e l i c i t a r s e  a s í  mismo por e l  t r aba jo  bien hecho. 
Las verba l izac iones  modeladas por e l  entrenador para i l u s t r a r  es- 
t a s  e s t r a t e g i a s  inc lu ían :  

"Debo pararme y pensar an tes  de empezart'."¿Qué planes 
puedo in ten tar?" .  "¿Cómo funcionar ía  s i  h i c i e r a  es- 
to?". "¿He ido bien has t a  ahora?". "Mira, he cometi- 



do un e r r o r  aqu í  ... l o  borraré". "Ahora, déjame ve r ,  
l o  he  in ten tado  todo y puedo ref lexionar".  "¡He he- 
cho un t r a b a j o  precioso!" (DOUGLAS, &. d., 1976, p. 
408) . 
E l  entrenamiento comportamental-cognitivo s e  administró a 

d i s t i n t o s  t i p o s  de t a r e a s  para asegurarse  de que e l  niño no desa- 
r r o l l a b a  conjuntos de respues tas  s ó l o  a t a r e a s  e spec í f i ca s ,  s ino  
que, por e l  con t r a r io ,  de sa r ro l l aba  representacionescognitivas g e  
ne ra l i zab l e s .  E s  necesar io  subrayar  e s t e  Último punto. E l  proceso 
por e l  cua l  e l  habla soc i a l i zada  (o externa)  deviene en habla egg 
cén t r i ca  (o i n t e rna )  y luego en habla i n t e r i o r i z a d a  requiere  ma- 
yor consideración. Ta l  como VYGOTSKY (1962) señaló en P~nAarn¿ent0 
y Lenguaje. Es t e  proceso de  i n t e r i o r i z a c i ó n  y abreviación no de- 
r í a  cons iderarse  meramente como un proceso de habla atenuada. Por 
e l  con t r a r io ,  l a  transformación d e l  habla i n t e rpe r sona l  en pensa- 
miento supone d i f e r enc i a s  c u a l i t a t i v a s  en e s t ruc tu ra .  Una pregun- 
t a  fundamental, p r á c t i c a  y t e ó r i c a  es: de qué forma l a s  ins t ruc-  
ciones i n t e rpe r sona l e s  modeladas por un t e r apeu ta ,  maestro o pa- 
d re  modifican e l  propio pensamiento y e l  habla privada d e l  niño. 
La respuesta  a e s t a  cues t ión  tendrá  importante implicaciones para 
e l  poder d e l  entrenamiento conductual y cognit ivo en niños (ver  
MEICHENBAUM, 1977 y TOULMIN, 1978, para  una d iscus iónde  e s t o s  puc 
t o s ) .  

En o t r o  lugar  (MEICHENBAUM, 1977) he d e s c r i t o  una mult i tud 
de sugerencias  c l í n i c a s  para  l l e v a r  a cabo e l  entrenamiento auto- 
i n s t rucc iona l  conductual cogni t ivo  en niños. Es tas  incluyen: (1) 
u t i l i z a r  l a s  c i r cuns t anc i a s  propias  d e l  juego d e l  niño para i n i -  
c i a r  y modelar e l  hab la r se  a s í  mismo; (2) usar  t a r e a s  que tengan 
un gran a t r a c t i v o  para u t i l i z a r  e s t r a t e g i a s  cogni t ivas  secuencia- 
l e s ;  (3) usar  pa re j a s  a l  enseñar para que un niño s i r v a  de modelo 
cognit ivo a o t r o  niño mient ras  e s t á  actuando; (4) adecuar e l  riL 
mo de l  programa según l a  t a s a  propia d e l  niño y c o n s t r u i r  e l  pa- 
quete de  auto-afirmaciones de forma que incluya t an to  e l  habla a 
s í  mismo en una variedad de solución de  problemas, como lo se le me^ 
t o s  de dominio y autorefuerzo;  (5)  t ene r  precaución con q u e l o s n L  
ños no u t i l i c e n  l a s  auto-afirmaciones de forma mecánica, s i n  i m -  
p l i c a r s e  e l l o s  mismos; (6) i n c l u i r  un entrenador que de ánimos y 
responda a l  niño; (7) aprender a u t i l i z a r  e l  entrenamiento auto- 
i n s t rucc iona l  con respues tas  de ba ja  in tens idad;  (8) completar e l  
entrenamiento con p r á c t i c a  en imaginación; (9)  completar e l  e n t r e  
namiento au to- ins t rucc ional  con entrenamiento en correspondencia 
(ROGERS, WARREN y BAER, 1976); y (10) completar e l  entrenamiento 
auto-instruccional  con procedimientos operantes  t a l e s  como s i s t e -  
ma de costo de respues ta  (KENDALL y FINCH, 1976, 1978; NELSON y 



BIRKIMER, 1978; ROBERSTDON y KEELEY, 1974). Ahora e s t á n  disponi-  
b l e s  una mul t i tud  de manuales de  t ra tamiento  en modif icaciónde con 
ducta  cogn i t i va  en niños (por  ejemplo BASH y C M ,  1977;HINSAW, & 
KUS, WHALEN y HENKER, 1979; KENDALL, 1978; y  WILSON, WATSONy HALL, 
1978). Es importante  reconocer que e s t o s  manuales son de  na tu ra l e -  
za experimental y  que ahora s e  e s t á  haciendo una evaluación c r í t i -  
ca p o s t e r i o r .  Recientemente s e  han e s c r i t o  v a r i o s  a r t í c u l o s  de re-  
v i s i ó n  de lo-más importante  en modif icación de  conducta cogn i t i va  
en niños (CRAIGHEAD, CRAIGHEAD, WILCOXONyMEYERS, 1978; HOBBS, MO- 
G I N ;  TYROLER y LAHEY, 1980; KAROLY; 1977; KENDALL, 1977; MASHy DAL 
BY, 1978; MEICHENBAUM y ASARNOW, 1979; O'LEARY y DUBEY, 1979; y  RG 
SENTHAL, en prensa;  d e l  mismo modo l a  r e c i e n t e  y completa ed i c ión  
d e l  Excepfional Education Qu&&y (MAY, 1980) s e  dedicó a  l a  e n s e  
ñanza de  e s t r a t e g i a s  cogn i t i va s ) .  

En genera l  e s t o s  a r t í c u l o s  de r e v i s i ó n  sob re  e s t u d i o s  de mo- 
d i f i c a c i ó n  de conducta cogni t iva  subrayan l a  importancia  de  ins -  
t r u i r  a  l o s ' n i ñ o s  en habi l idades  de auto-dominiode ambientes-meta, 
p l an i f i c ac ión  y auto-dirección de e s t r a t e g i a s .  Indican que cuanta 
más información tenga e l  n iño  sobre  s u  funcionamiento cogni t ivo  y 
l a s  formas en que puede combinarse, más func iona l  s e r á  e l  enfoque 
d e l  niño f r e n t e  a  s i t u a c i o n e s  nuevas. 

3 ,  META-COGNICION : U N  DESARROLLO PARALELO 
Mientras e l  t r a b a j o  sobre  modif icación de  conducta c o g n i t i  

va surg ió  a  p a r t i r  de  l o s  es fuerzos  l l evados  a  cabo por l o s  c l í n i -  
cos para  ayudar a  l o s  n iños  a  d e s a r r o l l a r  auto-control  por medio 
d e l  aprendiza je  d e l  uso de e s t r a t e g i a s  cogn i t i va s ,un  d e s a r r o l l o  pa  
r a l e l o  s e  evidenciaba en e l  á r ea  de  l a  p s i co log í a  evo lu t i va  ba jo  
e l  r ó t u l o  de meta-cognición. 

