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INTRODUCCION.

(ENSENAR A PENSAR? PERSPECTIVAS PARA LA EDUCACION COMPENSATORIA,

Como podrd comprobarse a lo largo de la lectura de las piginas gque se—~
guirdn, el conjunto de trabajos que incluimos ha sido realizado con el propési
to de fundamentar tefrica y empiricamente el desarrollo de programas de inter-
vencidn aplicables a log sujetos habitualmente cbjeto de educacidén compensato-
ria. A ello nos han movido tres factores.

En primer lugar, el deseoc de contribuir a dar respuesta a la necesidad,
reconocida por la conciencia social y por nuestra legislacién, de prestar aten
especial a los grupos de sujetos cuyas condiciones de inferioridad frente al -
sistema educativo son més acusadas, reconocimiento que estd a la base de la po
litica sobre Educacidén Compensatoria de nifios y adultos, asi come del interés-
del profescrado pro ayudar a los alumnos menos aventajados.

En segundo lugar, nuestra conviccidn de que es posible ayudar a los su-
Jjetos més desfavorecidos a mejorar su capacidad de adguirir, comprender, transg
faormar y utilizer la informacidn para la comunicacidn y para la solucidén de --
problemas de forma adaptativa.

Por Gltime, nuestro reconocimiento del hecho de que no existe hoy por -
hoy evidencia suficiente sobre cual es el modo mas adecuado de conseguir tales
objetivos, situacién a la que han contribuido -a nuestro juicio- tanto la insu
ficiente fundamentacién teérica de muchos de los programas desarrcllados como-
—sobre todo- la falta de un control adecuado de la forma en que se han aplica-
do, la inadecuacién de los disefios de valoracién y la insuficiencia de los pro

cedimientos de evaluacidn, tanto en lo relative a las variables evaluadas como



en lo relative al modo de hacerlo.

Consideramos gque para poder avanzar en relacién a nuestro objetivo es ne
cesario que la investigacién se desarrolle en tres niveles, correspondientes a
momentos distintos. Un primer nivel de investigacidén aplicada fundamental, en-
el que se debe prestar especial atencidén a la fundamentacidén teérica de los —-
programas, al riger en la evaluacién y en los diseflos de valoracidén, y a la de
terminacién de la utilidad y eficacia de los programas cuandc se desarrollan -
en condiciones Gptimas de conocimiento, motivacidn y experiencia por parte de-
las personas que aplican el programa. Un segundo nivel en el que se debe estu-
diar bajo qué condiciones puede intreducirse un programa para su aplicacidn -—-
por profesores que inicialmente no han participado en su desarrollo, de forma-
que sea aceptade y aplicado en condiciones &ptimas, lo que -de no conseguirse-
puede hacer practicamente in(til un programa potencialmente valido., Finalmente,
un tercer nivel que requeriria la valoracidén de las estrategias puestas en mar
cha para asegurar la difusion social del programa de forma generalizada en las
condiciones en las que se ha demostrado que puede ser aceptado y aplicado con-
mejores resultados. Creemos que la confusidén entre los tres niveles ha sido en
parte la causa de la lentitud con que ha avanzado el conocimiento relative a -
qué objetivos perseguir con el entrenamiento y a qué procedimientos y estrate-
gias a emplear para conseguir resultados Sptimeos en la direccidén deseada.

Consecuentes con el planteamiento anterior, los trabajos que presenta—-
mos se situdn en el primer nivel de investigacidn. Estos trabajos, aunque pre-
sentados de forma independiente, se agrupan en tres partes que, a su vez, guar
dan entre si una relacién estrecha, lo que da unidad al libro. La primera par-
te incluye exclusivamente el capitulo 1, en el que se revisan los fundamentos-
tedricos y la evidencia empirica que apoya los diferentes enfoques desde los -

que se han construideo y aplicado programas para ensefiar a pensar. El objetivo-



de este capitulo es presentar tanto los distintos enfoques y programag como -—
las posibilidades y limitaciones de cada uno a la luz del grado de evidencia -
que apeya sus fundamentos tebricos, de la adecuacién de los trabajos de valora
cidn y de la evidencia proporcionada por los mismos. Asf miamo, presentamos —-
las implicaciones que para la valoracidén de los programas de intervencidn tie-
ne la revisidn realizada.

En la segunda parte —capitulo 2 al 7- intentamos fundamentar y justifi-
car tedricamente el entrenamiento de una serie de habilidades cognitivas bési-
cas que, de un modo y otro, afectan de manera casi permanente a nuestra activi
dad y eficiencia cotidiana y gque parecen influir de manera determinante en las
diferencias individuales observadas en el rendimiento escolar y en la competen
cia social. Las habilidades a qu nos referimos -habilidades que han sido objg
to de entrenamiento en la mayoria de los programas-, son: la capacidad de razo
nar deductivamente de modo efective; la capacidad de comprender adecuadamente-
el lenguaje escrito y la capacidad para modificar la conducta de forma adapta-
tiva solucionando problemas de diferentes tipes -estructurados y no estructura
dos, de toma de decisiones, de soluciones miltiples, etc.-.

Somas conscientes de que ne estén todas las habilidades que deberian --
estar. Asi, no hemos incluido ningin estudio scbre la capacidad para categor?—
zar de modo efectivo, comprendiendo y manejandc las relaciones de inclusidn -
jerarquica, hecho sin embargo explicable en parte dado que acabamos de publi——
car un estudio monogréafice scobre el tema (Alonso Tapia y Gutiérrez Martinez, -
1986). Tampoco presentamos estudio alguno sobre las habilidades implicadas en-
la adquisicién, organizacién y recuperacidén de la informacién en general y, en
especial, de la contenida en los textos, habilidades especialmente importaﬁtes

en el aprendizaje escolar, ni de las implicadas en el manejo del lenguaje y su

trangformacidn para la comunicacién. Esperamos en prdximos trabajos poder cu—-



brir esta laguna justificable, en todo caso, por la limitacidn que.nos hemog —-
impuesto en esta parte, concebida inicialmente para gervir de bhase a la valora-
¢ién del programa descrito en la tercera parte.

Por dltimo, en la tercera parte, describimos la estructura y materiales
del Proyecto Inteligencia (Universidad de Harvard, 1983), examinamos el grado-
en que se ajustan a los principios derivados de las revisiones y andlisis des-
critos en la segunda parte y exponemos -no sin una valoracidn eritica- los re-
sultados de los estudios realizados con este programa en Venezuela y los de -~
los que hemos realizado en Madrid con el fin de completar la informacidn pro--
porcionada por aquellos. El objetivo del trabajo descrito en esta parte ha si-
do deble. Por un lado, examinar la viabilidad del programa mencionado, ya que
a la luz de los trabajos de valeoracidén realizados parecia uno de los més prome
tedores. Por otro lado, ejemplificar un modo de acercamiento riguroso a la va-
loracidén de los programas de intervencidn educativa ya existentes, acercamien-
to que congideramos necesario antea de aplicar de manera indiscriminada lo que
se nos ofrece como producte terminado.

Finalmente, concluimos sefialando las implicaciones que el conjunto del-
trabajo tiene como base para el desarrollo y valoracidn de programas para enseg

flar a pensar dtiles para la educacidn compensnatoria.
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EDUCACION COMPENSATORIA: VALORACION DE PROGRAMAS.

Jesiis Alonso Tapia.
Universidad Autbdnoma de Madrid.

Abril, 1986

En el Real Decreto 1174/1983, de 27 de abril sobre M"educacién compen—
satoria" se dice:
"La desigualdad ante el sistema educativo en que se encuentran
determinadas personas por razdn de su capacidad econdmica, nivel social
o lugar de residencia, exige gque la politjca educativive tenga una —
proyeccidn compensatoria e integradora". Y aflade:
"... dificilmente se evitaréd la reproduccién de la referida --

desigualdad si no se presta una atencidn preferente a los grupos de ——

individuos cuyas condiciones de inferioridad son especialmente acusa—-—
das respecto a las posibilidades que el sistema escolar ofrece”.

"La educacién compensatoria aparece as{ como la necesaria ga--
rant{a para conseguir unos niveles minimes de prestacidn del servicio
piblico educatiéo en todo el territorie espafiol y para lograr la desa-

paricidén de las desigualdades apuntadas".

En este texto se habla de la necegsidad de prestar atencidén preferente
a sujetos cuyas condiciones de inferioridad son especialmente acusadas como -
fundamento de la educacidn compensatoria., Esta necesidad ha llevado al desa -
rrolle de diferentes programas dirigidos a distintos colectivos: educacifn --
permanente de adultos, educacién de la poblacidn que queda desocupada y deses~
cplarizada al términc de la E.G.B., acciocnes de apoyo a los sujetos que lo re-

duieren durante la E.G.B., etc., programas gque ha supuesto, entre otras cosas,
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la movilizacidén de medios econdémicos y personales.
En el contexto de estas lineas de actuacidn, una cuestidn importante es

.a de la forma que ha de adoptar la educacidn compensataria en relacidn con --
ios distintos colectivos, asi como la fundamentacidén teérica y empirica de los
distintos programas. A este respecto estamos especialmente interesados en el -
nivel de intervencidn que suponen las accicnes de apoyo a la E.G.B. por su ca-
riacter preventivo. Es evidente que acciones realizadas a nivel familiar anteés-
incluso de que los nifios entren. en la escuela o a nivel de preescolar serian -
con tal fin especialmente importantes. Sin embarge, ne nos vamos a referir a -

cllas ya que nuestrc trabajo se ha centrado en sujétos de 10 a 16 afios. Limi--

tandonos, pues, a este nivel vamos a tratar de responder & las siguientes cues
tiones:
1. ¢Qué objetivos educativos deberian perseguir los programas de educacidn com
pensatoria a este nivel?
2. ¢Qué tipo de programas de actuacidn serian_los més adecuados para la conse—
cucidn de tales objetivos? Esta cuestidn incluye otras dos:
a) ;Culles son leos fundamentos psicolédgicos de los distintos programas?
b} :sQué evidencia empirica hay que apoye su viabilidad?
3. ¢(Cémo valorar de manera rigurosa la efectividad de los programas que even-

tualmente puedan ponerse en marchaf?

1. Objetivos educativos

Entre las caracterigticas que definen a la poblacién desescolarjzada al
término de la E.G.B. esta la falta de interés por el estudio. Al parecer, las
principales causas determinantes de este hecho son la dificultad gue han encon
trado para comprender las explicaciones dadas por los profesores, la dificul--

tad de comprender y aprender la informacién transmitida por los textos escola-
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res, la elevada experiencia de fracasoc y la ausencia de valor y significacién
de los objetivos de aprendizaje propuestos, causag que de alguns manera se de-~
terminan reciprocamente.

Estas dificultades, aun manifiestas en algunos casos tempranamente, se =
acent(an normalmente al acceder los chicos al ciclo superior de la E.G.B. don~
de con frecuencia se produce un desajuste entre lag posibilidades de asimila—
cién de la informacidén de que disponen, dado su nivel de desarrollo cognitivo,
¥ el nivel de razonamiento que requiere el tipo de tareas que deben realizar.

Con independencia de las implicaciones que éato pueda tener para plan—
tear modificaciones tanto en el curriculum como en la forma en que debe desa-
rrollarge la ensefianza escoler ordinaria en este nivel, lo cierto es gque tam-~
bién plantea la posibilidad de realizaclén de programas de educacién compensa-
toria encaminados a mejorar el funcionamiento cognitivo del sujeto, sus estra-
tegias de aprendizaje, y a desarrollar formas mis adaptativas de enfrentarse -
con el fracaso o con la ansiedad que puede generar la anticipacién del mismo,~

todo lo cual tiene una indudable repercusidn motivacional.

2. _Tipos de programas.

A la hora de pensar en la puesta en marcha de un programa con uno ¥ otro
de los objetivos sefialados, conviene reflexionar sobre la justificacién y —=-=
efectividad potencilal de los programas existentes a fin de determinar qué tipo
o tipos de actuacién serian los méAs adecuados. Con eate objeto, vamos a expo-
ner las caracteristicas de distintos tipos de programas para después pasar al-
andlisis de su justificaéién tedrica y su evidencia empirica, antes de sacar -
conclusiones. Para esta parte del trabajo nos han sido especialmente Gtiles —-

las obras de Nickerson, Perkins y Smith (1985) y Segal, Chipman y Glaser (1985)

en las que se revisan extensamente la mayoria de los programas a que hacemos -
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Tabla 1. TIPOS DE PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTC COGNITIVO.

tipo 1: Entrenan operaciones cognitivas basicas.

FIE: Enriquecimiénto instrumental (Feuerstein y col., ,1980),

S0I: Estructura del intelecto {Meeker, 1969).

SAPA: Ciencia... Un enfoque procesual (Gagné, 1876).

TA: Piensa sobre... {Agencia para la ensefianza por TV, 1979).

BASICS: Construccidn y aplicacién de estrategias para incrementar la competen
cia intelectual (Ehrenberg y Sydelle, 1980).

PI: Proyecto Inteligencia (Harvard, 1983).

Tipe 2: Enseflan principios heuristicos para solucionar problemas.

POPS: Patrones de solucidn de problemas {(Rubinstein, 1975, 1980}.

SHIMPS: Heuristicos para resolver problemas matemdticos {schoenfield, 1980).
APIT: Cursoc préaetico scbre pensamiento (Wheeler 'y Dember, 1979).

CSP: Comprensién y solucién de problemas (Whimbey y Lochhead, 1979).

PTP: Programa para desarrcllar el pensamiento productive (Covington y col., -
1974},

CORT. Programa de la Asociacién para la investigacién cognitiva (De Bono, —-—-
1983).

Tipo 3: Buscan facilitar el acceso al pensamiento formal.