Cognición hace r e f e r e n c i a  a  l o s  procesoscomportamentales r e 5  
l e s  y  a  l a s  e s t r a t e g i a s  que usa una persona. Por ejemp10,cuandoun 
niño recuerda a lgo ,  e s t án  implicados l o s  procesos de memoria "per 
se". La meta-cognición s e  r e f i e r e ,  en primer l u g a r , a l o q u e u n a  p e r  
sona Conoce sobre  su s  cogniciones ( e s t o  es; t ene r  c o n c i e n c i a d e l o s  
procesos y s e r  capaz de  r e f e r i r s e  a  e l l o s  de alguna f o r m a ) , y e n  SS 
gundo luga r ,  s e  r e f i e r e  a  l a  a p t i t u d  para  c o n t r o l a r  e s t a s  cogn ic io  
nes (por ejemplo a l  p l a n i f i c a r  a c t i v idades  cogn i t i va s ,  e l e g i r  en- 
t r e  a l t e r n a t i v a s ,  d i r i g i r  y  cambiar ac t i v idades ) .  Por ejemplo =A- 
VELL (1976) u t i l i z a  e l  cons t ruc to  meta-memoria para r e f e r i r s e  a  l o  
que una persona conoce sobre l o s  procesos de memoria y a  l o  que e s  
capaz de hacer  con e l l o s .  



BROWN (1978) resume e s t o s  p rocesos  meta-cogni t ivos  que i n c l u  
yen: (1)  a n á l i s i s  y  c a r a c t e r i z a c i ó n  d e  l o s  problemas p r e s e n t e s ;  (2) 
r e f l e x i ó n  s o b r e  l o  que uno conoce o  desconoce y  que puede s e r  n e c z  
s a r i o  p a r a  una s o l u c i ó n ;  (3) d i s e ñ o  d e  un p l a n  p a r a  a f r o n t a r e l p r g  
blema y  (4) e v a l u a r  o  d i r i g i r  e l  progreso.  

La meta-cognición e s t á  comprometida con l a  n a t u r a l e z a d e l n c g  
mercio  i n t e l e c t u a l  i n t e n s i v o "  (FLAVELL, 19761, l o s  "procesos  d i r e s  
t i v o s "  (BELMONT y BLJTTERFIELD, 1977) o  l o  que GAGNE y BRIGGS (1974) 
l laman " e s t r a t e g i a s  cogn i t ivas" :  " l a ( s )  h a b i l i d a d ( e s )  in te rnamente  
o rgan izadas  comprometidas con l a  d e f i n i c i ó n  y  s o l u c i ó n  de  proble-  
mas nuevos.  En o t r a s  p a l a b r a s ,  é s t a  e s  una h a b i l i d a d  por  medio d e  
l a  c u a l  e l  a p r e n d i z a j e  d i r i g e  s u  p r o p i a  conducta  pensante"  (p.29). 
E s t a s  nociones  de meta-cognición son r e m i n i s c e n c i a  d e  l a s  de  auto-  
dominio de  SKINNER (1968) ,  de  l a s  de  M i l l e r ,  G a l a n t e r  y  Pribram s~ 
b r e  l o s  p l a n e s ,  l a s  r u t i n a s  e j e c u t i v a s  d e  NEISSEB (1967) y  l o s  p r o  
cesos  de  c o n t r o l  que o rgan izan  y  c o n t r o l a n  l a s  o p e r a c i o n e s  de l o  
que puede s e r  pensado s o b r e  l o s  p rocesos  de a p r e n d i z a j e  y  memoria 
más b á s i c o s  de  ATKINSON y SHIFFRIN (1968).  

M i e n t r a s  que l o s  i n t e n t o s  d e  e v a l u a c i ó n  d e  l a  meta-cognición 
comenzaron en e l  á r e a  d e  l a  memoria (KRELJTZER, LEONARD y FLAVELL, 
1975) ,  l o s  t r a b a j o s  r e c i e n t e s  han e s t u d i a d o  l a  m e t a - c o g n i c i ó n e n r ~  
l a c i ó n  con l o s  p r o c e s o s  a t e n c i o n a l e s  (MILLER y B I G I ,  1979) ,  compre2 
s i ó n  l e c t o r a  (MEYERS y PARIS, 1978; RYAN, e n  p r e n s a ) ,  e l  auto-con- 
t r o l  (MISCHEL, MISCHEL y HOOD, 1978) y  l a  comunicación (MARKMAN, 
1977). P a r a  una d i s c u s i ó n  s o b r e  l o s  problemas en l a  e v a l u a c i ó n  de  
l a  meta-cognición v e r  MEICHENBAUM, BURLAND, GRUSON y CAMERON (en 
p r e n s a ) .  

La impor tanc ia  d e  e s t o s  p rocesos  e j e c u t i v o s  en e l  á r e a  de  l a  
i n s t r u c c i ó n  s e  i n d i c ó  en l a  compilación b i b l i o g r á f i c a  d e  BELMONT y 
BUTTERFIELD en 1977, que r e v i s a r o n  114 e s t u d i o s  s o b r e  e l  u s o d e  i n z  
t r u c c i o n e s  c o g n i t i v a s ,  ninguno de  l o s  c u a l e s  impl icaba  p rocesos  sg 
perord inados  , ni h a  eñaba h ~ u l X a d 0 6  genmalLzado6.  Los n i ñ o s  que 
hab ían  r e c i b i d o  i n s t r u c c i ó n  c o g n i t i v a  a  menudo mejoraron en l a s  ts 
r e a s  e n t r e n a d a s  y  mejoraron en l a  a c t u a c i ó n  que s e g u í a  d e  forma in 
media ta  e l  en t renamien to ;  p e r o  e s t a s  me jo ras  n o s e  g e n e r a l i z a r o n  n i  
a  o t r a s  t a r e a s  n i  a  o t r o s  momentos. En c o n t r a s t e  con ello,BELMONT, 
BUTTERFIELD y FERRETTI (en  p rensa )  r e v i s a r o n  6  e s t u d i o s  r e c i e n t e s  
que hab ían  o b t e n i d o  un t r a n s f e r  s u s t a n c i a l ,  y  cada uno d e  l o s  cua- 
l e s  se c e n t r a b a  en l a  enseñanza d e  h a b i l i d a d e s  c o g n i t i v o - e j e c u t i -  
vas .  Ci tando a Belmont e;t. d.: 

"Los exper imentos  que han producido t r a n s f e r e n c i a  sub2  
t a n c i a l  no s o l o  d i c t a b a n  i n s t r u c c i o n e s  e s p e c í f i c a s  en  



h a b i l i d a d e s  subordinadas ,  s i n o  quetambién d i r i g í a n a  l o s  
n i ñ o s  a su  r e a l i z a c i ó n ,  o h a c i a  l a  d i s c r i m i n a c i ó n d e l a s  
a c t i v i d a d e s  a r e a l i z a r  t a l e s  como d e f i n i r  metas ,  i d e a r  
p l a n e s  apropiados y d i r i g i r  l o s  ins t rumentos  y r e s u l t a -  
dos d e  a q u e l l o s  planes"  (p .6 ) .  

En e s t o s  e s t u d i o s ,  se enseñó a l o s  n i ñ o s  a s a b e r  cuándo s e  te 
t e n í a n  que e n f r e n t a r  con un problema y se les animaba a i n t e n t a r  so 
l u c i o n a r l o s  cuando se encontraban con alguno. 

Las p u b l i c a c i o n e s  s o b r e  modi f icac ión  conductual  c o g n i t i v a y  e l  
entrenamiento de h a b i l i d a d e s  meta-cogni t ivas  o f r e c e n  s u g e r e n c i a s  so 
b r e  cómo s e  puede enseñar  a pensar .  

4, L I  NEAS MAESTRAS GEMERI CAS 
PARA ENSEFiAR A PENSAR 

Mientras  l a  e v i d e n c i a  d e  que uno puede enseñar  a pensar  e s t á  
formulada s o l o  de forma a l e n t a d o r a  y de  ningún modo conc luyen te ,  se 
pueden i d e n t i f i c a r ,  a p a r t i r  de  l a  i n v e s t i g a c i ó n  en modi f icac ión  de 
conducta c o g n i t i v a  y meta-cognición, l a s  p a u t a s  g e n e r a l e s  que debe- 
r í a n  tomarse en cons iderac ión .  Ningún e s t u d i o  ha i n c l u í d o  todas  l a s  
pau tas  g e n e r a l e s  que se enumerarán. Una breve  cons iderac ión  de  es-  
t a s  o f r e c e  un esquema Ú t i l  e n  e l  d e s a r r o l l o  de  un "curriculum" p a r a  
enseñar  a pensar .  

1 .  La primera sugerenc ia  es que e l  i n s t r u c t o r  (ya s e a  un maes 
t r o  o un i n v e s t i g a d o r )  d e b e r í a  a d o p t a r  una p o s t u r a  meta-cogni t iva .  
E l  maestro  n e c e s i t a  emplear h a b i l i d a d e s  cognitivo-ejecutivaspara e s  
t a b l e c e r  un programa d e  entrenamiento.  En p a r t i c u l a r  s e  r e q u e r i r á n  
v a r i a s  auto-af i rmaciones  de  h a b i l i d a d e s  de  dominio, pues to  que apa- 
r e c e r á n  f r a c a s o s  i n e v i t a b l e s .  T a l e s  f r a c a s o s  deber ían  ser l a  ocas ión  
no p a r a  "dramatizar" y c o n c l u i r  que l a  t a r e a  de  enseñar  a pensar  es 
estéril e i n s u p e r a b l e ,  s i n o  que, por  e l  c o n t r a r i o ,  que t a l e s  f raca-  
s o s  deber ían  s e r  a n t i c i p a d o s  y cuando s e  p resen tan  c o n s i d e r a r s e  co- 
mo problemas a s o l u c i o n a r .  E s t e  e s t i l o  c o g n i t i v o  d e b e r í a  a f e c t a r  a 
l a  t o t a l i d a d  d e l  programa de  entrenamiento desde l o s  d i señadores  a 
l o s  alumnos. 

2 .  Un c o r o l a r i o  de  este pr imer  punto es que e l  i n s t r u c t o r  de- 
b e r í a  ser c o n s c i e n t e  no s ó l o  de  s u s  h a b i l i d a d e s  en s o l u c i ó n  d e  pro- 
blemas superordenados, s i n o  también de  l a s  a t r i b u c i o n e s  que proba- 
blemente h a r á  cuando aparezca  e l  f r a c a s o .  La t e o r í a  d e l a a t r i b u c i ó n  
s u g i e r e  que, cuando e l  i n v e s t i g a d o r  o e l  maestro  encuen t ran  un f r a -  



caso ,  pueden e s t a r  m á s  d i s p u e s t o s  a a t r i b u i r  l a  c u l p a  a a l g o  a j e -  
no ( t a lcomo a l a s  c a r a c t e r í s t i c a s  d e  l o s  s u j e t o s  en  vez  d e a u n o  m i 2  
mo o más rápidamente  a l  programa d e  en t renamien to) .  Por  e jemplo,  
BELMONT y BUTTERFIELD (1977) a f i rman  que l a  pobre  a c t u a c i ó n  de l o s  
s u j e t o s  en  t r a n s f e r ,  en  e l  e s t u d i o  d e  en t renamien to  e n  memoria d e  
KEENEY, CANNIZZO y FLAVELL (1967),  les conduce a l a  p ropos ic ión  d e  
que l o s  n i ñ o s  t e n í a n  un d é f i c i t  ( " d e f i c i e n c i a  en producción").  Por 
e l  c o n t r a r i o  se p o d r í a  s u g e r i r  que e l  exper imentador  padece ese d é  
f i c i t  i n s t r u c c i o n a l  en l a  promoción d e l  proceso n e c e s a r i o  p a r a  a s e  
g u r a r  l a  g e n e r a l i z a c i ó n .  Los r e s u l t a d o s  d e  un e s t u d i o  a f í n  a éste 
de ASARNOW y MEICHENBAUM (1979) s o b r e  e n t r e n a m i e n t 0 , i n d i c a r o n  que 
l a  a l t e r a c i ó n  d e  l a  n a t u r a l e z a  d e l  en t renamien to  puede conduc i r  a l  
é x i t o  en á r e a s  en  las que éste a n t e r i o r m e n t e  h a b í a  f racasado .  Es -  
t o s  r e s u l t a d o s  subrayan l o s  pun tos  d e  Belmont y B u t t e r f i e l d .  T m -  
RE, BUIUM y THUiUOW (1976) han o f r e c i d o  un argumento s i m i l a r  sobre  
una " d e f i c i e n c i a  i n s t r u c c i o n a l "  (por  e jemplo,  que e l  en t renador  £ 5  
l l e  a l  o f r e c e r  a l  n i ñ o  unos i n d i c i o s  e f i c a c e s  p a r a  e l  a p r e n d i z a j e ,  
en c o n t r a s t e  con e l  hecho d e  a t r i b u i r  a l  n i ñ o  una " d e f i c i e n c i a  en 
producción". 

3 .  En r e l a c i ó n  con las c a r a c t e r í s t i c a s  d e l  entrenamiento hay 
que r e s a l t a r  l a  neces idad  de que e l  e n t r e n a d o r  l l e v e  a cabo un c u 2  
dadoso a n á l i s i s  d e  l a  t a r e a  d e  las h a b i l i d a d e s  a enseñar .  E s  nece- 
s a r i o  e s p e c i f i c a r  cuidadosamente l o s  p rocesos  que componenyson re 
quer idos  en l a s  r e s p e c t i v a s  tareas. Como recomienda BROWN (19741, 
e l  e n t r e n a d o r  d e b e r í a  a n a l i z a r  l a  conducta-meta deseada t a n t o  en 
las capac idades  que r e q u i e r e  como en  las e s t r a t e g i a s  componentes. 
Es to  supone que ,  s i  s e  descubren d é f i c i t s  en  las h a b i l i d a d e s  nece- 
sarias, e l  en t renamien to  d e  l a  e s t r a t e g i a  puede t e n e r  q u e e s t a r  p r e  
ced ido  o acompañado por  en t renamien to  en  h a b i l i d a d e s .  Con o t r a s  p+ 
l a b r a s ,  WOOD, BRUNER y ROSS (1976) i n d i c a n  que en e l  entrenamiento 
o p a r a  u t i l i z a r  s u  término l a  " t u t o r í a "  r e q u i e r e  que e l  t u t o r  ten-  
a a  a l  menos dos  modelos t e ó r i c o s :  ( a )  una t e o r í a  s o b r e  l a  t a r e a  o . . 
problema y de  cómo s e  puede completar  y (b) una t e o r í a  s o b r e l a s c s  
r a c t e r í s t i c a s  d e  a c t u a c i ó n  d e l  t u t o r .  Asvectos  t a l e s  como l a  cava- 
c idad  c o g n i t i v a  d e l  alumno obviamente i n f l u i r á n  s o b r e  l a f o r m a ,  c o ~  
t e n i d o  y t a s a  d e l  entrenamiento.  Por  l o  t a n t o ,  es n e c e s a r i o  compro 
b a r  e l  uso espontáneo d e  e s t r a t e g i a s  en  l a  r e a l i z a c i ó n  d e  l a  t a r e a  
con e l  f i n  d e  e v a l u a r  l a  capacidad d e l  alumno. D e  este modo ,e len-  
t r e n a d o r  puede animar a l o s  alumnos a u t i l i z a r  c u a l q u i e r  h a b i l i d a d  
que posean. 

4. E l  entrenamiento debe reconocer  que l a  g e n e r a l i z a c i ó n  d e  
las h a b i l i d a d e s  aprend idas  no o c u r r i r á  de  forma inmediata  y que d g  
b e  d e s a r r o l l a r  l a  t e c n o l o g í a  i m p l í c i t a  p a r o  a s e g u r a r  e s t a  g e n e r a l i  
zación.  La b i b l i o g r a f í a  i n d i c a  que l o s  alumnos l l e g a n  a estar " s o l  



dados" a  l o s  regímenes y ma te r i a l e s  de un entrenamiento e spec í f i -  
co. Varios inves t igadores ,  desde pos ic iones  d ivergentes  (BORKWSKI 
y LAVANAUGH, 1978; MEICHENBAUM y ASARNOW, 1979; STOKES y BAER, 
1977) han presentado una mul t i tud  de sugerenc ias  sobre  cómosepug 
de l og ra r  d icha  general ización.  Pasemos a  cont inuación a  conside- 
r a r  e s t a s  sugerencias  y después, en l a  Última secc iÓn ,pod remosh~  
ce r  r e f e r e n c i a  a  algunas implicaciones pedagógicas. 