ADAPT: Desarrollo del pensamiento abstracto (Campbell y col., 1980).

DOORS: Desarrollo de las habilidades de razonamiento del nivel operatorio ——
formal (Schermerhorn y col., 1982).

SOAR: Acento en el razonamiento analitico (Carmichael y col., 1980).

DORIS: Desarrcllo del razonamiento en ciencias (Carlson y col., 1980),

Tipo 4: Entrenan en el manejo del lenguaje y su transformacidn.

CCC: Confronta, construye, completa (Easterling y Pasanen, 1979).

LRWB: E1 pequefic libre rojo de la escritura (Scardemalia, Bereiter y Fillon, -
1979).

RDCH: Retdrica: Descubrimiento y cambio {Young, Becker y Pike, 1970).

TUD: Enseflanza del universo del discurso (Moffet y Wagner, 1976; Moffet, ——--
1968},

Tipo 5: Entrenan la adquisicién de conocimientos a partir de textos.

CMLR/LS (JAK): Enseflanza de estrateglas de aprendizaje en el contexto del —w-
aprendizaje de desirezas a través del andlisis de lae estructuras de los tex-
tos (Katims y otros, 1981).

TRICA: Ensefiar a leer en areas de contenido especifico (Herber, 1970, 1978).
LETP: Entrenamiento en estrategias de aprendizaje (Underwood, 1982).

T{IS: Ensefianza de estrategias de aprendizaje independientes del contenido —
([ ansereau y col., 1979).
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referencia.

En la tabla 1 hemos intentade clasificar los principales tipos de p;ogrg
mas de entrenamiento cognitivo en funcidn de las metas que persiguen, aun;ue -
dentro de cada categoria existen notables diferencias en cuanto a la extensién,
profundidad, estructura y metodologia de cada programa.

2.1. Programas para entrenar operaciones cognitivas bésicas.

2.1.1. Degcripeién,

En la primera categoris {tipo 1) hemos incluido aguellos programas en -
los que se aborda fundamentalmente el entrenamiento de una serie de activida-
des cognitivas a las que se ha considerédo basicas -obhservar, recordar, compa-
rar, seriar, clasificar, razonar inductiva y deductivamente, etc.

El programa "Enriquecimiento Instrumental" (Feuerstein y col. 1980}, por
ejemplo, incluye 14 subprogramas bédsicos que pueden agruparse en tres catego-
rias en funcién del nivel de comprensidénm de vocabulario y lectura del sujeto,-
tal y como se muestra en la tabla 2. Estos subprogramas son aplicables, en ---
principio, a sujetos de 10 afios en adelante. La aplicacidn del programa comple
to abarca dos cursocs escolares.

El programa "Estructura del Intelecto" {(Meeker, 1969), 5e basa en el mo-
delo del intelecto del mismo nombre ideado por Guilford. Contiene 27 subprogra
mas destinados a entrenar 27 de las 120 habllidades gque comprende dicho mode--
lo. Las habilidades seleccionadas lo han sido por su mayor relevancia para el-
rendimiento en Matemiticas y escritura y para el desarrollo de la creatividad.
Es utilizable de primer grado en adelante.

"Ciencia, un enfohue procesual" {SAPA) (Gagné, 1967) pone el énfasis en
el aprendizaje de ocho procesos que Se consideran bAsicos para el trabajo clen
tifico, y que se presentan en la tabla 3. Estos procesos se entrenan & lo lar-

go de los 105 médulos, del programa, cada uno de los cuales se halla organiza-
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Tabla 2. PROGRAMA ENRIQUECIMIENTO

A) Funciones entrenadas

1. En relacidn con la recogida
de informacidn

— Percepcién clara

.= Exploracién sistematica

- Etiquetar

- Referentes temporales y espa-
ciales

-~ Conservacidn de la constancia
y permanencia del c¢bjeto:

~ Utilizacién simulténea de di-
ferenteg fuentes de informa—-—
cidn.

II. En relacidn con la elabora-—
cidén de la informacién

- Definir el problema

- Distinguir y suar s6lo la in-
formacién relevante

- Construir una representacién
mental

- Planificar la ceonducta

- Almacenar y recordar la infor-
macidén necesaria

~ Proyectar relaciones

- Comparar, estableciendo seme-
janzas y diferencias

- Categorizar

- Formular hipdtesis

- Buscar evidencia ldgica

III. En relacién con la comunica-
cidn de resultados

- Claridad y precisifn en el len-
guaje, desde la perspectiva del
oyente,

- Pensar la respuesta y no contes—
tar usando la estrategia de ensa

Yo y errer
~ Controlar la conducta impulsiva
- Vencer el blogueo

INSTRUMENTAL (FEUERSTEIN Y COL.,

B) Subprogramas de gue consta

No verbales
- Organizacién de puntos

- Percepcion analitica
- Ilustraciones

Requieren cierto vocabulario

-~ Orientacién en el espacio I
Orientacién en el espacio III

Comparaciones

- Relaciones familiares
Progresiones numéricas
Diseflo de patrcnes

1980)

Requieren saber leer y escribir

— Categorizacidn

- Instrucciones
Relacicnes temporales
Relaciones transitivas
— Silogismaos
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do en términos de una jerargquia comportamental que incluye cinco niveles para
cada uno de los cursos escolares que van desde preescolar hasta 62. Se busca -
que el sujeto aprenda no tanto hechos cuanto "conceptos sobre procesos" como -
observar, inferir, predecir, etc. Dicho aprendizaje se supone que pasa por cua
tro fases que van desde la experiencia con items individuales hasta poder dar
una definicién verbal del concepto, gefialar y enumerar atributos criticos y -
distinguir entre miembrog y no miembros del concepto. Por otra parte, se consi
dera que tales conceptos no se han aprendido mientras el sujeto no es capaz --

de realizar las operaciones implicadas en su definicidn verbal.

Tabla 3. PROGRAMA "CIENCIA... UN ENFQQUE PROCESUAL" (SAPA) (GAGNE, 1967)

Procesos y conceptos sobre procesos entrenados

1. Observar

2. Utilizar relaciones espacico-~temporales
3. Utilizar nameros

4. Medir

5. Clasificar

6. Comunicar

7. Predecir

8. Inferir

"Aiensa scbre..." (TA) es una serie de 60 programas de video de 15 minu-

tos cada uno, destinada a sujetos de 5% y 69 grado. A través de ellas se inten

ta entrenar 13 habilidades consideradas basicas para razonar, dedicindosz de -
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dos a seis programes a cada una. As{ mismo se intenta reforzar un gran nimero
de habilidades especificas para las distintas materias del curriculum. En la -

tabla 4 se presentan tales contenidos.

Tabla 4. PROGRAMA "PIENSA SOBRE..." (Ta)

A} Habilidades basicas entrenadas B} Habilidades especificas

- Encontrar alternativas - Lectura

- Hacer estimaciones - Escritura

= Dar y extraer significado = Escucha

- Recopilar informacidn - Expresién hablada/ comentar/ pre
- Clasificar sentar

= Encontrar patrones - Ver y Observar

- Generalizar - Graficos/mapas/dibujos a escala
- Secuenciar y temporalizar - Medida

- Utilizar criterios - Caleule

- Transformar informacidn - Habilidades para el estudio

- Evaluar informacidén
- Comunicar efectivamente

- Resolver problemas

El objetivo Gltimo es conseguir que el sujeto resuelva problemas y apren
da independientemente. Para ello cada programa incluye los puntos a ensefiar, -
una serie de sugerencias para preparar a los alumnes al visionado, un resumen
del programa en forma de descripcidén © narracidén y un conjunto de temas de -—
discusidn y actividades de précticas para después del visionado.

El programa BASICS (Ehrenberg y Sydelle, 1980) esta orientado directa—-



mente a los maestros e indirectamente a los alumnos. Se intenta ensefiar a 165
primeros cémo puede ensefiar a los segundos una serie de estrategias de apren—-
dizaje y pensamiento. Se compone de dos subprogramas. E1 primero (A) se centra
en las estrategias relacionadas con la recogida, organizacién y recuperacién——
de la informacibén (tabla 5~-a) y, el segundo (B), en la interpretacifén de la --
informacidén y el desarrollo de actividades {tabla S-b).

Por Gltimo, el "Proyecto Inteligencia” (Harvard, 1983), concebido y desa
rrollado para su uso con sujetos de 10 a 17 afioas, se compone de seis series de
lecciones, tal y como se muestra en la tabla 6.

Como puede verse, las tres primeras series se centran en el entrenamien-
to de los procesos que los programas de este grupe consideran como bésicos, —-
mientras que las tres (iltimas se centran en la ensefianza de determinados heu—-
risticos o estrategias para la solucién de probiemas, la invencidén o la toma -
de decisiones, razdén por la cual podria haberse incluido en el siguiente grupo
de programas.

En general, en todos estos programas se considera que la dificultad de -
realizar las operaciones sefialadas de un mode eficiente y generalizado se debe
no a que el sujetc no tenga capacidad para e€llo en absoluio -con frecuencia —-
muestra tales habilidades o comportamientos en &reas restringidas y de espe---
¢ial interés personal- sino a que la activacibén de tales procesos u operacio--
nes de modo generalizado es algo que se aprende, viéndose facilitado o dificul
tade por la intervencién de los adultos. Por otra parte, el hecho de que tales
operaciones sean consideradas como b&sicas hace que se las sitde en el origen
de los fracasos en tareas y actividades mas complejas como son las que el su--—
jeto debe realizar en la escuela, razbn por la que se proponen como objetivo -
de entrenamientc en el caso de sujetos escolarizados en que se observa especia

les dificultades a la hora de conseguir los objetivos marcados en el curricu—
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Tabla 5. PROGRAMA BASICS (EHREMBERG Y SYDELLE, 1980)

a)

c)

Estrategias entrenadas en el B) Estrategias entrenadas en el
programa A programa B
Observar - Inferir atritutos
Recordar - Inferir significados
Identificar diferencias -~ Inferir causas
Identificar semejanzas - Inferir efectos
Formacidn de concepteos - Generalizar
Clasificacidn — Anticipar
Diferenciacién de conceptos - Hacer elecciones justificéndolas
Agrupamiento - Formar y cambiar actitudes
Extensidn de conceptos (elasi = Autoevaluacidn del nivel de destreza

ficacidén jerérquica)

Ejemplo del formato de presentacién de cada esirategia; Clasificacién

situacidn
Una persona se encuentra con la necesidad de identificar o crear uno o

m&s ejemplos de un concepto particular

Eatrategia de pensamiento

1.
2.

3.

Recuerde las caracteristicas de cualquier ejemplo de este concepto.
Determina y verifica las caracteristicas especificas de los ejemplos a
identificar o crear.

Identifica las semejanzas y diferencias entre las caracteristicas de los
objetos ¥y las caracteristicas del concepto.

Decide 8l el sujeto tiene las suficientes caracteristicas del concepto -
co para ser considerado un ejemplo de él. En casc negativo seflala las ca
racteristicas gque faltan o en las que hay diferencias.

Verifica la decisidn realizada en el pasoc 4 comprobandc la precisién de—
las semejanzas y diferencias identificadas.

Decide como comunicar y registrar a) la decisidn hecha en el paso 4 y -

b) la informacién en la que se ha basade la decisidn.



Tabla 6. PROYECTO INTELIGENCIA (HARVARD, 1983).

ORGANIZACION DEL MANUAL DEL PROFESOR.

SERIE I: FUNDAMENTC DEL RAZONAMIENTO.

Unidad 1: Observacién y clasificacidn.

Unidad 2: Ordenamiento.

Unidad 3: Clasificacidén Jjeréarquica.

Unidad 4: Analogfas: descubrimiento de relaciones.

Unidad 5: Razonamiento espacial.

SERIE II: COMPRENSION DEL LENGUAJE.

Unidad 1: Relaciones entre.palabras.

Unidad 2: Estructura del lenguaje.

Unidad 3: Leer para comprender.

SERIE III: RAZONAMIENTO VERBAL.

Unidad 1: Afirmaciones.

Unidad 2: Argumentaciones.

SERIE IV: RESOLUCION DE PROBLEMAS:

Unidad 1: Representaciones lineales.

Unidad 2: Representaciones tabulares.

Unidad 3: Representaciones mediante simulacidén ¢ mediante la puesta en eje-
cucién de una accidn.

Unidad 4: Uso sistematico de la estrategia de ensayo y error.

Unidad 5: Consideracidn de implicacicnes.

SERIE V: TOMA DE DECISIONES:

Recogida y evaluacidn de informacién para reducir*la incertidumbre.

Unidad 1: Introduccidn a la toma de decisiones.
Unidad 2:

Unidad 3: An&lisis de situaciones de decisidn.
SERIE VI: PENSAMIENTO INVENTIVO O CREATIVO.
Unidad 1: Disefio.

Unidad 2:

Procedimientos como disefio.
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lum.

2,1.2, Valoracidn de los programas tipo 1.

Ante los programas que acabamos de presentar cabe preguntarse cuales son
los prog y los contras de cada uno de ellos y, ¢n general, cudles son las posi
bilidades de éxito que puede tener el actuar, desde la perspectiva de la educa
cidén compensatoria, con un enfoque como éste.

En relacién con tal pregunta, lo primerc que hemos de decir eg que, da--—
das las diferencias existentes entre estos programas, -en cbjetivos, duracidn,
sujetos a los que van dirigidos, métodos de enseflanza propuestos, etc.,- es --—
dificil hacer afirmaciones generales., No obstante, hay algunos puntos comunes
que conviene subrayar y que exponemcs a continuaciodn.

A) Fundamentacidén tedrica.