(a )  Es importante  s e ñ a l a r  que e l  entrenamiento de habi l ida-  
des  cogni t ivas  o ,  e l  enseñar  a  pensar  no sucederá ráp i -  
damente. E l  entrenamiento a  menudo neces i t ap ro longa r se ,  
en profundidad, e  implica áeedbach. El  alumno r equ i e r e  
e l  juego mútuo e n t r e  l a  adopción de  una e s t r a t e g i a  y l a  
oportunidad y exper ienc ia  de emplearla.  E l  áeedbach que 
r e c i b e  e l  alumno debe r e f e r i r s e  no s ó l o  a  l a  e s t r a t e g i a  
que usa,  s i n o  también a l  p ropós i to  y u t i l i d a d  de e s t a s  

. e s t r a t e g i a s .  El entrenador deber ía  ocuparse de q u e e l n i  
ño pueda t r a n s f e r i r  o  adaptar  l a  e s t r a t e g i a  a  v a r i a s  ta 
r e a s  an t e s  de  in te r rumpir  e l  entrenamiento. Además, e l  
entrenador deber ía  o f r e c e r  deedbach e x p l í c i t o  sobre l a  e 
f i c a c i a  con que e l  alumno mejora l a  e s t r a t e g i a .  

(b) Es necesar io  que e l  alumno colabore desde e l  p r i n c i p i o  
en l a  generación de  e s t r a t e g i a s  cogni t ivas .  Es importan 
t e  asegurarse  de  que e l  p ropós i to  y l óg i ca  i n t e r n a  d e l  
entrenamiento s e  l e  expl ique a l  niño t a n  completamente 
como sea  pos ib le .  

(c )  Las e s t r a t e g i a s  cogn i t i va s  que s e  enseñan deben s e r  ge- 
n e r a l e s  en su na tu ra l eza  y a p l i c a b l e s  en d i s t i n t a s  si- 
tuac iones ,  pero, a l  mismo tiempo, e l  entrenamiento cog- 
n i t i v o  deber ía  s e r  ind iv idua l izado ,  a s í  como con t r a s t a -  
do con l o  p r e s c r i t o  para  ga ran t i za r  que e l  hab la  pr iva-  
da entrenada sea comparable con e l  e s t i l o  d e l  niño en 
p a r t i c u l a r .  KENDALL y WILCOX (1980) y SCHLESER, MEYERS 
y COHEN (en prensa) encontraron que l a  u t i l i z a c i ó n d e e ~  
t r a t e g i a s  conceptuales  (por  ejemplo, generales)  VQAAu4 
concre tas  (por  ejemplo: e s p e c í f i c a s  de t a r e a s )  maximiza 
ba l a  genera l izac ión  y e l  mantenimiento. Es importante  
que e l  alumno no adopte e s t a s  e s t r a t e g i a s  como una re- 
g l a  a  c iegas .  Para ayudarle  a  conseguir e s t o ,  deberían 
p r a c t i c a r s e  e s t r a t e g i a s  cogn i t i va s  p a r a d i s t i n t a s t a r e a s  
y contextos.  Se ha  enseñado con é x i t o v a r i a s  e s t r a t e g i a s  
genera les  en so luc ión  de  problemas e n t r e  l a s  que s e  in- 
cluyen: auto-interrogación,  auto-comprobación, a n á l i s i s  
de  t a r e a s  y fraccionamiento de problemas en pasos mane- 



j a b l e s  para después proceder secuencialmente, examen d e l  
propio r e p e r t o r i o  de e s t r a t e g i a s  para i r  emparejando ca- 
da una de é s t a s  con l a s  ex igencias  de l a  t a r e a  y o t r a s  
más. E l  alumno debe no só lo  t ene r  t a l e s  e s t r a t e g i a s  en su 
r epe r to r io ,  s i no  además, aprender cómo y cuándo u t i l i z a r  
l a s  y también, debe poseer un sen t ido  de e f i c a c i a  de s e r  
capaz de emplearlas.  A l  alumno s e  l e  enseña a t ene r  con- 
c i enc i a  de sus  procesos cogni t ivos ,  a no-automatizar e l  
proceso de aprendiza je  y a emplear e s t r a t e g i a s  en s o l c  
ciÓn de problemas. Es te  enfoque d e l  entrenamiento formz 
p a r t e  d e l  proceso por e l  cua l  s e  adquiere una habi l idad ,  
t a l  como l a  descubrieron SCHIFFRIW y SCHNEIDER(1977). La 
adquis ic ión  de una habi l idad  l l e v a  consigo un cambio pro 
gresivo desde e l  procesamiento consciente y controlado, 
a l  procesamiento automático; una secuencia que permite 
que l a  a tenc ión  sea  r e d i r i g i d a  desde l a  respues ta  especg 
f i c a  requer ida  a l a  exigencias  más generales  de l a  s i t u s  
ción. Con e l  d e s a r r o l l o  de l a  e f i c a c i a , l a u t i l i z a c i ó n  e x  
p l í c i t a  de e s t r a t e g i a s  cogni t ivas  queda atenuada. 

(d) La u t i l i z a c i ó n  de un modelo competente (coping m o d d ) ,  
que comparta sus  pensamientos y sent imientos sobre l a  a s  
tuación,  mejora e l  régimen d e l  entrenamiento. La próxima 
sección sobre  e l  r o l e  de l  a f e c t o  ahondará más s o b r e l a i m  
por tanc ia  de u t i l i z a r  un modelo competente que a n t i c i p e  
e i n t e g r e  en e l  régimen de entrenamiento l o s  pensamien- 
t o s  y sent imientos d e l  alumno que pueden i n t e r f e r i r  con 
l a  actuación. Como indican  FRIEDLINGy G.S.O'LEARY (1979) 
en e l  entrenamiento cogni t ivo ,  e s  importante d e t e c t a r  y 
modif icar  l a s  auto-afirmaciones i d i o s i n c r á t i c a s  y desadap 
t a t i v a s ,  en vez de,  simplemente, en t renar  un habla nueva 
y presumiblemente adapta t iva .  Ver MEICHENBAUM (1975) pa- 
r a  un ejemplo de e s t e  enfo-que en l a  enseñanza de  h a b i l i -  
dades de so luc ión  de problemas en una población universA 
t a r i a .  

De l a  misma forma que l o s  inves t igadores  en l a  modi 
f i cac ión  de l a  conducta cogni t iva  han centrado su actua- 
c ión  en l a  prevención de l a  reca ída  en adul tos  (por e j e g  
p lo ,  MARLATT y GORDOW, 1980), e s  pos ib le  que s e  pueda u- 
s a r  un enfoque de modelo competente en niños para ense- 
ña r  a pensar. Se podría  d i s c u t i r  con l o s  alumnos l o s  f a c  
t o r e s  y condiciones que pueden i n t e r f e r i r  con l a  u t í l i -  
c ión  de e s t r a t e g i a s  cogni t ivas  y habi l idades  meta-cogni- 
t i v a s .  A medida que desarrol lemos una tecnología d e l  cam 
b io  de conducta, e s t o s  p r inc ip ios  podrán a p l i c a r s e  a l  á- 



r e a  de enseñar a pensar.  

(e) E s  importante e l  momento en que s e  enseñan y enplean l a s  
e s t r a t e g i a s  cogni t ivas .  La inves t igac ión  sugiere  que e s  
importante que l a s  habi l idades  a u t i l i z a r  y l a  experien- 
c i a  con l a  t a r e a  formen p a r t e  d e l  r e p e r t o r i o  d e l  alumno 
an t e s  de que tenga lugar  e l  entrenamiento en una e s t r a t s  
g i a  cognit iva.  Trabajos r ec i en t e s  (HIGA, 1975; ROBIN,  A& 
MEL y O'LEARY, 1975; WEIN y NELSON, 1975) han puesto de 
mani f ies to  que e l  entrenamiento cognit ivo puede s e r  más 
apropiado para niños que tengan habi l idades  elementales  
de actuación en su r e p e r t o r i o ,  y s i n  embargo , f racasena l  
auto-regular  su conducta de  forma apropiada. E s  ba s t an t e  
probable que e l  entrenamiento en habi l idades  auto-regula 
doras no produzca una mejora en l a  actuación,  amenos que 
l a s  sub-habilidades requer idas  para una actuaciónconéxi- 
t o  de l a s  conductas-meta, formen p a r t e d e l  r e p e r t o r i o  d e l  
niño. MEICHENBAUM (1977) ha acentuado l a  importancia de 
l l e v a r  a cabo un a n á l i s i s  de t a l l ado  de  l a s  sub-habilida- 
des  re lac ionadas  con l a  t a r e a  an t e s  de embarcarse en e l  
t ratamiento auto-regulatorio,  y ha of rec ido  sugerencias  
para  l l e v a r  a cabo una evaluación de aquél las .  KENDALL 
(1977) y LLOYD (1980) han comentado también l a  importan- 
c i a  de asegurarse  de que l a s  sub-habilidades relaciona-  
das con l a  actuación e s t án  en e l  r e p e r t o r i o  d e l  niño, a? 
t e s  de i n i c i a r  e l  t ra tamiento  cognit ivo.  Es importante, 
asimismo, l a  exper ienc ia  en l a  u t i l i z a c i ó n  d e l  tratami- 
t o  cogni t ivo ,  t a l  como s e  muestra en e l  ejemplo s iguien-  
t e :  Considérese a un esquiador que l e e  un manual d e l  i n ~  
t r u c t o r  an tes  de i n t e n t a r  por primera vez esquiar .  "Do- 
b l e  l a s  rod i l l a s " ,  d i c e  e l  manual. Pero, t an  s ó l o t r a s  l a  
experiencia r e a l  d e l  descenso, adquiere sen t ido  y r e l e -  
vancia l a  ins t rucc ión .  La exper ienc ia  r e a l  o f r ece  l a s  b z  
s e s  para t r a d u c i r  l o  l e í d o  en una auto-instrucción auto- 
d i r i g i d a  -"Anda, ¡dobla l a s  rodi l las!"* E l  alumno n e c e s i  
t a  pasar  c i e r t o  tiempo ocupado en ac t iv idades  de en t r ena  
miento an t e s  de que pueda d e s a r r o l l a r  l a  correspondencia 
necesar ia  e n t r e  l a s  verba l izac iones ,  y l a s  conductas que 
controlan aquél las .  

( f )  Las t a r e a s  d e l  entrenamiento deberían s e r  e l eg idas  para 
ga ran t i za r  una gradación secuencia1 de d i f i cu l t ad .  De e s  

* E l  autor e s t á  agradecido a Mamin GoZdfried por e s t e  ejemplo. 

9 8 



t a  forma, s e  l e  enseña a l  alumno a t r a n s f e r i r  l a s  h a b i l i  
dades rec ien temente  aprend idas  de  unas s i t u a c i o n e s  a o- 
t r a s  d i s t i n t a s  de  a q u é l l a s  en l a s  que s e  l l e v ó  a cabo e l  
a p r e n d i z a j e  i n i c i a l .  E l  alumno debe reconocer  que l a  n- 
v a  s i t u a c i ó n  r e q u i e r e  t r a n s f e r  que, debe s o l u c i o n a r l a ,  y 
que debe d i r i g i r  s u s  e s f u e r z o s  a r e s o l v e r l a  de  forma a d e  
cuada. Las  t a r e a s  deber ían  s e r  e l e g i d a s  de forma que t e n  
gan un elevado " a t r a c t i v o "  h a c i a  l a  e s t r a t e g i a  que cons- 
t i t u y e  l a  meta d e l  entrenamiento.  Como BORKOWKI y CAVA- 
NAUGH (1979) seña lan ,  e l  paquete  i n s t r u c c i o n a l  debe s e r  
e l e g i d o  de  forma que l o s  elementos comunes e n t r e e l e n t r s  
namiento y l o s  con tex tos  de g e n e r a l i z a c i ó n ,  sean eviden- 
tes, y l o s  per tu rbadores  mínimos. Por ejemplo, a l a  hora  
de  enseñar  a un n iño  impulsivo a examinar,  de forma sis- 
t e m á t i c a ,  l a s  a l t e r n a t i v a s  e n t r e  un p a r  de  t a reasdemue?  
t r a ,  ZELKINER y OPPENHEIMER (1976) usaron un t e s t  (Vidde 
mnce F a m d h h  F i g u l t ~ ]  que r e q u e r í a  que l o s  n iños  impux 
s i v o s  cons idera ran  t o d a s  l a s  a l t e r n a t i v a s ,  con e l  f i n  de 
e n c o n t r a r  una que formara p a r e j a  con un es t ímulo  n R w -  
d d .  E s t a  t a r e a  a r r a s t r a b a  h a c i a  un examen s i s t e m á t i c o  
que, a s u  vez ,  se g e n e r a l i z a b a  a o t r a s  t a r e a s  empareja- 
das .  La s e l e c c i ó n  cuidadosa de l a s  t a r e a s  se puede com- 
p l e t a r  con e l  modelado c o g n i t i v o  y con e l e n s a y o  e n c u b i e ~  
t o  y m a n i f i e s t o  t a l  como se ha  d e s c r i t o  an te r io rmente .  

(g)  Las t a r e a s  de  entrenamiento que s e  e l i j a n  deber ían  i m p l i  
c a r  a l  n i ñ o  de  forma a c t i v a  y r e q u e r i r u n a  t ransformación 
mental  de l a s  e s t r a t e g i a s  que s e  enseñan. El  en t renador  
debe t e n e r  cuidado en no p e d i r  una r e p e t i c i ó n  r u t i n a r i a ,  
s i n o  r e q u e r i r  que el  alumno t rans forme mentalmente y ex- 
t i e n d a  l a  e s t r a t e g i a  a l o s  t e r r e n o s  i n t e r p e r s o n a l e s  y a- 
cadémicos. T a l  impl icac ión  a c t i v a  y t r a n s f o w a c i ó n  men- 
t a l  aumenta l a  p robab i l idad  de  un "procesamiento profun- 
do" y d e l  d e s a r r o l l o  d e  nuevas " e s t r u c t u r a s  cogni t ivas" .  
Se puede, enseñar  a l o s  alumnos a desp legar  l o s  p r i n c i -  
p i o s  que subyacen a conocimientos en a s p e c t o s  e s p e c í f i -  
cos  a o t r a s  c l a s e s  de  á r e a s .  

(h) E s t a  impl icac ión  a c t i v a  d e l  alumno se puede l o g r a r  a me- 
d i d a  que e l  i n s t r u c t o r  disminuye l a s  ayudas y apoyos. A l  
d a r s e  e s t a  disminución,  es n e c e s a r i o  mantener e l  i n t e r e s  
y l a  a t e n c i ó n  d e l  n i ñ o  y fomentar una r e l a c i ó n  p o s i t i v a  
con e l  en t renador .  Por  ejemplo, WEINREICH (1975),  un in- 
v e s t i g a d o r  que e s t u v o  i n t e n t a n d o  u t i l i z a r  entrenamiento 
c o g n i t i v o  con n iños  impuls ivos ,  r eseñó  que l a  e f i c a c i a  
d e l  t r a t a m i e n t o  es tuvo  v i c i a d a  por  problemas con l o s  in- 



c e n t i v o s  (problemas con l o s  í n d i c e s  d e  a p l i c a c i ó n y  a u s e z  
c i a  de  r e f u e r z o s  c o n t i n g e n t e s ) .  

( i )  E l  entrenamiento se d e b e r í a  l l e v a r  a cabo en con tex tos  
m ú l t i p l e s .  Esto  puede suponer e l  e n t r e n a r  a o t r o s  agen- 
t e s  (por  ejemplo: padres)  p a r a  promover o modelar e s t r a -  
t e g i a s  c o g n i t i v a s  en ambientes "na tura les" .  FRIEDLING y 
O'LEARY (1979) s e ñ a l a r o n  que " e l  enseñar  a l o s  n iños  por  
qué y cuándo u t i l i z a r  l a  au to- ins t rucc ión ,  y a s e g u r a r s e  
de que l o  saben,  puede ser t a n  impor tan te  como enseñar- 
les cómo a u t o - i n s t r u i r s e "  (p .  218). E l  entrenamiento cog 
n i t i v o  t e n d r í a  más é x i t o  s i  i n c l u y e r a  a leccionamiento e z  
p l í c i t o  y p r á c t i c a  e n  l a  u t i l i z a c i ó n  apropiada d e  l a s  h z  
b i l i d a d e s  que se entrenan.  E l  en t renador  d e b e r í a  animar 
e x p l í c i t a m e n t e  a l  n iño  a g e n e r a l i z a r  l a  e s t r a t e g i a  a c i e ~  
t o s  t i p o s  de  t a r e a s  o s i t u a c i o n e s .  E s t e  a leccionamiento 
puede s e r  completado p id iendo  a l  n iño  que enumere s i t u a -  

' 
c i o n e s  en l a s  que l a  e s t r a t e g i a  p o d r í a  u s a r s e  y que se 
magine a s í  mismo u t i l i z á n d o l a  en a lgunas de  e l l a s .  