Con excepcién del programa SOI, basado en la teorla del intelecto de —--
Guilford y que ha sido construido utilizando una estrategia factorial, el res
to de los programas se basa en consideraciones de tipo racional de digtinto -
grado de elaboracidén sobre lo que constituyen los componentes basicos del fun
cionamiento intelectual. Todos ellos, sin embargo, comparten la idea de que -
dicho funcionamiento tiene muchos componentes o facetas. Pero, al mismo tiem-—
po, existen diferencias en relacidn con los componentes que son considerados-
fundamentales por cada programa. Es cierto que hay muchos temas que se repi-—-
ten, pero las diferencias también son grandes, lco que plantea el problema de
decidir qué es mejor entrenar.

Por lo que al fundamento del programa "Estructura del Intelecto' se re-
fiére. su validez es controvertida. Por un lado se ha criticade la técnica —-
factorial utilizada en su construccién. Por otro, aln en el casoc de gque los -
factores del modelo representen adecuadamente el tipo de tareas que se inclu-

yen en los tests, es posible que no represente de modo adecuado el conjunto -



de tareas relevantes en el que hacer humanc. Esto es algo gue los mismos trabg
Jjos de Guilford parecen sugerir, por ejemplo, en relacién con las habilidades-
relacionadas con el pensamiento diverpente: no parecen guardar relacién con la
creatividad demostrada en situaciones de la vida real (Guilford y Hoepfner, ——
1971, cap.4).

B) Amplitud de habilidades entrenadas.

En conjunto, estos programas dejan de lado tareas complejas como la comy
nicacidén escrita o la solucién de problemas, lo cual no es extrafio dada su --—~
orientacién. Esto, en principio, les hace potencialmente dtiles para alumnos -
¢on niveles de capacidad muy bajos, gque no hayan adquirido las habilidades -~
objeto de entrenamiento. Sin embargo, aungue estos programas consigan sus obje
tivos, puede que ne constituyan una intervencién suficlente, dado que en los ~
niveles superiores de la E.G.B. y en B.U,P, -donde también fracasan y abando-~-
nan los estudios numerosos alumnos- se requiere ser capaz de enfrentarse y rea
lizar tareas mas complejas. De ahi la importancia de considerar otro tipo de -
programas alternativos o complementarios a los incluidos en este grupo.

C) Caracteristicas de la forma de realizacion.

Come punto positivo hay que sefialar que en la mayoria de ﬁllos se propor
ciona una gran cantidad de préctica (v.gr. dos afios en el caso del FIE; 100 —
horas en el PI, etc) ¥y se supervisa muy de cerca los progresos de los alumnos-
mediante las evaluaciones adecuadas. Aunque ésto puede ser caracteristico de -
cualquier programa, no siempre lo es, lo que supeone un mérito en estos casos.
D) Evidencia empirica sobre la valide=z.

La evidencia existente es desigual y dificilmente comparable dado que en
cada estudio ge han utilizado diferentes variables dependientes, que no se han
controlado variables potencialmente contaminadoras de los resultados -prepara-

cién de los maestros, cualidad de la actividad desarrcllada con los grupos de
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control-, y que la duracidn de las intervenciones han sido distinta.

Quiza, el programa que hasta el momento ha sido el més valorado -y tam--
bién el mas usado- ha sido el de "Enriquecimiento Instrumental". Rand, Tannen-
baum y Feuerstein (1979) informan de un trabajo con 128 sujetos de 12 a 15 ———
afios, con tres o cuatro afios de retraso escolar. En este eatudio, tras dos —--
afios de aplicacién del programa los sujetos experimentales superarcon a los con
troles en tests disefiados para medir la conducta interperscnal, la autosufi-——
ciencia y la capacidad para adaptarse a las demandas del trabajo. No hubo dife
rencias en el PMA. Dos aflos mas tarde, 86 sujetos del grupo experimental y 78~
del grupo control fueron examinados mediante la bateria DAPAR al ingresar en —
el ejército israeli. Los resultados, una vez transformadas adecuadamente las -
puntuaciones para hacerlas comparables con las de los tests utilizados inicial
mente, pusieron de manifiesto que, aunque inicialmente no habia diferencias en
el PMA, éstas eran notables transcurridos dos aflos de la aplicacidn del progra
ma. Este hecho parece confirmar la hipétesis de Feuerstein de que si se produ-
ce un cambio estructural, se producird un efecto divergente —multiplicativo-,-
ésto es, si el sujeto no s86lo aprende unas cuantas destrezas nuevas sino que -
ademés, a través de la mediacién que supone el programa, modifica su forma ge-
neral de actuar con el entorno, experimentari una ganancia acumulativa con el-
tiempo que no experimentaran los sujetos a los que no se ha aplicado el progra
ma. En lineas con esta hip&tesis y considerando ademis los resultados de otros
estudios realizados en EEUU, Haywood y col. (1981) seflalan que tras el progra—
mé es probable que los primeros cambios se produzcan tengan lugar en las prue-
bas intelectuales, mientras que los cambios en el rendimiento escolar es posi-
ble que requieran el transcursc de uno o dos afios més, tiempo necesario para -
que, a través de cambios adicionales en la motivacién y la personalidad del =su

jeto, cambien las pautas de pensamiento y solucidn de problemas.
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En cualquier caso, a la hora de interpretar los resultados de los dife--
rentes estudios de valeracidn nos encontramos con la dificultad de que la in--
formacién sobre los tratamientos aplicados a ambes grupos es insuficiente. —-
(Recibieron igual cantidad de instruccién y atencién? ;Les ensefiaron los mis--—
mog maestros? ;Fue igual la calidad de la instruccidn impartida por los dife~-
rentes maestros? En general, al no tener informacién sobre estos puntos es di-
ficil determinar la parte de éxito que corresponde al programa y la que corres
ponde al mode en que es utilizado.

Por lo que se refiere al programa "Estructura del Intelecto”, los reslme

neg de los trabajos de valoracidén que el instituto del mismo nombre,= que coor-
dina y controla la aplicacidén del programa;” proporciona, muestran que éste en-
trena suficientemente las habilidades medidas por la bateria correspondiente -
de tests. Sin embargo, si este hecho ha de ser interpretado como una mejora in
telectual, es alge discutible. Si se acepta que la inteligencia se estructura-
de acuerdo con el modelo de Guilford, cabria aceptar tal interpretacidn. En ca
s0 negativo, serian deseables estudios que mostrasen el impacto del programa -
en variables dependientes distintas de los tests de Guilford. Esto ha ocurrido
al menos en un caso en que el entrenamiento hizo mejorar el rendimiento en ma-
tematicas. En conjunto, pues, no parece gue e¢n principio quepa rechazar este -
programa, pero la cuestidn del alcance y eficacia del miesmo queda abierta.
Mucho mé&s escaso son los datos sobre la validez de los programas SAPA,--

TA, y BASICS. Por lo que ge refiere al primero -"Ciencia.... un enfoque proce-

sual" — Klausmeier (1980) realizé una serie de experimentos con sujetos de 42-
52 grado en que tanto los sujetos experimentales como los controles recibian -
instruccidn en los mismos conceptos -observar, inferir, predecir, etc.—. aun--
gque con caracteristicas diferentes. En un grupe el entrenamiento se realizd de

acuerdo con la versidn de 1967 del programa, mientras que en el otro la instruc
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cién.- se disefi6 de acuerdo con los estadios que segin este autor permiten una

captacidén a nivel formal del concepto sobre el procesc en cuestidn. En gene———
ral, los resultados sugieren que este Gltimo tipo de instruccidn es superior -
en sus efectos a los de la versidén primitiva del progrma, pero los efectos mis
notables se consiguieron cuando se combinaron ambos tipos de instruccidn. Sin-
embargo, dado que el contenido de los tests utilizades -los propios del progra
wa SAPA-era muy semejante al de las unidades de entrenamiento, se desconoce si
tales efectos se generalizarian a otras &reas,

En cuanto al programa "Piensa sobre', existe un unico estudio de valora-
¢idén realizado por Sanders y Sonnad (1882). Estos autores reconocen gue los re
sultados, tras la aplicacidn de la serie entera a lo large de un aflo en 241 --
clases, no son concluyentes. La razdén estriba en que, si bien no hubo diferen-
clas entre el rendimiento de los sujetos experimentales y los controles en los
tests estandarizados, hubo grandes diferencias de una clase a otra en el grado
de preparacién, en cémo se utilizd el material y, ademds, en algunos casos se-
pusieron barreras al uso completo de la serie debido a otras prioridades curri
culares. No obstante, el 93% de los maestros encontramos el programa muy atra-
yante y el 50% informd del alto grado de éxito observadc en los alumnos en re—
lacifén con su cepacidad de razonamiento sistemitico, de flexibilidad de pensa-
miento y de aprendizaje independiente y autorregulado.’

Por lo que se refiere al programa BASICS, no hemos encontrado datos empé
ricos sobre su efectividad. Por ello, aunque parece prometedor dado lo comple-
to de los manuales (en ellos adem&s de describirse las estrategias se explica-
detalladamente su importancia y se comenta extensamente la forma de ensefiar---
las}, aunque las estrategias se hallan organizadas de manera jerdrquica y aun-
gue en su presentacidn y modo de aplicacidn se repiten ¢iertas caracteristicas

destinadas a crear un estilo cognitivo sélido -sistematicidad, profundidad de



27

pensamiento, comprobacidn frecuente, justificacién de conclusiones, etc. -su -
utilidad queda pendiente de demostracién.
El 4ltimo de los proyectos que incluimos en esta categoria es el "Pro---

yecto Inteligencia". Este programa fue aplicado aunque no completo (sdlo 54 de

las 100 lecciones de que consta) en Venezuela durante el curgsc 1982-83. Para -
valorar su efectividad se utilizardn 24 aulas, 12 experimentales y 12 contro--
les, de Barguisimeto con 20 a 4Q alumnos en cada una. De modo resumido, los re
sultados de este trabajo fueron los siguientes. Los sujetos de ambos grupos ——
experimentaron ganancias en todas las pruebas (Otis-Lenon, Test de habilidades
generales, Test de objetivos especificos) excepto en la prueba de factor G de—
de Cattell, si bien los sujetos del grupo experimental mejorarcn, en general,-
més que los controles. Aungue estos datos sugieren que el enfoque de este pro-
grama es prometedor, el hecho de que se aplicasen sdlo parte de las lecciones,
la semejanza entre muchos de los items de los tests de habilidades generales -
con loa objetivos especificos entrenados, el hecho de que la variable profesor
fuege origen de diferencias significativas en las ganacias y la aparente exis-
tencia de un efecto '"techo" en la prueba de factor G, pide tanto un andlisis -
még detenido de las implicaciones de este trabajo como nuevos estudios de vali
dacidn. No obstante, parece interesante continuar explorando este tipo de pro-
gramas.

En conjunto, la evidencia dimponible sobre la utilidad de los programas
de este primer tipo, asunque no es conclusiva, es alentadora. Se requieren sin
embargo mas trabajos de valoracidn realizados con mayor rigor que los que se -
han hecho hasta el momento. En cualquier caso, es probable que entrenar los ti
pos de habilidades incluidos en estos programas no sea suficiente para facili-
tar la realizacién de tareas complejas, razén por la que pasamos a analizar —-

otros tipos de programas que pueden constituir una alternativa a los anterig--
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res.

2.2, Programas para la engeflanza de principios heuristicos (tipo 2).
2.2.1, Descripcibn.

En la segunda categoria se recogen algunos de los programas desarrclla-
dos para mejorar las habilidades implicadas en la resolucién de problemas. A -
la base de estes programas se hallan los resultados de las investigaciones que
han tratado de poner de manifiesto las diferencias en el modo de enfrentarse -
con los problemas,a la hora de construir una representacidén de los mismos y --
planificar la solucidén, propios de novatos y expertos.

Dentro de este enfoque se considera que pensar eficientemente es una ——-
cuestidn de "saber cémo hacer algo", saber qué requiere, méAs gque conocer he---
chos especifiéos, conocer reglas o heuristicos de tipo general potencialmente-
Gtiles en situaciones diversas, asi como conocer lag situaciones en las que és
tos son aplicables. Por otra‘parte, ge supone que los sujetos a los que van di
rigidos estos programas poseen las habilidades a las que se dirigian los pro--
gramas de entrenamiento del primer grupo {(tipo 1). Esto explica el hecho de ——
que los programas para la ensefianza de heuristicos vayan dirigidos no sélo a -
los sujetos de los niveles correspondientes a la E.G.B. {(programas PTP y CORT}
sino también a los correspondientes al B.U.P. (APIT y CSP) y a sujetos univer-
sitarios (POPS y SHIMPS).

Pasando ya a la descripcidn de cada programa, el primero de los aplica——

bles a sujetos de E.G.B., "Pensamiento productivo" (Covington y col., 1974) es

un programa autoaplicable organizade en quince mddulos cada uno de los cuales-—
corresponde a una leccidn. En ellos, dos personajes con los que se supone que

es fidcil que los alumnos se identifiquen, un niflo y una nifia, tienen que resol
ver una serie de enigmas. Comienzan sus aventuras inseguros de sus posibilida-

des y cometiendo muchos errores que progresivamente van superando al tiempo --
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que aumenta su entusiasmo. A lo largo de estas lecciones se dramatizan y se €8
establecen una serie de principios Gtiles para resolver problemas de forma =--
efectiva, principios que recogemos en la tabla 7. En conjunto, con todo ello -
se intenta entusiasmar al sujeto, convencerle de que "pensar es agradable", --
estimular su persistencia y, sobre todo, crear en &1 el habito de “pensar en -

como piensa. En conjunto, el programa parece bien disefiado.

Tabla 7. PROGRAMA "'PENSAMIENTC PRODUCTIVO" (COVINGTON Y OTROS, 1974)

Principios que éensefla €l programa a lc large de las 15 lecciones.

-~ Genera muchas ideas.

— Intenta pensar en ideas poco usuales.

~ No tiene por qué pensar como otros: hay muchas formas de resolver los pro--
blemas.

- Enfrentate con el problema de modo sistematico,

- S8i te quedas bloqueado, no abandones. Busca otra forma de intentar resolver
lo.

- Haz diagramas y organiza las distintas posibilidades que te ofrece la situa
¢ibn,

- Piensa en ideas generales y luego en variantes particulares de las mismas.

- Reune los hechos.

- Mantén el problema claro en la mente.

— Empieza ¢on una idea improbable e imaginate de qué modo podria ser cierta.

En cuanto al programa CORT {De Bono, 1983), se basa en la distincidn en-
tre "penzamientao lateral' -no necesariamente secuencial, impredictible, no 1li-

mitado por convenciones, fuente de hipdtesis- y "pensamiento vertical", de ---
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caracteristicas cpuestas. Consta de 6 unidades cada una con 63 lecciones gue -
requieren un minime de 35 minutos cada una. El contenido de las seis unidades
se resume en la tabla 8. Estos contenidos se organizan en torno a una serie de
"preguntas que uno puede hacerse a s{ mismo". De Beno sefiala que no es conve--
niente fundir sus lecciones con otras materias &scolares, al menos en el caso-
de los alumnos més jévenes.

Por lo que se refiere a los programas aplicables a los sujetos de B.U.P.

el programa "Curso préictico sobre pensamiento' {(Wheeler y Dember, 1979), de 40

horas de duracidn, tiene un carédcter netamente metacoghitivo. Pone el énfasis-
en que el alumnc, a través de la introspeccidn, "tomo conciencia" de cémo esta
realizando la tarea y en que conozca los tipos de estrategias a elegir a la ho
ra de enfrentarse con los problemas. As{ mismo, pretende conseguir que el suje
to valores la utilidad de abordar los problemas de forma sistemdtica. Los te—-—
mas tratados a lo largo del programa se recogen en la tabla 9.

Finalmente, "Comprensidén y solucidén de problemas" {Whimbey y Lockhead, -

1980) es un programa que tiene de comin con los incluidos en este grupo los ——
tipos de estrategias que se tratan de ensefiar -actitud positiva ante la tarea,
precisidn, descomposicidn de los problemas complejos en otros mas simples, ———
etc.- y con los del grupo siguiente el hechc de que la metodologia que propone
-"'solucién de problemas entre dos" se basa en un principic de inspiracién pia-
getiana: la idea de que el desarrollo de estrategias adecuadas de aprendizaje-
¥ pensamiento es algo gque séle se produce a través de un proceso activo de ——-=
construccidén por parte del sujeto. Loz problemas nan de ser resueltos trabajan
do por parejas, teniendo cada miembro un rol definido que se alterna a lo lar-
go del curso. Uno de los sujetos tiene que ir verbalizando en voz alta lo que-
va pensando a medida que avanza en la resolucidn del problema. ELl otro debe pe

dir al sujeto constantemente la verbalizacidn de los pasos principales gue da-
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Tabla 8 CONTENIDO DEL PROGRAMA CORT { DE BONC, 1983}

Primera Unidad: Apertura de perspectivas

Se enfatiza la necesidad y utilidad de pensar sobre una situacidn de
muchas formas diferentes, considerando todos log factores implicados, los-

objetivos a lograr, las consecuencias a corto y a largo plazo, etc.

Segunda Unidad: Organizacidn

Se ayuda a los alumnos a que dirijan su atencién de forma efectiva—

¥ sistemitica a la situacidn, sin perder de vista el centro del problema.

Tercera Unidad: Interacidén

Se tratan problemas relacicnados con las argumentaciones y con la -

blsqueda de evidencia que sustente o falsee los argumentos.

Cugrta Unidad: Creatividad

Se ofrece una serie de estrategias para generar ideas en las que —-

normalmente no se pensaria ¥ para evaluarlas.

Quinta Unidad: Informacidn y sentimientos

Se tratan problemas que tienen que ver con los factores afectivos—-
que pueden obstaculizar el pensamiento y se& repasan temas de las unidades

anteriores. »

Sexta Unidad: Accidn

Se presentan una estrategia general para enfrentarse con los proble-
mas ¥y Que puede dar cohesidn a las estrategias ensefladas en las unidades -

previas.
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sl resclver el problema y comprobar y exigir la precisién en el proceso. Esto-
requiere trabajar el problema activamente con el compafiero, asegurarse de que-
entiende cada paso, no dejar que el compafiero vaya por delante en el proceso -
(e solucidn (si ésto ocurre debe pedirle que espere para comprobar los pasos -
enteriores), no trabajar el problema por separado y, si detecta un error, sefia

larlo sin indicar cudl es la soclucidn correcta.

Tabla 9. TEMAS TRATADOS EN EL PROGRAMA: "UN CURSO PRACTICQO SOBRE PENSAMIENTOM
(WHELEER Y DEMBER, 1979)

- Trabajo en grupos.- Se ensefian algunos principios y hechos scbre el funcio-
namiento de los grupos,

— Escuchar.- Se ensefia a prestar atencién a lo que dicen otros, parafrasedando-
lo antes de contestar,

- Uso preciso de las palabras.

- Explicacidén de supuestos implicitos.

- Habilidades de estudic,

-~ Técnicas mnemdnicas.

- Analisis de problemas en términos de metas y jerarqu{as de solucidn.

-~ Inferencia légica: importancia de la blsqueda de contraejemplos.

— Solucién de problemas.- Se distinguen dos fases: a) generacidn de ideas, pa
ra lo que se usa el “Brainstorning", y b) blsqueda de solucién, que se aso —
cia con la inferencia légica.

- Toma de decisiones.- Se ensefla a ponderar sistematicamente los pros y los —
contras de una accidén potencial.

- Estrategias para la solucién creativa de problemas.— Se refuerza la bdsque-

da de analogias remotas.
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la verbalizacidn se considera imprescindible porque e¢s la forma en que —-
ge puede demostrar come pensar de modo efective al solucionar un problema -lo-
que puede servir para que ambos tomen conciencia de ello y aprendan~ o, si hay-
errores, es la forma de que se puedan sefialar al sujeto para que los corrija,-
0 para gue sean mfs precisos. Por otra parte, puede estimular el desarrollo —-
conceptual. Esto se consigue, en la medida en que el supuesto constructivista-
sea cierto, no diciendo a los sujetosn qué pensamos cuando gqueremos ensefiarles-
un concepto nuevo, sinc enfrenténdose con los hechos y guiando el proceso me—-
diante la argumentacidén y el didlogo socréatico, labor que en este caso realiza
el compaiiero.

En este programa, pues:

Se considera que la capacidad para analizar material complejo y resolver pro

blemas es una habilidad y que, como tal, puede aprenderse.

- El1 supuesto anterior lleva a buscar que los sujetos cambien su actitud hacia
el aprendizaje y la solucién de problemas.

- Para ello se alternan los roles de maestro y alumno.

- E1 papel del profesor es méAs el asegurar las reglas del juego y reflejar a -
los sujetos cdmo percibe su actuvacidén que el de transmitir in%ormacién.

— Se reconoce gue el programa €s un "comienzoM en la adquisicién de habilida-~
des para pensar de utilidad general, y que sdélo como fruto de la practica —
regular y extensa se alcanzard la destreza en las habilidades que se preten-
den ensefiar.

Por lo que se refiere a los programas disefiados para su uso con sujetos
universitarios, no van a ;er descritos. Simplemente sefialaremos que en ellos -
las estrategias y heuristicos sobre solucidén de problemas y toma de decisiones

puestas de manifiesto por los tedricos de estos temas se ensefian de modo mis —

sistemAtico y extenso, haciendo referencia frecuente a los modelos matematicos
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que los apoyan.

2.2.2. Valoracién de los programas tipo 2.

A} Fundamentacién tedrica.

Al igual gque los programas del primer grupo reflejaban diferentes con--
cepciones de la inteligencia, los programas incluidos en el segundo grupo re--
flejan y son consecuencia directa de las investigaciones contemporaneas sobre-
solucién de problemas, creatividad y metacognicidn. Intentan, en consecuencia,
enseflar heuristicos que faciliten la representacién del problema (v. gr.: "Ase
girate de que comprendes qué es lo gue no conoces, los datos y las condiciones
que se relacionan con los datos"), para disefiar un plan que pueda llevar a la
solucidén (v. gr.:"S3implifica el problema considerande casos particulares"), pa
ra ejecutar el plan y comprobar los resultados. Se intenta facilitar el desa-—-
rrollo de estilos cognitivos gue induzcan a los sujetos a encontrar problemas,
a diferir juicios y, sobre todo, se intenta ayudar al sujeto a que "tome con——
ciencia'" de los procesos implicades en planificar, predecir, comprobar, testar
la realidad de los hechos, supervisar y controlar los intentos de solucidn de
las tareas, etc.: ésto es, de que tenga una experiencia "metacognitiva®,

Desde un punto de vista tedrico el fundamento de estos programas parece
sélido. Hay, sin embargo, una cuestidn debatida. Las investigaciones mas re——-
cientes sobre sclucidén de problemas en éreas de contenido especifico han pues-—
to de manifiesto la existencia de notables interacciones entre las estructuras
del conccimiente -lo que el sujeto sabe y cémo este conocimiento esta organiza
do- y los procesos cognitivos. El inconveniente que supone tratar de entrenar-
a2 los sujetos mediante programas de contenido abstracte no perteneciente al —
é&mbito de conocimiento en relacidn con el cual se han de aplicar las distintas
estrategias parece radicar en que los programas de este tipo -como se verd en-

el siguiente apartado- no facilitan la consideracién de las demandas especifi-
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cas que permiten resolver una tarea en un Ambito de contenido dado. Por otra -
parte, parece que las habilidades aprendidas en contextos especificosz, si bien
son efectivas dentro de un &mbito determinado al formar parte de los esquemas—
de conocimiento del mismo, no parece que se transfieran a otros ambitos (Gla——
ser, 1984).

El punto clave del dilemm radica en determinar en qué grado se facilita-
la transferencia de los que se aprende. Y sobre este punto la evidencia a fa--
vor de una u otra pogicién dista mucho de ser concluyente. Lo gue parece jugar
un papel fundamental son las capacidades metacognitivas de los sujetos; ésto -
es, el grado en gue a partir del conocimiento sobre los propios procesos menta
les el sujeto es capaz de autorregular su conducta cuando, por ejemplo, inten-
ta comprender un texto ¢ resolver un problema. No obstante, nc hay informacidn
suficiente sobre los medios mediante los que cabe un entrenamiento eficiente -
de dichas capacidades ni sobre el grado en que ello es posible.

B) Evidencia empirica sobre la validez.

Con independencia de los problemas que pueda plantear la fundamentacidn-
teSrica de los programas para la enseflanza de heuristicos y estrategias de so-
lucibn de problemas, estd la cuestidén de la validez empirica. Desgraciadamen—-
te, los trabajos de valoracidn son muy escasos y los resultados poce concluyen
tes. El Gnico programa adecuadamente valorado es, a nuestro juicio, el de —-
Schoenfeld, dirigido a sujetos universitarios y centrado en el &rea de los pro
blemas matematicos. En este programa se realizé un control rigurcso de las di-
ferentes variables y se comprobd gue la ensefianza conjunta y sistemética de --
una serie de heuristicos y una estrategias general de actuacibn producia efec-
tos superiores a la exposicién asistematica a los mismos principios, que estos
efectos eran estables y que se generalizaban a diferentes tipos de problemas -

"dentro del area de las matemiticas". Este dltimo hecho, sin embarge, nog lleva
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al problema anteriormente mencionado de la limitacidén de la generalizacidn a-
un érea de conocimiento dada.

Otro programa, el PTP -el mas valorado de los programas para entrenar el
pensamiento productivo-, ha dade lugar a resultados de diferente signo, de ---
acuerdo con Mansfield y col. (1978). En general los éxitos se han observado en
las situaciones en que ha habido menor directividad, con grupos pequefios y ———
maestros entusiastas. La frecuencia de éxitos, la mayor fluencia a la hora de-
generar posibilidades de accitn, la mejor cualidad de las ideas y la deteccidn
més frecuente de anomalias en los dates que pudiesen llevar a la scolucidn, han
sido las variables en gque mada se ha notado el influjo del programa. Sin embar-—
g0, los tests de pensamiento divergente no han reflejado impacto alguno.

En cuanto a los restantes programas, la evidencia es escasa. Los tres --
estudios realizados con el programa Cort (De Bono, 1983) arrojan resultados —-
favorables en el sentido de que los efectos del programa se reflejan si se eva
lda a los sujetos con problemas semejantes a aquellos con los que ha tenido 1u
gar el entrenamiento, pero no estd claro que exista transferencia a tareas di-
ferentes. Por otra parte, parece gque una variable gue media la aparicién de --
los efectos del entrenamiento es la duracién de la intervencifn, como se ha ==
puesto de manifiesto en la valoracidn de la versién venezolana del programa,—-—
versién denominadas '"Aprender a pensar' donde los efectos, aunque tenues, no se
manifiestan claramente hasta el tercer afio del programa.

Con el programa CSP se ha realizado un sélo estudio en el que el nimeroc
y tipe de variable dependientes ni siquiera cubrid los aspectos entrenados. Y,
por lo que al programa CSP se refiere, en el Unico estudio realizado ni siquig
ra se¢ incluyd grupo control, con lo que los resultados, aunque favorables, son
dificilmente interpretables.

En resumen, hay que concluir gque los programas centrades en la ensefianza
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de principios heuristicos y estrategias de solucidn de problemas parecen prome-

tedores y podrian ser utilizados en el contexto de la educacién compensatoria,

teniendo presente, sin embargo:

- Que requieren en el sujeto las habilidades que normalmente se entrenan en el
primer grupo de programas.