Por ejemplo, en l a  enseñanza de  una e s t r a t e g i a d e d e  
t e c c i ó n  de  t r a b a s  u o b s t á c u l o s  (como e s  u t i l i z a d a  s e  em- 
p l e ó  en e l  juego de  l a s  "20 preguntas") no s o l o  d e b e r í a  
aprender  e l  alumno este enfoque s o b r e  mate r ia lacadémico ,  
s i n o  que s e  l e  d e b e r í a  animar y enseñar  a buscar  l a s  si- 
t u a c i o n e s  c o t i d i a n a s  en donde cabe u s a r  e s t a  e s t r a t e g i a  
(por  ejemplo, un mecánico de  coches  o un médico haciendo 
un d i a g n ó s t i c o ) .  El  n i ñ o  que e s t á  aprendiendo a auto-in- 
t e r r o g a r s e  preguntándose a s í  mismo: " ¿ c u & ~  es e l  p r o b l e  
ma?" "¿Qué conozco d e  é l ? "  y a s í  sucesivamente,  puede h z  
c e r l o  no s ó l o  en d i v e r s a s  t a r e a s  académicas, s i n o  también 
en s i t u a c i o n e s  s o c i a l e s  p resen tadas  e n  vídeo.  S i  entre- 
mos de  forma a i s l a d a  f racasaremos  en e l  l o g r o  d e  l a  gene  
r a l í z a c i ó n .  Al alumno se l e  d e b e r í a  animar y d a r  l a  opo; 
tunidad p a r a  d e s c u b r i r  dónde puede u t i l i z a r  l a s  h a b i l i d ñ  
des  c o g n i t i v a s  que acaba d e  aprender .  

( j )  La u t i l i z a c i ó n  y r e a l i z a c i ó n  de  e s t a s  e s t r a t e g i a s  cogni- 
t i v a s  deber ían  ser r e f o r z a d a s  a l  tiempo que se a l imenta  
en e l  alumno un s e n t i m i e n t o  de  a u t o s a t i s f a c c i ó n .  Las con 
t i n g e n c i a s  ambien ta les  que ocur ren  de forma n a t u r a l  d e b e  
r í a n  e s t a r  d i s p u e s t a s  p a r a  r e f o r z a r  e l  u s o d e e s t r a t e g i a s  
c o g n i t i v a s  y h a b i l i d a d e s  meta-cogni t ivas .  

Seguramente, l a s  formas en que e s t a s  p a u t a s  se mejo 
r e n ,  v a r i a r á  según l a  edad y l a  capacidad d e l o s a l u m n o s ,  



pero e l  s e n t i d o  d e l  programa e s  a p l i c a b l e  t a n t o  e n e l  p a r  - 
v u l a r i o  como en l a  Univers idad.  En l a  próxima secc ión ,  
que v e r s a  s o b r e  e l  r o l e  d e l  a f e c t o ,  s e  o f r e c e  una adver- 
t e n c i a  impor tan te  a l  s e ñ a l a r  que e l  programa d e  i n s t r u c -  
c i ó n  no d e b e r í a  s e r  n i  f r i o ,  n i  desapasionado.  

5 ,  EL ROLE DEL AFECTO 
La p e r s p e c t i v a  c l í n i c a  d e  l a  modi f i cac ión  d e  l a  conducta  c o g  

n i t i v a  p r e s e n t a  una a d v e r t e n c i a  impor tan te  a  l a  hora  d e  l l e v a r a c z  
bo c u a l q u i e r  programa d e  i n s t r u c c i ó n  p a r a  enseñar  a  pensar .  Todo 
programa d e  en t renamien to  debe c o n s i d e r a r  l o s  s e n t i m i e n t o s  d e l  n i -  
ño s o b r e  e l  programa d e  en t renamien to  y  s o b r e  s u  p r o p i a  a c t u a c i ó n  
(por  ejemplo: s e n t i d o  de e f i c a c i a ,  desamparo, e t c . ) .  Como s e ñ a l ó  
PIAGET (1962):  "Debemos e s t a r  d e  acuerdo en que en n i n g ú n n i v e l ,  en 
ningún e s t a d i o ,  n i  s i q u i e r a  en  l o s  a d u l t o s ,  podemos e n c o n t r a r  una 
conducta o  un e s t a d o  que s e a  puramente c o g n i t i v o  s i n  a f e c t o o u n  e? 
t a d o  a f e c t i v o  puro s i n  un elemento c o g n i t i v o  impl icado.  No e x i s t e  
un e s t a d o  puramente c o g n i t i v o  como t a l . "  (p. 130) .  

A l a  l u z  de  l a s  í n t i m a s  conexiones  e n t r e  cogn ic iónyemoción ,  
r e s u l t a  so rprenden te  que l a  b i b l i o g r a f í a  s o b r e  p s i c o l o g í a  c o g n i t i -  
v a  y  en t renamien to  c o g n i t i v o ,  en g e n e r a l ,  haya permanecido muda aG 
t e  e l  r o l e  d e l  a f e c t o .  Como ZAJONC (1980) ha  comentado " l a  P s i c o l o  
g í a  c o g n i t i v a  contemporánea, simplemente,  i g n o r a  e l  afecto" .  Las pa 
l a b r a s  adecto, aot¿tud, ernocíbn, benbibLLídaá y bentim¿ento no a p a  
recen  en  l o s  í n d i c e s  d e  ningún t r a b a j o  impor tan te  s o b r e  cogn ic ión ,  
con l a  excepción d e  muy pocos t r a b a j o s  c i t a d o s  por Z a j o n c ( a  saber :  
MANDLER, 1975; MILLER y LAIRD-JOHNSON, 1976).  Hay que s e ñ a l a r  que 
Zajonc examinó d i e z  t r a b a j o s  impor tan tes  s o b r e  cognición y  reparó  
que "en l o s  s e i s  volúmenes y  en  l a s  2133 pág inas  d e l  ,Handbuok 0 6  
~ e m n i n g  and cugrt¿tive pocc?Ab~A (ESTES, 1975, 1978) solamente  hay 
una r e f e r e n c i a  a l  a f e c t o  y  o t r a  a  l a  a c t i t u d ,  l a s  c u a l e s ,  e n t r e  p z  
r é n t e s i s ,  fue ron  deb idas  a  un ps icó logo  s o c i a l " .  

M i l l e r  y  Laird-Johnson af i rman que: 

"EL s i s t e m a  d e  procesamiento d e  información que su rge  
e s  temiblemente c o g n i t i v o  y  desapasionado.  Puede reco- 
g e r  información,  r e c o r d a r l a  y t r a b a j a r  h a c i a  l o s  obje-  
t i v o s ,  pero no t e n d r á  r e a c c i o n e s  emocionales h a c i a  l o  
que e s  recog ido ,  recordado o conseguido". (p.111). 

Pero l a s  pe r sonas  t i e n e n  s e n t i m i e n t o s  a l  i g u a l  que p e r c e p c i g  
n e s ,  r ecuerdos  e  i n t e n c i o n e s .  E s t o s  s e n t i m i e n t o s  t i e n e n  importan- 



t e s  implicaciones a  l a  hora de enseñar a  pensar. 

Se podrían o f r ece r  v a r i o s  ejemplos sobre e l  papel  d e l  afec-  
t o  en l o s  procesos cogni t ivos  (véase MEICHENBAUM y BUTLER, en p r e z  
s a ) .  Uno de e s t o s  ejemplos ha s i do  presentado por DIENER y DWECK 
(1978, en prensa) .  Encontraron que l o s  a s í  llamados n iños  "desampa 
rados", según fueron i d e n t i f i c a d o s  por l a  Escala  íhLt&e&ud Ackie 
vmehLt R u p o n b a b U y  (IAR) (CRANDALL, KATKOVSKY y CRANDALL, 1965); 
a l  compararlos con l o s  n iños  "orientados a l  dominio", d i f e r í a n  de 
e s t o s  en l a  duración y ocur renc ia  de a t r i buc iones  cuando s e  l e s  e 5  
ponía a l  f racaso .  Los n iños  desamparados h a c í a n l a s  a t r i buc iones  e 2  
peradas hac ia  e l  f racaso:  f a l t a  de hab i l i dad ;  mientras  que l o s  n i -  
ños or ien tados  hac ia  e l  dominio hacían sorprendentemente pocas a- 
t r i buc iones ,  pero,  en cambio, s e  ocupaban en au to- ins t rucc iones  y 
auto-dirección. Los n iños  desamparados s e  centraban en l a c a u s a d e i  
f racaso ,  mient ras  que l o s  or ien tados  a l  dominio s e  c e n t r a b a n e n l o s  
remedios de s u s  f racasos .  Los niños desamparados t i e n d e n a a t r i b u i r  
sus  f r aca sds  a  l a  f a l t a  de  hab i l i dad  y l o s  consideran comoalgo i~ 
superable .  En con t r a s t e ,  l o s  or ien tados  a l  dominio t i enden  a  acen- 
t u a r  l o s  f a c t o r e s  motivacionales  y consideran s u p e r a b l e e l  f racaso.  

Es t a s  pautas  de  r e su l t ados ,  que s e  encontraron en n iños  de  e 
dad e sco l a r ,  también fueron e v i d e n t e s e n e s t u d i a n t e s  u n i v e r s i t a r i o s  
que rea l izaban  t a r e a s  de  so luc ión  de  problemas (BLOOM y BRODER, 
1950; GOOR y SOMMERFELD, 1975; HENSHAW, 1978). Estos  e s tud io s  u t i -  
l i z a r o n  procedimientos de pensamiento en voz a l t a  para eva luar  e l  
curso de l a s  ideas  d e l  s u j e t o  mient ras  i n t en t aba  so luc ionar  algún 
problema. E l  t r a b a j o  de Henshaw, r ea l i z ado  en nues t ro  la t io ra tor io ,  
i l u s t r a  e s t o s  r e su l t ados .  Henshaw e s tud ió  l o s  protocolos de  pensa- 
miento en voz a l t a  de  u n i v e r s i t a r i o s  con "a l ta"  y "baja" c r e a t i v i -  
dad mientras  r ea l i z aban  v a r i a s  t a r e a s  de  so luc iónde  problemas. Cla 
s i f i c ó  cada unidad de  l o s  pro tocolos  de  pensamiento en voz a l t a  
d e l  s u j e t o  en una de e s t a s  s e i s  c a t ego r í a s :  r ev i s ión  de  l a  informa 
c ión  dada, unidsdes de e s t r a t e g i a ,  unidades de solución,  ideación 
f a c i l i t a d o r a ,  ideación i nh ib ido ra  nega t iva  y s i l e n c i o .  Una vez he- 
cho e s t o ,  podía l l e v a r  a  cabo un a n á l i s i s  de  probabi l idadde  s e r i e s  
markovianas de l a  secuencia  de  pensamientos verbal izados.  

Los s u j e t o s  al tamente c r e a t i v o s ,  buenos s o l u c i o n a d o r e s d e p r ~  
blemas, d i f e r í a n  de l o s  menos c r e a t i v o s ,  pobres en solución de p r o  
blemas, no só lo  en l a  f recuenc ia  de c i e r t a s  ca t ego r í a s  de  pensa- 
miento, s i no  también en l a s  pautas  o secuencias  de su s  pensamien- 
t o s .  A l  s egu i r  l a s  p r i n c i p a l e s  ca t ego r í a s  de conducta ve rba l ,  s e  
v i ó  que e r a  s ign i f ica t ivamente  más probable que l o s  s u j e t o s  a l t a -  
mente c r e a t i v o s  emi t ie ran  ideación cogni t iva  f a c i l i t a d o r a  y expre- 
s iones  de a f e c t o  pos i t i vo  que l o s  menos c r e a t i v o s  ("¿Qué o t r a  cosa 



puedo hacer?" ,  " I n t e n t a r é  pensar  en l a s  pos ib i l idades" , "Bravo ,  soy 
b a s t a n t e  bueno en es to")  y  menos p robab le  que e s t u v i e r a n  c a l l a d o s .  
En c o n t r a s t e ,  l o s  i n d i v i d u o s  menos c r e a t i v o s  produjeron s i g n i f i c a -  
t ivamente  más i d e a c i ó n  que r e f l e j a b a  s e n t i m i e n t o s  n e g a t i v o s  h a c i a  
su p rop ia  persona l idad  o h a b i l i d a d ,  h a c i a  s u  e s t r a t e g i a  o  s o l u c i ó n  
de  l a  t a r e a ,  h a c i a  l a  t a r e a  misma o h a c i a  e l  experimento en su  to -  
t a l i d a d .  Las expres iones  de  a f e c t o  n e g a t i v o  s e  mani fes ta ron  en téx 
minos d e  r e f e r e n c i a s  n e g a t i v a s  h a c i a  s í  mismo, auto-af i rmaciones  
que r e f l e j a b a n  f r u s t r a c i ó n ,  i r a  y / o  h a s t í o ,  por  ejemplo: "No pien- 
so  en todo l o  que s e  p o d r í a  hacer",  "¿Cómo l o  h a r í a  María?", " E l l a  
siempre e s  mejor que yo", "No soy una buena so luc ionadora  de  pro- 
blemas", " i Soy estúpido!  ". 

Curiosamente,  l a  i d e a c i ó n  p o s i t i v a  f a c i l i t a d o r a f u n c i o n a b a d e  
forma s i m i l a r  en ambos grupos, a l t a  y  b a j a  puntuación e n  c r e a t i v i -  
dad, espec ia lmente  d u r a n t e  l o s  pr imeros  c i n c o  minutos de  una t a r e a  
de s o l u c i ó n  d e  problemas de  d i e z  minutos;  m i e n t r a s  que l a  i d e a c i ó n  
n e g a t i v a  i n h i b i d o r a  funcionaba de  forma d i f e r e n t e  a  l o  l a r g o  d e l  
tiempo en l o s  dos  grupos. Tanto l o s  i n d i v i d u o s  de  a l t a s  puntuacio- 
nes  en c r e a t i v i d a d  como l o s  d e  b a j a s  puntuaciones  empezabanconrez 
p u e s t a s  c o r r e c t a s  a l  p r i n c i p i o  de  l a  t a r e a ,  pero en e l  t r a n s c u r s o  
de l a  misma l o s  a f e c t o s  y  l a s  cognic iones  cambiabanendi recc ión  n g  
g a t i v a  en l o s  i n d i v i d u o s  menos c r e a t i v o s .  Es como s i  l a s  p r o p i a s  
cogniciones  se c o n v i r t i e s e n  en p r o f e c í a s  autocumplidas que, de  nug 
vo rea f i rman  l a s  c r e e n c i a s  n e g a t i v a s  que s e  t i e n e n  y ,  d e  e s t e  mo- 
do, e l  c i c l o  se auto-perpetúa. Se puede imaginar fáci lmentecómo l a  
ac tuac ión  pobre podr ía  conducir  a  un t r a s t o r n o  a f e c t i v o  y a  auto- 
a f i rmac iones  n e g a t i v a s  que a  su  vez fomentan l a  a c t u a c i ó n  pobre,  
caso de  que e l  c i c l o  con t inúe .  