~ Rue no se conoce con certeza si sus efectos ge generalizarén a freas de cono
cimiento distintas de aquellas en las que se realice el entrenamiento, razén
por la que se raquiere gue en caso de aplicacién de estos programas, ésta se
realice en un contexto experimental.

-~ Que no hay que confundir la capacidad para recitar una estrategia con la ca-
pacidad para usarla. Esto requiere asimilacién, toma de conciencia y, en con
secuencia, probablemente requiera mucha practica.

2.3. Programas para facilitar el desarrollo de los ssquemas conceptuales pro-

pios del pensamiento formal {tipo 3).

2.3.1. Descripcidn y fundamentacibén teérica.

Muchos de los sujetos que llegan a B.U.P, ¢ niveles equivalentes parecen
no haber adquirido los esquemas conceptuales que Piaget considerd caracteristi
cos del pensamiento operatoric formal. Su pensamientoc parece haber quedadc —--
anclado en el periodo de las operaciones concretas. Esto supone una falta de -
base para enfrentarse con las dificultades de las tareas que tienen que abor-—-
dar. Este problema se plantea incluso en relacidén con algunhas de las tareas ——
gue han de realizar en los Gltimos cursos de la E.G.B.

Los hechos seflalados han llevado al Zesarrollo de una serie de programas
orientados a facilitar la'adquisicién de tales esguemas. Algunos de tales pro-
grmas pueden verse en la tabla 1.

El contenido propio de todos estos programas es semejanate en cuanto al -

tipo de habilidades cuyo desarrollo pretenden facilitar, si bien los conteni--
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dos escolares en relacidén con los cuales se aplican son distintos. En la tabla
10 se ejemplifican algunas de las principales habilidades que se intenta que -

el sujetc adquiera.

Tabla 10. EJEMPLO DE LAS HABILIDADES CUYO DESARROLLO SE BUSCA FACILITAR MEDIAN
TE LOS PROGRAMAS DE ORIENTACION PIAGETIANA.

- Identificacién de variables.

- Descripcidn de variables.

- Comparar o relacionar.

- Clasificar.

- Formacién de hipbtesis.

- Deducciodn.

- Aislamiento y control de variables.

- Légica combinatoria.

- Razonamiento proporcional.

- Razonamiento correlacional.

- Razonamiento probabilistico.

La forma en que estos programas se han desarrcllado y aplicado se basa,
fundamentalmente, en los siguientes supuestos:

- E= necesario dar a los alumnos la oportunidad de observar los fendmenos, de
describirlos y de plantear cuestiones sobre los mismos, utilizando la manera
ordinaria de expresarse, antes de introducir la terminologia técnica utiliza
da en las distintas ciencias.

— Es necesario despertar en los alumnos la conciencia de que deben buscar razo

nes para creer lo que creen y rechazar o cuestionar las explicaciones supues
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tamente cientifica que no comprenda o de las que no tengan evidencia,

- Antes de dar un nombre a un concepto, es necesario que el nifio observe log ob
Jjetos y situaciones a las que se aplica.

- Se debe animar a los alumnos a que se planteen preguntas del tipo gqué pasa-
ria si...?, preguntas que reflejan inferencias realizadas a partir de las re
presentaciones gque se hacen del mundo y de las cosas. f

Los supuestos anteriores se traducen en la organizacidén de las experien—
cias de aprendizaje dentro de los distintos programas en un ciclo con tres fa=
ses:

a) Exploracidn: En esta fase se da a los sujetos la posibilidad de tener

experiencias concretas, en un clima no directivo.

) Invencién: Se snima a los alumnos a que generalicen las experiencias
realizadas a nivel concreto y a que dascubran relaciones y principics
de carécter general.

c) Aplicacidn: Se induce & los alumnos al uso de los conceptos y habili-
dades adquiridas en la fase anterior.

2.3.2. Valoracidn.

En general, es dificil sacar conclusiones definitivas sobre los progra-
mas de orientacién piagetiana. En todos ellos, aunque medidas con diferentes -
tests, las variables dependientes han sido normalmente las siguientes: razona-
miento proposicional, légica combinatoria, formacién de hipétesis, relaciones
espaciales, etc. 5in embargo, no todas -ni siempre- se han mostrado sensibles
a la aplicacién de los programas.

En el caso del programa ADAPT se han realizado varios estudios de valora
cién revisados por Moshman y col. (1980). A partir de esta revisidn podemos de
cir que hay evidencia de gque los sujetos experimentales consiguen mejorar sig-

nificativamente mis gue los controles en la distintas pruebas de. razonamiénbd-
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formal, en complejidad conceptual y pensamiento critico. 3in embarge, ésto no
influyé en las notas tras un afic de aplicacidén del programa.

En el programa DOORS {Schermerhorn y ceol., 1982), sin embargo, las ga--—-
nancias de los controles tras un semestre de entrenamiento en las pruebas de -
pehsamiento formal fueron superiores a las de los experimentales. Schermerhorn
¥y eol., atribuyen este hecho a la mayor preparacidén inicial de los controles.
Cierto o no, este hecho pone de manifiesto la dificultad que supone evaluar --
esLe tipo de programa, salvo que se utilicen como controles sujetos que, como
experimentales, también necesiten intervencién.

En relacién con el programa COMPAS (Schermerhorn y col. 1882} se encon-
traron mejoras significativas en relacidn con las puntuaciones pretest en cua-
tré de las siete escuelas en que se aplicd el programa, pero no se informa de
comparacién alguna realizada con grupos de control, lo gque no permite saber si
el programa fué més o menos efectivo que la instruccién ceonvencional.

En cuanto al programa SOAR (Carmichel y col., 1980), utilizando el test
de pensamientce formal desarrollade por Lawson (1978) se encontraron ganancias
significativas en relacién con los controles, mayores en el caso de los suje——
tos cuyos pensamiento los situaba en el nivel de las operaciones concretas y -
en aquellos que se haliaban en fase de transicidn. También se han encontrado -
ganancias, en otras ocasiones, en comprensidn lectora y vocabulario {(Whimbey y
col., 1980). No obstante, la ausencia de centroles en este Gltimo caso dificul
ta la interpretacidén, ya que la mayor ganancia de los estudiantes de nivel in-
ferior podria ser efecto de la simple regresion hacia la media.

Finalmente, por lo que se refiere al programa DORIS se han realizado ---
tres trabajos de valoracién (Collea y Nummedal, 1979, 1980) con resultades di-
ferentes. En el primero hubo ganancias significativas en las pruebas gue reque

rian el uso de la légica combinatoria y en el test de Watson-Glaser (1964) gque
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evalia las habilidades siguientes: hacer inferencias, identificar supuestes, -
hacer deducciones, hacer interpretaciones y valorar argumentos. La ausencia de
grupo control dificulta, no obstante, la interpretacién. En los dos estudios -
restantes si hubo grupo control. En el primero de ellos los resultados fueron
favorables a los sujetos experimentales en razonamiento hipotético deductive,-
en control de variables y en el test de Watson-Glaser. En el segundo, sin =-=—-—
embargo, s6lo hubo ventaja en el caso de la prueba de 16gica combinatoria.

En general, pues, los datos cuantitativos no son concluyentes aunque hay
algunos casos (programa ADAPT y SOAR) en que los resultados son positivos y ——
ayuda a contihuar investigando. No obstante, queda la cuestidn de saber por -~
qué los programas han funcionado en unos casos y en otros no, pese a compartir
el mismo enfoque. A nuestro juicio, se requieren disefios rigurosos para la eva
luacidn, en los gue se controlen, entre otras cosas, la calidad en el desarro--
llo del programa ~la variable profesor- y la duracidn del mismo.

Los datos cualitativos, sin embarge, sorn generalmente'positivos. Los par
ticipantes, maestros y alumnos, parecen haber mostrado gran entusiasmo. Los --
primeros se han visto estimulados a experimentar formas alternativas de ense--
flanza. Por otra parte, el hecho de que los materiales fuesen desarrcllados por
los profesores ha sido otro hecho motivador, también obeervado en otros traba-
joa de orientacién muy diferente (De Charms, 1976).

Desde la perspectiva de la educacidn compensatoria no parece que quepa -
descartar el desarrcllo de programas inspirados en el enfoque piagetiano, so—-
bre todo si se considera que en ellos se ensefia a pensar en el contexto de la
ensefianza ordinaria en relacidn con las areas de contenidos a las que el suje-

to deberd aplicar los esgquemas que se pretende que desarrolle.
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2.4. Programas para entrenar el manejo del lenguaje y su transformacién como

‘medio para ensefiar a pensar.

2.4.1. Fundamentacién tedrica.

Existen una serie de programas desarrcllados en base a la idea de que -
pensar de mode efectivo requiere ser capaz de desenvolverse adecuadamente en -
un medic simbélico. Hayakawa, en una obra titulada "El lenguaje en el pensa-——
mientc y la accidén" (1964), seBala que las dificultades a la hora de razonar -
derivan del hecho de que el sujeto no es capaz de manejarse entre los diferen-
tes niveles de realidad que construye con las palabras y otros simbolos. Por -
ejemplo, con frecuencia las personas nos movemos entre conceptos abstractos —-
gin contrastar su relacidén con los datos de la experiencia, como cuando se ———
aprenden conceptos meramente de memoria. No se establece relacibn entre el ni-
vel correspondiente al cliché verbal -abstracto- y el nivel de lo concreto. Y
ésto comporta un riesgo, porgue los significados no estan en las palabras sino
en nosotros que al enfrentarnos con aquellas 'construimos" o "asignamos" signi
ficados en funcidén de nuestros esgquemas de conocimientos y del contexto en el-
gue aparecen las palabras. En este proceso, la fuerza de la tendencia a asimi-
lar informacién a los esquemas existentes, con frecuencia nos lleva a cometer-
errores. Es probable que esta dificultad sea especialmente acusada en el momen
to en que las tareas escolares exigen un nivel de pensamiento més critico, pro
pio del periodo de las operaciones formales. De ahi la importancia de intentar
facilitar el pensamiento a través del entrenamiento en el manejo del lenguaje-
¥y su transformacidn.

Para conseguir el objetivo gue acabamos de seflalar, un medic especialmen
te prometedor parece ser el entrenamiento de la expresidn escrita o composi-——
cidn. Componer no es traducir el lenguaje hablado a signos gréficos. Por una -

parte, exige pensar y es una ocasidén para pensar. Al tener que hacer una redac
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cién sobre un tema, el sujeto se enfrenta con un objetivo pero no estd claro
cuil es el medio para lograrla. Con frecuencia, a medida que va intentando un
camine, la meta se clarifica y se introducen modificaciones. Al mismo tiempo -
el sujeto se enfrenta con el hecho de que cuenta con un cimulo de conocimien—-—
tos potencialmente {tiles entre los que debe seleccionar y en relacién con los
cuales puede que se encuentre con dificultades a la hora de acceder a los gque-
realmente pueden serle titiles.

Con respecte a la composicidn Bereiter {1980) ha seflalado una serie de -
etapas, cuyo orden no se considera fijo, mediante las que es posible descri——
bir el desarrocllc de la misma:

a) Etapa asociativa.- El sujeto cuenta lo que le viene a la cabeza. Dice cosas

que sabe, pero ni todas ni de modo coherente,
b) Etmpa ejecutiva.- La actuacidn del sujeto es igual a la de la etapa ante---
rior, pero con mejor control de la gramatica y sintaxis.

¢} Etapa comunicativa.- Lo que se escribe se moldea en funcidén de la audien--—-

cia, de lo gue se supone que los lectores conocen. Esto es, el Bujeto tiene
en cuenta el punto de vista del receptor.

d) Etapa unificadora.— El que escribe se gitia a si mismo en la posicién de —-

una audiencia critica. Se completa, pues, en esta etapa el procesc de des--~
centracidn.

e} Etapa epistémica.~ La escritura funciona como medic de buscar conocimien-—

tos.
A lo largo de las etapas antericres el sujeto va superando problemas que
tienen que ver con la capacidad de manejar miltiples requerimientos al mismo -
tiempo y de modo significativo, problemas fundamentalmente de carfcter cegniti

vo. Esta es una de las razones por las que se considera la enseflanza de la ——

escritura como medic especialmente (itil para ensefiar a pensar y para compensar
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limitaciones en los esquemas de pensamiento del sujeto.
Por otra parte, hay que seflalar que escribir no es s5lo una ocasién para

pensar; es también un medio para pensar. Por ejemplo’, puede funcionar como una

ayuda auxiliar de la memoria, permitiendo al sujeto desarrcllar lineas de pen-
samiento y argumentacidén que serfan dificiles de seguir sin tal ayuda. Por —
otra parte, es posible que el pensamiento mejore ceome frute de la escritura, -
incluso cuando uno no estd escribiendo, si el sujeto llega a pensar de acuerdo
con la estructura de los parrafos {tema, frase, elaboracién, etc.) o con la de
muchos argumeﬂtos escritos, aprendiendo a "escribirse a si mismo" como resulta
do de un proceso paralelo al descrito por Vigotsky (1972}, segiin el cual el --
pensamiento se desarrclla en parte como fruto de la internalizacidén del habla.

2.4.2, Descripcidén y valoracién de algunos programas.

A partir de los supuestos anteriores no tanto sobre el pensamiento sino
sobre la utilidad de eacribir para ayudar a pensar, se han propuesto diferen~-
tes enfoques sobre cdémo desarrollar en la préctica tales ideas, algunos de los
cuales comentamos a continuacidn,

Un primer enfoque es el propuesto por Easterlin y Pasanen (1979) en la -

obra "Confronta, construye y completa". En esta obra se facilitan al sujeto es

quemas que pueden gularle en el proceso de escribir y que van cambiindose o ma
tizAndose a medida que el sujeto avanza. Con ello se trata fundamentalmente de
ayudar al sujeto a manejar la carga de informacién de la memoria operativa.
Este programa esta dirigidc a alumnos de escuela secundaria. Globalmente
la estructura del mismo puede describirse como sigue. "Confronta" implica pe--
dir a leos sujetcs que se concentren en la frase inicial de un pérrafo y en la
relacién de esta con el resto del texto. Para ello se facilita a los sujetos —
diversos materiales (fotos, poeslas, etc.) sobre los cuales los sujetos deben-

intentar construir parrafos. "Construye' exige que el sujeto preste atencién -
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a aspectos sutiles que intervienen en la construccidn de los parrafos tales co
mo afiadir, borrar o reordenar el material, Por Gltimo "completa" exige que el-
sujeto se centre en aspectos tales como las dificultades que puede crear la ——
puntuacidn, etc.

En cuanto a la valoracidn que cabe hacer del programa gue acabamos de —-
degcribir, hay que seflalar la ausencia de estudios expresamente dirigidos a —
probar su utilidad. Por esto, dado que parece potencialmente valido, conven---
dria intentar poner a prueba su eficacia.

Un segunde enfoque es el que se presenta en "El pequefio libro rojo de la

escritura", obra en la que Scardamalia, Bereiter y Fillion (1979) proporcionan
a los maestros una serie de ejercicios que pueden usar para facilitar la adqui
8icién de diversos aspectos relacionades con la expresidn escrita o compogi-—-
cién. Por ejemplo, se pone especial énfasis en la expresidn precisa de lo que
se quiere comunicar, para lo cual se utilizan ejercicios en los que el sujeto
debe transmitir instrucciones por escrito y otro compafiero debe ejecutarlas -
"al pie de la letra" -algo semejante a lo que ocurre en el subprograma “Instru
criones" del FIE (Feuerstein y col. 1980)-, con lo gue el sujeto recibe un re-
flejo de lo acertado de su expresidn que puede ayudarle a pensar y corregirse.
Posteriormente, Bereiter y Scardamalia (1981) y Scardamalia y Bereiter (1985}
han ampliado el trabajo anterior sugiriendo la necesidad de integrar en la en
sefianza de la escritura ayudas externas sobre el proceso a seguir (comparar,-
diagnosticar, generar alternativas, etc.) que faciliten la realizacién de con-
ductas autoregulatorims hasta que éstas lleguen a automatizarse. Tales ayudas-
facilitarian el desarrollo de la linea de pensamiento al liberar de trabajo a
la memoria operativa y al recordar al sujeto la necesidad de tener presente -
las perspectivas de los otros, de situarse a si mismo como audiencia critica,

etc.
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Aungue no poseemos informacidn sobre la efectividad global de la linea
de instruccidén que acabamos de presentar, s{ hay algunos datos sobre la utili-
dad de los procedimientos de facilitacién sugeridos, procedimientos resumidos
en un modelo al que han denominade CDO (compara, diagnostice, opera). Los re-
sultados de utilizar estos procedimientos con sujetos de 42, 62 y 82 grado en
una inica sesidn fueron positivos aunque limitados. Pero los comentarios de -
los nifios seflalaban sin lugar a duda que les habia ensefilado a pensar.

El enfoque de "Retdrica: descubrimiento y cambio" {Young, Becker y Pike,

1970), disefiado para sujetos de nivel equivalente a B.U.P., se orienta noc tan-
to a enseflar a escribir cuanto a ensefiar a pensar ¥ a buscar conocimiento es--
cribiendo, algo propio de la etapa "epistémica" sefialada por Bereiter (1980).
En esta obra, por ejemplo, se sugiere al sujeto que, a la hora de analizar al-
go, escriba siguiendo una serie de reglas tales como prestar atencidn a lo que
diferencia al objeto analizadec de otros, al grado en que puede cambiar sin de-
Jer de ser lo que es, al contexto en el que suele aparecer —-cuindo, dénde, por
qué, cbémo, con qué papel, stc.-. Sugiere pues, una serie de reglas que al ayu-
dar al sujeto a centrar su atencién sistemdticamente en diferentes aspectos le
posibilitan incrementar su conocimiente. No chstante, aunque potencialmente ——
Gtil, no hay trabajos sobre la efectividad de este enfoque.

Por lltimo, queremos mencionar un programa, "Ensefianza del universo del

discurso" {Moffet, 1968; Moffet y Wagner, 1976), que aunque algo desfasado en
cuanto que no ha incorporado los conocimientos mis recientes scobre la natura--
leza del proceso de escritura, y aunque no hay evidencia empirica de que sy --
aplicacidén produzca ganancias gignificativas en comparacién con las que puedan
experimentar les grupos de control, presenta, sin embargo, ciertos aspectos po
sitivos que conviene tener en cuenta; tales como:

- La atencién se centra en la consecucidén de productos complejos, no en el lo-
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gro de productos especificos simples y descontextualizados.

- La duracidén y extensién son considerables, dado que se reconoce la necesidad
de que el sujeto practique en relacidn con diferentes materias.

~ Se presta atencién directa a la facilitacién directa de la transferencia de
las habilidades adquiridas, al hacer que se practiquen en distintas materias
como medio de "descontextualizarlas", de modo gue sean aplicadas‘en situacio
nes nuevas.

~ Se intenta facilitar el procesamiento en profundidad de los mensajes escri--
tos a través de tareas que exigen su transformacién en otras formas de expre
8idén {por ejemplc, de prosa a poesia, a drama, etc).

2.4.3. Valoracién general.

En conjunto, los programas gque entrenan el manejo de la expresidn escri-
ta como medioc para ensefiar a pensar tienen de positivo el poner el énfasis en
la consecucidén de productos complejos -ensayos, narraciones, argumentaciones,-
etc, que en este aspecto guardan mayor semejanza con las tareas que el sujeto
debe realizar en su vida real, al requerir un proceso complejo de construccién
y revisibn.

Tiene de positivo también que buscan que el sujeto se enfrente de modo —
objetivo y>sistemético con representaciones externas complejas -diagramas, lis
tas, descripcilones, etc.—, lo que en la medida en que se internalice puede fa-
¢ilitar la sistematizacidn del pensamiento.

La limitacién principal, por otra parte, es la ausencia de estudios que
demuestren la efectividad de las metodologias propuestas.

2.5. Progremas para entrenar la adquisiciémn de informacién a partir de los

textos.

2.5.1. Descripecidn

El grupo de programas gue presentamos en este apartade tiene por objeto
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facilitar a los alumnos la comprensién y el aprendizaje de la informacidn con-
tenida en los textos. Coinciden todos ellos en considerar que el fracasc esco-—
lar viene determinado principalmente por la carencia de una serie de estrate—-
gias necesarias para el aprendizaje en general y para el de la informacidn con
tenida en los textos en particular. La enseflanza de las mismas constituye, en-
censecuencia, el centro de tales programas {(Campione y Armbruster, 1985)

Pese a compartir un objetivo general comin, los distintos programas di-—-—
fieren no sélo en aspectos superficiales tales como el tipo de poblacibén al --
que van dirigidos, el tiempo que se dedica a la instruccidén o el tiempo que ——
llevan desarroclléndese y el grado de depuracién lograda, sino tambien en aspec
tos fundamentales. Asi, en la tabla 11, en la que se resumen las principales -
diferencias entre los distintos programas, puede verse que difieren, entre ---—
otros aspectos, a) en lo que consideran que deben ser las metas y el contenido
de la instruccidn, b) en los métodos de enseflanza que proponen, y c¢) en la ——
atencién que en cada uno de ellos se presta a las diferencias individuales, as
pectos todos ellos fundamentales y gue vamos a examinar.

A) Objetivos y contenido

Por 1o que se refiere al primer aspecto, teodos los programas parecen te-
ner la misma meta: Que los egtudiantes utilicen esponténeamente lag diferentes
estrategias de aprendizaje y recuerde que se les ensefian, de forma que su capa
cidad de acceso a la informacidén contenida en textos diferentes a aguellos en
relacién con los que han recibido el entrenamiento y de aprendizaje de la mis—
ma sea mayor. Sin embargo, €l examen de los materiales, de los procedimientos-
de instruccidn propuestos y de los métodos de evaluacién utilizados pone de ma
nifiesto la existencia de objetivos y contenidos diferentes.

Asi, en "Chicago Mastery Learning Program" de Jones, Katims y Adelman -

{1981; Jones, Amiran y Katims, 1985) {(en adelante JAK)} el objetivo es que los
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Tabla 11: DIFERENCIAS ENTRE LOS DISTINTOS PROGRAMAS PARA ENSENAR ESTRATEGIAS

PARA EL APRENDIZAJE DE LA INFORMACION CONTENIDA EN LOS TEXTOS.

PROGRAMAS JAK TRICA LSTP TCIS
SUJETOS De $ a 14 afios De 9 a 18 afios De 15 a 22 afios De 18 a 22 afios
TIEMPO DE Diaria, duran- Indeterminade De 2 horas a un Un semestre
INSTRUCCION te varios afios un afio

FOCO DE Desarrolle de Formacién de Desarrollo de Formacidn de
ATENCION materiales maestros materiales maestros

INTERES POR
LAS DIFEREN-
CIAS INDIVIDUA
LES

OBJETIVOS Y

CONTENIDOS

METODOS

a) Secuencia-
lizacidn

b) Explicita-—
¢cifén de ob-
Jjetivos

CRITERIO DE
EVALUACION

Atencidn expli
cita a los =---
errores y pro-
gresos indivi-
duales

Mejora directa
de habilidades
especificas de
codificacidn,-
andlisis y re-
cuperacibn de

la informacidn

De fécil a
dificil

Instruccidn
directa y -
explicita en
los detalles
pero "ciega"
en cuanto a
lo que posibi-
lita la auto-
rregulacidn

Iagwa Test of
Basic Skills
o similares

Tan s6lo se su-
giere el traba-
jo en grupos pe
quefios heterogé
neos -

Mejora indirec-—
ta de estrate-—
gias de adquisi
cién de vocabu—
lario, compren—
sidn; razona---
miento y comuni
cacibn interpeE
gsonal

Indeterminado

Ensefianza de

estrategias
sin informa-
cibn explici-
ta

Cantidad de
informacién a-
prendida en cur
sos especificos

No se dan indica
ciones concretas

Conocimiento de

principios moti-
vacionales y de

funcionamiento -
cognitivo; super
visidnde la com
prensibn; mejora
del recuerdo;, --
afrontamiento ——
des estréas

De fécil a f&-
cil

Acento explici-
to en la ense--
fianza de los co
nocimientos que
posibilitan la
autorregulacidn
¥ el autorregu-
lacién y autocon
trol

Pruebas de me-
moria de textos

No se dan in-
dicaciones ——
concretas

Aprendizaje ¥y
desarrollo de
estrategias re
lacionadas con
la comprensidn
retencidn, re-
cuperacién y -
uso de la in——
formacidn

De dificil a
facil

Acento expli-
cito en la en
sefianza de los
conocimientos-
que pogibili-~-
tan la auterre
gulacidén y el
autocontrol

Pruebas de me
moria de tex-
tos

NB: JAK= Katims y col.:

TRICA

= Herber;

LSTP = Underwood; TCIS

Dansereau
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alumnos mejoren sus puntuaciones en los tests estandarizados del tipo del Iowa
Test of Basic 5kills (LTBS), por lo que se ensefian las habilidades que los su-
jetos necesitan para ello. Asi, se ensefian diferentes tipos de estrategias que
permiten codificar, analizar y recuperar la informacién y que tienen que ver,
por ejemplo, con el conocimiento de los distintos tipos de claves que permiten
identificar la estructura de los péarrafos y textos y el modo en que las ideas-
gue contienen se relacionan entre si, con el usc de procedimientos de represen
tacidn grafica para facilitar la visualizacién y la integracién de la informa-
cidén, cen el uzso de la informacidn que praoperciona el contexto para extraer el
significado del texto, con la comprobacién sistematica de la comprensidn de —-
las preguntas antes de responder, etc. Todo ellc dentro de un planteamiento de
aprendizaje de destréezas referido a criterios y mediante el emplec de los tex-
tos més diversos.

El programa de Herber "Teaching Reading in Content Areas" (Herber, 1978,
1985), orientado directamente = los maestros ¥y no a los estudiantes, se basa -
en el principio de que “el contenido a aprender determina el proceso a seguir"
Esto hace, por un lado, que el cbjetivo sea la ensefianza de estrategias de mo-
do implicito en &l curso de la instruccidn en las distintas &reas de contenido
¥, por otro lade, que se dé una gran variacitn en las estrategias a cuya ense-
flenza se presta atencidén en las distintas materias. Estas estrategias, sin —--
embargo, pueden clasificarse de modo gleobal en cuatro categorias: a) Adgquisi—
¢ién de vocabularic (v. gr.: distincién entre definicién y significado, anéli-
8is de las palabras en sus componentes, usc de referentes para definir el sig-
nificado, etc.). b) Camprensién (v, gr.: conccimiento de claves para la identi
ficacidn de los diferentes patrones de informacidén de los textos expositiveos:-—
caugsa-efecto, comparacién-contraste, orden cronoldgice, enumeracién). c) Razo-

namiento (v. gr.: deduccidn, induccidn, etc.). d) Comunicacidn interpersonal —
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(v. gr.: identificacién del punto de vista ajeno, etc).