Es tos  d i á l o g o s  i n t e r n o s  e n t r e l a z a d o s  a fec t ivamente  t i e n d e n  
(a)  a  e s t a r  o r i e n t a d o s  h a c i a  uno mismo en vez de o r i e n t a d o s  h a c i a  
l a  t a r e a ,  l o  c u a l  s i r v e  p a r a  d e s v i a r  l a  a t e n c i ó n  de  l a  t a r e a  pre- 
s e n t e ;  (b)  a  t e n e r  una o r i e n t a c i ó n  b á s i c a  n e g a t i v a  (con f r e c u e n c i a  
" c a t a s t r o f i s t a " )  en vez d e  p o s i t i v a  y  de  dominio que s i r v e  para  rg 
d u c i r  l a  motivación;  y  ( c )  a  t e n e r  un c a r á c t e r  "cont'inuo", "es te -  
reo t ipado"  y automático que t i e n e  e l  e f e c t o  de  aumentar, en vez d e  
c o n t r o l a r  l a  ansiedad.  MEICHENBAUM, HENSHAW y HIMEL ( e n p r e n s a )  han 
suger ido  que una pau ta  común d e  i d e a c i ó n ~ o n t r i b u ~ e a  una ac tuac ión  
pobre en d i v e r s a s  s i t u a c i o n e s  de  l o g r o  o  s t r e s s o r a s .  LaU&5ein&~de 
un enfoque de  s o l u c i ó n  de  problemas ( e s t o  es, c o n s i d e r a r u n a  t a r e a ,  
s i t u a c i ó n  o b&Ub s o c i a l  como un problema a  s o l u c i o n a r )  conduce a  
una ac tuac ión  inadecuada. 

6, ZMPLICACIONES PEDAGOGICAS 



Durante l o s  Últimos meses hemos l l e v a d o  a  cabo observac iones  
en a u l a s  de  c u r s o s  e lementa les ,  con e l  f i n  de  i d e n t i f i c a r  l a s  opor 
tun idades  d i s p o n i b l e s  p a r a  enseñar  e s t r a t e g i a s  c o g n i t i v a s  y h a b i l i  
dades  meta-cogni t ivas .  Dado que un programa c o n c r e t o d e  entrenamien 
t o  compite d u r a n t e  a lgún  tiempo con o t r o s  contenidos i n s t r u c c i o n a -  
l e s  y normalmente a c a r r e a  c i e r t a  r e s i s t e n c i a  en e l  maestro  y e n  l o s  
a d m i n i s t r a t i v o s ,  n u e s t r o  planteamiento ha s i d o  c o n s i d e r a r  cómo e l  
entrenamiento c o g n i t i v o  p o d r í a  l l e g a r  a  formar p a r t e  d e l  cuhhicu- 
h. ¿Podría  c a l a r  en e l  ambiente y  en e l  curr iculum e s c o l a r  l a  po- 
s i b i l i d a d  de  fomentar l a s  h a b i l i d a d e s  meta-cogni t ivas? .  Nuestra  e 2  
peranza ( o  q u i z á s  a l u c i n a c i ó n )  e s  d e s a r r o l l a r ,  eventualmente un p r o  
grama para  enseñar  h a b i l i d a d e s  meta-cogni t ivas  y  c o g n i t i v a s  desde  
e l  p a r v u l a r i o  h a s t a  l a  Univers idad.  

Nosotros vemos n u e s t r o  enfoque como complementario a l  c u r r i -  
culum e s c o l a r  ya  e x i s t e n t e ,  como l a  b a s e  d e l  entrenamiento en h a b i  
l i d a d e s  c o g n i t i v a s  y  meta-cogni t ivas .  

Dado que a q u e l l o s  que t i e n e n  a l u c i n a c i o n e s  a  menudo l e s  gus- 
t a  comunicar las  a  o t r o s  ( e s t o  e s ,  una s u e r t e  de  l o c u r a a d o s o t r e s )  
en su s i s tema a l u c i n a t o r i o ,  déjenme r e t a r l e s  a  imaginar l o  que se- 
r í a  un curr iculum que e s t u v i e r a  diseñado p a r a  enseñar  p rocesos  men 
t a l e s ,  pa ra  enseñar  a  pensar.  ¿Cómo podríamos i n c o r p o r a r  l a s  pau- 
t a s  que acabamos de  r e s e ñ a r  en un curr iculum d i a r i o ? ,  ¿Podríamos 5 
f e c t a r  e l  e s t i l o  meta-cogni t ivo de  l o s  maes t ros? ,  ¿Podrían h a c e r s e  
p e l í c u l a s  sobre  modelamiento de  dominio c o g n i t i v o  p a r a  e n s e ñ a r a n i  
50s y maestros  a  u s a r  e s t r a t e g i a s  c o g n i t i v a s ? ,  ¿Podríamos u t i l i z a r  
l a  enseñanza de  l o s  i g u a l e s ?  

Recientemente s e  han l l e v a d o  a  cabo algunos i n t e n t o s  en e s t a  
l í n e a  por  i n v e s t i g a d o r e s  en modi f icac ión  de  c o n d u c t a c o g n i t i v a ,  que 
han empleado t é c n i c a s  de  s o l u c i ó n  de  problemas en e l  a u l a  ( v e r  MEL 
CHENBAUM, 1978, p a r a  una r e v i s i ó n  de  e s t a s  p u b l i c a c i o n e s ) .  E l  pun- 
t o  c e n t r a l  d e l  enfoque de  so luc ión  d e  problemas ha s i d o  enseñar  a  
l o s  n iños  a  s e r  s e n s i b l e s  a  l o s  problemas i n t e r p e r s o n a l e s  y  acadé- 
micos, a  d e s a r r o l l a r  l a  a c t i t u d  p a r a  genera r  s o l u c i o n e s  a l t e r n a t i -  
v a s ,  a  comprender l a  r e l a c i ó n  e n t r e  medios y  f i n e s ,  a s í  como e l  e- 
f e c t o  de  una acc ión  s o c i a l  s o b r e  l o s  o t r o s .  A l o s  n iños  s e  l e s  en- 
seña l a  d i s t i n c i ó n  e n t r e  hechos, e l e c c i o n e s  y  s o l u c i o n e s . V a r i o s m ~  
t e r i a l e s  a u x i l i a r e s  como video-tape comportamental y  v e r b a l  li- 
bros  de  t r a b a j o s  con c a r i c a t u r a s ,  mura les ,  c a r t e l e s  y  o t r a s  a c t i v i  
dades ,  s e  u t i l i z a n  p a r a  enseñar  a  l o s  n i ñ o s  a  i d e n t i f i c a r  proble-  
mas, genera r  a l t e r n a t i v a s ,  r ecoger  información,  reconocer v a l o r e s  
p e r s o n a l e s ,  tomar una d e c i s i ó n  y ,  pasado un tiempo, recons idera r -  
l a .  Los procedimientos  d e  modelado, ensayos conductuales ,  juego de  
r o l e s  y  o t r o s ,  parecen s e r  formas Ú t i l e s  pa ra  enseñar  e s t o s  meta- 



procesos. 

Podemos concebir  t r a b a j o s  académicos en l o s  que e l  maestro o- 
f r e zca  a l  niño un conjunto d e  t a r e a s ,  académicas e i n t e rpe r sona l e s ,  
y l a  l abo r  d e l  niño s ea  l a  de i d e n t i f i c a r  e n t r e  d i f e r e n t e s  t a r e a s  
qué e s  l o  que cons t i t uye  e l  problema, ''cÓmo" ha r í an  para   soluciona^ 
l o ,  dónde e s t a r í a n  probablemente l o s  e r r o r e s ,  e t c .  En resumen, sugg 
rimos que e l  entrenamiento debe r í a  c e n t r a r s e  en l a  producción y va- 
l o r ac ión  de  hab i l i dades  meta-cognitivas.  Se podr ía  p r e sen t a r  a l o s  
n iños  v a r i a s  t a r e a s  que requie ran  l a  producción de  "planes para  p r o  
duc i r  planes".  Los maestros  podrían d a r  "deberes" a l o s  n iños  y pe- 
d i r l e s  que descr iban  con d e t a l l e  qué e s  l o  que han hecho para  r e a l i  
za r  e l  "deber". La d i s cus ión  se podr ía  c e n t r a r  sobre  e l  proceso, no 
s ó l o  sobre e l  producto d e l  "deber". En pocas pa l ab ra s ,  e l  proceso 
g loba l  de  hab i l i dades  de  e s t u d i o  podr ía  l l e g a r  a ser e l f o c o  c e n t r a l  
de  l a  educación. 

No fue  menor e l  r e t o  que lanzaron  P l a tón  y Sóc ra t e s ,  I t a r d  y 
Seguin. S i  u s t edes  van a t e n e r  e s e  d e l i r i o  e s t a r á n  en buena compa- 
ñ ía .  
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