Otro programa que merece ser descrito por su enfoque, pese a que se diri
ge a sujetos de edades y nivel diferentes de aquellos que nos ocupan, es el —-
"Cognitive Learning Strategies Program" de Weinstein y Underwood {1985). Este-
programa se basa en la idea de que el aprendizaje es un proceso active a tra—
vés del cual el sujeto debe relacionar infermacidén nueva con los cenocimientos
que ya posee. Debido a ello, aunque los contenidos especificos del curso son -
distintos para cada estudiante, se instruye a& los sujetos en relacién con una—
gerie de témas como son: a) Motivacidn y funcionamiento cognitive, tema en el-
que, se acentla la importancia de ser "activo"™ a la hora de aprender, asi como
los principios en que se fundamenta el programa. b} Métodos de supervisién de
la comprensidn (v. gr.: autocuestionamiento). ¢} Estrategias de procesamiento-
de informacién que facilitan el recuerdo. d) Estrategias de estudio (v. gr.:i—
seleccién de las ideas principales, etc.). ) Estrategias de apoyo (v. gr.: cé
mo afrontar el estrés y los automensajes negativos, como mejorar la concentra-—
cién, etc.). Al mismo tiempo, se intenta facilitar la transferencia mediante -
su entrenamiento especifico.

También merece ser descrito por el rigor con gque se estd desarrcllando,-
pese a estar dirigide a sujetos universitarios, el programa '"Instruction in --
Learning Strategies" de Dansereau y sus colaboradores (Dansereau, Collins y —
otros, 1979; Dansereau, 1985). Estos autores parten de la premisa de que pue--—
de mejorarse la capacidad del sujeto para adquirir y utilizar informacién si =
se le ensefia y entrena en el usoc de estrategias adecuadas de procesamiento de
informacién, y del hecho de que el aprendizaje sélo es efectivo si el sujeto -
se implica activamente en la tarea. Por ello consideran necesarioc que el suje—
to aprenda y desarrclle una serie de estrategias relacionadas con la compren——

sién, retencién, recuperacién y uso de la informacién tales como resumir lo --
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leido con palabras propias, formar imdgenes mentales de los conceptos existen—
tes en el material leido, representar las relaciones entre las ideas principa-
les mediante mapas o diagramas de flujo, etc. Por otra parte, consideran tam--
bien necesario el aprendizaje de una serie de estrategias de apoyo al estudio-
que permitan planificar y distribuir el trabajo en objetivos y tiempo de modo
realista, controla la ansiedad ¥ las emocciones y supervisar el ajuste de la ~
conducta a las demandas del estudio.

) Métodos.

En cuanto a los métodos empleados, los cuatro programas descritos difie-
ren notablemente entre si y, tal y como Campione y Armbruster (1985) seflalan,
no parece que ésto se deba a que se pretende ensefiar diferentes habilidades,--
sing a la existencia de diferentes concepciones sobre come se adquiere la in--
formacién de los textos.

Asi, los programas difieren, en primer lugar, en el modo en que se se———
cuencializa la instruccién. Desde lo més fécil y mds concreto a lo més abstrac
to, de modo que sea posible minimizar los errores (como en JAK) o comenzando —
por la situacidn que constituye el objetivo final y dando posteriormente infor
macién sélo en la medida en gue el sujeto la necesite (como hace Dansereau), -
proceso a través del gque se modelan explicitamente, de modo similar a lo que -
seria un didlogo socrético, los mecanismos autorregulatorics implicados en el
aprendizaje.

Difieren tambien en el grado en que hacen explicitos a los sujetos tan—-
to las estrategias en relacidn con las cuales reciben entrenamiento como los -
indicadores que pogibilitan determinar cudndo y cdmo conviene su aplicacidn.
En este punto, Dansereau y Weinstein son les més explicitos tanto en la clari-
ficacidn de objetivos como en la de las estrategias para su consecucidn y en -

la justificacidén de las mismas, aspecto éste Gltimo en el que el programa JAK
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se separa de los anteriores. Herber, por su parte, manifiesta explicitamente -
que no cree necesario que el profesor explicite a2 los alumnos las habllidades
que constituyen el objeto mismo de la instruccibn.

Finalmente, los programass difieren en relacifén con el contexto en el que
consideran que debe realizarse la instruccién., En el programa JAK las habilida
des objeto de entrenamiento se ensefian directamente utilizando materiales consg
truidos y estructurados especialmente para ello. En el extremo cpuesto. Herber
censidera que tal instruccibén debe hacerse sélc 2i es preciso para facilitar -
el aprendizaje en un area de contenido determinada pere, en cualquier caso, te
niendo coma foco explicito que los estudiantes comprendan los contenidos pro--
pios del Aarea.

C) Atencidn a las diferencias individuales.

En cuanto a la atencidén que los programas que nos ocupan prestan al te-
ma de las diferencias individuales, cabe clasificarlos en dos grupos. Por una
parte, en los programas de Herber, Weinstein y Dansereau apenas se presta aten
cidén a este tema, aunque se reconcce su importancia y el hecho de gue es preci
so tenerlas en cuenta a la hora de planificar la instruccifén. Pero, con excep-
cién de Herber que sugiere que la enseflanza se realice en grupos de pocos suje
tos de nivel heterogéneo para resolver los problemas que plantean la existen——
cia de las diferencias mencionadas, nada se dice sobre cémo abordar éste pro--
blemas. For otra parte, en el programa JAK la atencifén a las diferencias indi-
viduales constituye un aspecto central. La instruccibn se organiza en un ciclo
de ensefianza-evaluacifn que tiene por objeto la correccidn de errores ajustén-
dose a las pautas y estilos de aprendizaje individuales.

2.5.2. Valoracidn
2.5.2.1. En cuanto a la fundamentacién tedrica.

Jenkins (1979) y Bransford (1979) han sefialado que a la hora de expli--
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car el proceso de aprendizaje a partir de la informacidén contenida en los tex

tos hay gque considerar cuatro grupos de factores: a) La naturaleza del mate-—

rial a aprender {modalidad, estructura, dificultad cenceptual, Becuenciacién-

etc). b) Las caracteristicas individuales del sujeto (experiencia general, -

conocimientos especificos, etc.}. c) Las estrategias utilizadas (gsponténea-—

mente o a través de la mediacidén de un tercero}. d) Las tareas criteric en fun
cibn de las cuales se organiza la ensefianza.

Situdndese en la perspectiva establecida por los autores citados, Campio
ne y Armbruster (1985) sugieren gue log sujetos eficientes a la hora de apren-
der la informacidn contenida en los textos probablemente planifican la tarea -
buscando respuesta sucesivamente a las siguientes cuestiones: a) ;De qué texto
se trata? ,Cudl es la informacidn que, dada su estructura, intenta transmitir?
b) ¢Qué tengo que recordar? ;qué se me va a pedir? ;jEn qué medida ésto va a —-
serme necesario? ¢} ¢,Qué hacer para recordar mejor? Esto es, consideran que el
proceso que sigue el sujeto eficiente es activo y deliberade, interactive ~las
estrategias a utilizar dependen del material, del sujeto y de los objetivos —
del aprendizaje-e independiente en la medida en que el sujeto es consciente --
del proceso a seguir.

El problema central es, en consecuencia, conocer qué estrategias son las
mds adecuadas en cada caso en funcidn de los restantes factores que intervie--
nen en el aprendizaje (materialeas, criteric y caracteristicas del sujeta), ¥
a partir de ah{ valorar la adecuacién de los distintos programas.

Sobre este punte hay que decir que no hay acuerdo sobre qué es mejor, si
enseflar estrategias generales o estrategias especificas ligadas a los diferen-—
tes dmbitos de contenido {Glaser, 1984). Y de este desacuerdo son reflejo en —
parte las discrepancias de contenido entre los distintos programas descritos,—

programas que con frecuencia no ensefian las mismas habilidades ni adin cuando -
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la parezca enifuncién del nombre gue reciben en cada programa.

El eje del dilema radica en determinar en qué grado se facilita la trans
ferencia de lo que se aprende. Y sobre este punto, la evidencia a favor de uno
u otro enfcque dista mucho de ser concluyente. En cualquier rcaso, lo que pare-
ce jugar un papel fundamental en los procesos de transferencia son las capaci-
dades metacognitivas de los sujetos, ésto es, el grado en que a partir del co-
nocimiento sobre los propios procesos mentales el sujeto es capaz de regular -
su conducta cuando intenta comprender un texto (Belmont, Butterfield y Ferre--
tti, 1982).

De acuerdo con los principios sefalados, cabe esperar que muchas de las
habilidades y estrategias ensmefiadas en et programa JAK no sean utilizadas de -
manera general, dado que no se entrenan las capacidades autorregulatorias, o -
que lo seradn sélo en aquellas situaciones en las que el sujeto reciba algin ti
po de indicio. Esto no significa que consideremos que los programas que entre-
nan estrategias mas generales o que 1o hacen de modo més explicito vayan a te-
ner éxite. Hay al menos dos factores que limitan la posibilidad de conseguir -
tal resultado: a) lLa edad, que limita el repertorio de habilidades especificas
que un sujeto ha podide adguirir. b) La variabilidad intraindividual que hace-
que las habilidades no se apliquen de modo generalizado en todas las situacio-
nes. E1 primer factor parece haber sido tenide en cuenta por los autores de --
los programas descritos, dado que JAK se dirige & los més jovenes y Dansereau
¥y Weinstein a los mayores.

En cuanté al programa de Herber, parece dificil que las habilidades en-
trenadas se generalicen, dade que la evidencia disponible sugiere la necesidad
de enseflar las estrategias de modo explicito y de entrenar, ademds de habilida
des especificas, habilidades autorregulatorias de cardcter general.

2.5.2.2. En cuanto a la evidencia empirica.
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Los estudios de valoracidn sobre la mayoria de los programas descritos -
son escasos y de dificil interpretacidn debide a problemas de distinto tipo.

En relacién con el programa JAK, Jones, Amiran y Katims (1985) han reco-
gido datos en cinco ocasiones mediante el ITBS y, eventualmente, otros tests,-
criteriales desarrollados especificamente, para elle. En todos los casos los -
resultados han sido positivos. Sin embargo, con excepcidén del primer estudio,
la interpretacidén es dificil debido unas veces a la ausencia de grupc centrol,
otras a la asignacién inadecuada de los sujetos a los grupos, etc. No obstan—-—
te, datos como el incremento en el porcentaje de alumnos admitidos con poste-—
rioridad en escuelas independientes que usaban sus propios tests -de 7 en 1979
a mis de 130, casi la totalidad, en 1981- hablan muy a favor de este programa.

En cuanto al programa de Herber, el propic auter (1985) resume las prin-
cipales cgnclusiones gque cabe extraer de la informacidén sobre el impacto del -
mismo: a) Los maestros manifiestan haber experimentado cambios positivos en su
forma de ensefiar y valorar como positivo tambien el impacto de su ensefianza. -
b) Las habilidades ensefiadas parecen aplicables por igual a niveles distintos-
¥ en dreas diferentes. c) Parece que se generaliza el usoc de las estrategias -
aprendidas. d) Las actitudes y logros de los sujetos se han visto favorecidas—
por la oportunidad de trabajar en grupo. e) No todos los alumnos se han benef]
ciado del programa ni todos los maestros lo han considerado aplicable. En cual
quier casc, carecemos de estudios sistemidticos sobre la efectividad de este =«
programa general y de sus diferentes componentes en particular; Herber mismo -
reconoce ademds el problema que supone carecer de instrumentos suficientemente
sensibles para medir los cambios que parecen tener lugar, asi como el hecho de
que no contar con datos objetives que confirmen las chservaciones de los profe
sores y las valoraciones subjetivas.

For lo que al programa de Weinstein y Underwood se refiere, su aplica—-—
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cién estd comenzado, por lo que no hay practicamente datos de valoracién y los
que hay son de dificil interpretacién por ausencia de grupo control.

Finalmente, Dansereau {1985) resume una serie de experimentos disefiados
bien para valorar en conjunto la eficiencia del sistema de estrategias ensefia-
das, bien para valorar la eficacia particular de alpgunas de ellas, como resu——
mir, organizar la informacién en redes o diagramas de flujo, etc. Los resulta-
dos han puesto de manifiesto: a) La efectividad del programa en conjunto. =---
b) 5u independencia del contenido, lo que le hace potencialmente aplicable en
contextos distintos. c) La eficacia de las estrategias particulares y su apli-
cabilidad potencial en forma aislada para remediar deficiencias egppecificas. -
Sin embargo, la evaluacién se hizo sdlo inmediatamente después del eﬂtrenamieg
.to ¥ las diferencias individuales.

En resumen, la conclusidn general que cabe sacar de la revisién de los -
programas para entrenar la adquisicidén de informacién a partir de los textos -
es que, por un lado, la investigacidén sistemftica sobre la efectividad de la -
.ensefianza de estrategias de aprendizaje estd en su infancia, aunque el modelo-
de Dansereau ha generade précticas efectivas en su conjunto. Ademds, se¢ requie
re més investigacidn sobre el efecto de la ensefianza de estrategias especifi--
cas ¥ su interaccidn con los niveles previos de habilidad de los sujetos. Por
otro lado, y pese a la insuficiencia e inadecuacién de los estudios de valora-
cién, los resultados parecen prometedores, por lo que convendria explorar la -

viabilidad de este tipc de programas para la educacién compensatoria.

3. Programas para engeflar a pensar: Problemas de valoracifdn.

Hasta aqui hemos descrito brevemente diferentes tipos de programas gue -

de un modo u otro intentan mejorar la calidad del pensamiento, los fundamentos

tedricos de los mismos y algunos de los datos que se poseen sobre su efectivi-
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did. Si consideramos ahora el conjunto de la informacién presentada y partimos
de la premisa bésica de que la efectividad de un programa depende de la trans-
ferencia, amplitud de sus efectos, cabe constatar los siguientes hechos:

a) En relacidn con muchos de los programas carecemos de informacién fia-
ble ¥ concluyente sobre su efectividad globalmente considerada., Ello se debe -
tanto a problemas de medida como de disefios de valoracidén inadecuados.

Por 1o qgue se refiere a lo primeroc, la mera existencia de ganancias en -
las puntuaciones de las pruebas utilizadas no es garantia suficiente de efecti
dad, ya que, dependiendo de la naturaleza de las tareas que las componen, pue-
den reflejar que se han producido aprendizajes de tipo especifico sin que ello
implique n;cesariamente transferencia. En base a nuestros propios trabajos --
(Alonso Tapia, 1988) pensamos que éste puede ser el caso del Proyecto Inteli-
gencia., Esto no significa afirmar que los programas no son efectivos, sino tan
s6lo lo que hemos dicho, gque no tenemos informacidn fiable scbre su efectivi——
dad.

Por lo que se refiere a lo segundo, la ausencia de grupos de control en
muchos casos o de inadecuada equiparacidn con los grupos experimentales en las
variables relevantes nos impide concluir gue las ganancias cbservadas se deben
sin lugar a dudas al entrenamiento realizado.

b} En muchos casos, aungue la evidencia existente hable en favor de la -
efectividad de los programas, carecemos de informacidén sobre el alcance de la-
misma. Y ésto, no sdlo porque en la mayoria de los casos no hay estudios de se
guimiento, sino también por la dificultad para determinar el grade de transfe-
rencia gue se produce.

El problema de la evaluacidén de la transferencia va unido al de decidir
qué instrumentos utilizar para ello, tarea especialmente dificil ya que depen-—

de de qué es lo que cabe aceptar como indicador inequivoco de la misma desde -
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un punto de vista tedrico. El mero éxito en un test supuestamente independien—
te del programa no tiene por qué ser indicador de transferencia, dado que las
tareas de que consta pueden ser précticamente iguales a aquellas en las que sze
ha recibido el entrenamiento, fendmeno que hemos cobservado en relacidén con el-
uso de la prueba del factor G de Cattell en el Proyecto Inteligencia donde se-
entrenaba expresamente a los sujetos en la solucidén de problemas de clasifica-
cidén y matrices semefantes a los que incluye dicho test. Por lo mismo, el fra-
caso no significa necesariamente que no haya transferencia, dado que si las ta
reas en una prueba -por mucho que se diga que miden inteligencia, por sjemplo-
son totalmente heterogéneas con los procesos entrenados, es pricticamente impo
sible gque se produzca el efecto mencionado.

Por nuestra parte, consideramos que el problema de la transferencia no -
es un preblema de todo o nada. Por un lado, creemos que es posible establecer-
las ceoordenadas dentro de las que, dado un entrenamiento determinado, cabe es-
perar que se produzca transferenciam. En relacidn con esta idea, estamos de a--
cuerdo con Feuerstein y col. {1980; Alonso Tapia, 1983) en que cabe describir-
el funcionamiento cognitivo en funcién de una serie de parémetros tales como -
a) el contenido sobre el que se opera, b) el tipo de operacidn mental implica-
da en su realizacién, c) el lenguaje en el que se expresa la actividad mental,
d} la fase de procesamiento de la informacidn, e) el nivel de complejidad de -
la tarea, f) el nivel de abstraccién de la misma o g) el nivel de eficiencia -
requerido. A partir de un planteamientc de este tipo seria posible establecer-
el grado y el modo en gue diferentes tareas se ale¢jan de aguellas en relacidn-
con las cuales se ha realizado en entrenamiento y establecer expectativas rea-
listas sobre la transferencia de los efectos del mismo a cada una de ellas. -
Cierto es que, con frecuencia, se dice que tras un entrenamiento se produce -

efectos no previstos. Sin embargo, ésto no significa que no hubieran podido -
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serlo a partir de un andlisis cuidadoso de la naturaleza de las tareas de en——
trenamiento y las tareas criterio y, mucho menos, que haya que renunciar a una
reflexidn ¥ a una planificacidn de los estudios sobre los efectos de transfe--
rencia en la linea que proponemos.

Por otro lado, hay que considerar que pueden producirse cambiocs en la moc
tivacidn o en los procesos cognitivos tras un programa de entrenamiento sin «-
que se produzcan cambios paraleles en el rendimiento en otras pruebas porque -
el cambio en los proceses puede ser condicidn necesaria pero no suficiente pa-
ra ello. Asf, sin conocimientos de base sobre un Area de contenide determina—-
da, la aplicacién de procescs de razonamiento recientemente adquirides puede -
ser totalmente inefectiva. Desde esta perspectiva consideramos que una forma -
de medir la efectividad de un programa de entrenamiento cognitivo puede ser me
dir el grado en que facilita nuevos aprendizajes relacionados, mas que tratar~
de ver si la transferencia se produce de modo automdtico en relacién con las -
nuevas tareas.

¢) Aun cuandeo algunos programas, al parecer, han dado lugar a resultados
efectivos, desconocemos en relacidn con la mayoria de ellos qué elementos del
programa son los responsables de los cambios observados. Atribuir los resulta-
dos al programa como un tode no es suficiente. Por cuestiones de economia mate
rial y temporal, es conveniente conccer qué funciona dentro del programa y qué
no. Un ejemplo excelente de trabajo en esta linea es el de Dansereau (1985) --
que ha estudiade la eficacia de su programa como un todo ¥y la de lag diferen—
tes estrategias entrenadas.

d} No todes los sujetos a los que se aplica un proprama de entrensmiento
determinado se benefician de &1. Sin embargo, précticamente en ninglin casc se-
ha analizado la interaccidn entre caracteristicas previas del sujeto y efecti-

vidad del entrenamiento. Aungue no han sido mencionados anteriormente los tra-
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bajos de Paris y Jacobs (1984) y Paris, Cross y Lipson (1984), en los que se -
buscé entrenar la capacidad de comprensién lectora a través del incremento de-—
conocimiento sobre el propio proceso de comprensién lectora, y en los que, gra
cias al anAlisis previo del conocimiento de los sujetos sobre los procesos re—
lacionados con la comprensidén lectora, se puso de manifiesto el papel de los -
mismos como potenciadores del entrenamiento, constituyen un ejemplo de la uti-
lidad que supcne el andlisis mencionado.

e) Es dificil comparar el grado de efectividad relativa de cada programa
dadoe que difieren en numerosos aspectos. Nickerson y col. (1985) enumeran los-—
siguientes como fuentes de diferencias:

- Alcance y fundamentacidn teérica.

- Habilidades especificas gque se intentan entrenar.

- Edad y habilidades prerrequisito de los sujetos a los que se dirige el entre
namiento.

- Tiempo efective de clase dedicado al programa y distribucién del mismo.

- Cantidad de entrenamiento especifico dado a los maestros.

- Cantidad y tipe de materiales del programa.

- Flexibilidad concedida a los maestros para su aplicacién.

- Documentacién disponible.

- Grade de integracién con otros cursos.

~ Respaldo de la Administracién y de los compafieros.

- Enfaszis puesto en conseguir une valoracidn objetiva.

- Instrumentos de evaluacidn utilizados.

- Evidencia sobre su efectividad.

El hecho de que la variabilidad sea tan grande entre las diferentes ca-
tegorias de programas como dentro de cada categoria hace gue los programas --

descritos tengan, desde una perspectiva tebrica, cardcter exploratorio.
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f} Con frecuencia, las manifestaciones de los alumnos a los que se han -
aplicadec los programas y las de los profesores que han participado en el pro--
grama han sido favorables y entusiastas, pese a que a menudo los datos objeti-
vos no hayan avalade tal optimismo. Este hecho sugiere la posibilidad de que -
los instrumento3 de medida utilizados, tal y como sefiala Herber (1985), no ---
sean adecuados para captar el alcance y la importancia de los efectos que se -
producen, En consesuencla, consideramos inportante la introduccidn de medidas
motivacionales, de satisfaccidn con la tarea y de actitudes frente al trabajo—
escolar come medio adicional de controlar el impacte de los programas. Posible
mente, el primer efecto de la implantacién de un programa sea de tipo motiva——
cignal, por la expectatives que genera. Posteriormente, si cambian las relacio
nes profesor-alumno y el clima meotivacional de la clase (Ames, 1984; Coving———
ton, 1984), al suprimirse barreras que obstaculizan el aprendizaje es posible-
que se consigan los cambios perseguides por el programa de entrenamiento cogni
tivo, cambio gue se manifestard probablemente antes en los procesos que en los
productos (Rand, Tannembaum y Feuerstein, 1979].

g) Con vista al disefio de programas de entrenamiento cognitivo, pese a-
las limitacicones de los programas revisados aludidas en los puntos anteriores,
la impresién general es pogitiva, ésto es, parece posible ensefiar a pensar, -
conclusién a la que también se llega en las revisiones de Pinilles (1981) y -
Ballesteros Jiménez (1983) donde se plantea el tema de términos de modifica—-—
bilidad de la inteligencia. Lo que no es posible, por el momento, es llegar a
una conclusidn sobre cuial es el mejor mode de hacerlo. En cualquier casoc, la
revisién realizada ha puesto de manifiesto la importancia de ciertos factores
entre log que cabe destacar:

- El1 tipo de habilidades que se pretende entrenar y de estrategias que sze pre=-

tende ensefiar. En general, ha quedado puesta de manifiesto la importancia de -
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facilitar a los sujetos la toma de conciencia de los procesos que posibilitan

la solucién de los distintos tipos de tareas, al tiempo que se les entrena en-
cbémo resolverlas. El entrenamiento debe ir dirigido a la modificacién de las -
deficiencias existentes en los '"procesos" como medic para que se modifiquen ~--—
consecuentemente los productos de la actividad cognitiva. Ello requiere un co-
nocimiento de los mismos sélidamente fundamentado, lo que subraya la necesidad
de partir de planteamientos tedrices adecuados, planteamientos que sSerén pues-—
tos a prueba al aplicarse los programas. Por otra parte, el entrenamiento espe
cifico de los procesos implicados en la transferencia -v. gr.: conocer en qué-
condiciones conviene aplicar una estrategia determinada- es otro de los aspec-—
tos que no hay que olvidar.

- El1 grado de definicién operativa de los objetivos persegulidos. Este factor -
congtituye un indicador del grado de clarividencia que se posee sobre le que -
se desea conseguir, facilita el entrenamiento de los’ maestreos y es importante,
asi mismo, porque facilita la definicién de los objetivos de la evaluacidn.

= Dado el caricter lento de la mayoria de los aprendizajes, es probable que --
una de las causas del fracaso de algunos programas resida en la brevedad del -
tiempo dedicado a la tarea. La duracidén del programa es, pues, algo a conside-
rar. Pensamos, en consecuencia, que mis que establecer un tiempo limitado los-
programas deben prolongarse el tiempo que sea necesario para dar lugar a la -—
aparicién y consolidacidn de los cambios.

- En cuanto a los maestros, es fundamental conseguir que acepten su participa-
cién en el programa con gusto; que sean capaces de asumir el papel de facilita
dores y guias de la mctividad exploratoria del sujeto més que el de instructo-
res; que, en cuanto origen ¢ moduladores del sistema motivacional de la class

(Ames, 1984), raciliten el desarrollo de un clima que elimine las tensiones y

facilite el aprendizaje.
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- De acuerdc con deCharms {1976), la motivacidn de los sujetos a la hora de —-
abordar las tareas presentadas depende no s6lo de que éstas tengan un interés-
intrinseco para el sujeto, sino de que éste sienta que no es una marioneta que
debe conseguir los objetivos que otro le propone. Es preciso que se experimen-
te como responsable de la eleccidén de los aobjetivos que persigue, dentro del =
marco impuesto por las condiciones del aula. Esto es algo que puede entrenarse
como ha puesto de manifieste el propio deCharmes.

h) Por Gltimo, con vistas a la valoracidén de la efectividad de los progra
mas, las limitaciones en los cconocimientos aportados por las realizadas hasta-
la fecha con los anteriormente descrites sugieren, ante todo, la necesidad de-
que la aplicacién de cualquier programa se realice con un enfoque experimen——-
tal, buscando una valeoracidén lo mls objetiva posible del mismo.

En particular, de acuerde con Nickerson y col. (1985}, consideramos nece
saric a la hora de la valoracidén abordar los siguientes aspectos:

- La fundamentacién teérica del programa.

- La justificacién de los procedimientos, instrumentos y disefio a utilizar pa-
ra la evaluacidén y la valoracidn.

- El1 grado de ajuste entre el modo de realizacidn del programa y el modo en ——
que se ha previsto que se haga. Esto equivale a controlar cualitativamente el—
proceso de ensefianza. No se puede decir gque un programa no vale sin saber si -
de hecho se ha aplicado.

- Los cambios que se hayan podido producir en los procesos. Para ello se re———
quiere tests y estrategias de evaluacidén diferentes de los actuales.

-~ La relacién entre los cambios cobservados en los procesos y los cambios obser
vades en los resultados.

- El alcance de la transferencia y la duracidén de los efectos del entrenamien-

to.
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- La significacidn practica de los resultados, ademls de la significacién esta
distica.
- Log efectos directos e indirectos, a corte y a largo plazo, positivos ¥ nega

tives; el impacto y aceptacidn social del programa, etc.

4. CONCLUSION:

Con el presente trabajo hemas pretendido dar una primera respuesta al --
problema de cdmo compensar los déficits en el desarrollo cognitivos de los su-
jetos de alto riesgo cuando llegan al Ciclo Superior de la E.G.B. Para ello he
mos presentado diferentes enfoques sobre cdémo abordar tal problema, sefalando-
las posibilidades y limitaciones de cada uno de ellos. Las conclusicnes funda-
mentales que de todo ello hemos sacade ¥ que ofrecemos son las siguientes:

- Dado el estado actual de los conocimientos sobre el tema, merece la pena in-
tentar compensar las limitaciones en el funcionamiento cognitivos,

- Existen diferentes enfoques, todos ellos prometedores.

- En cualquiera de los casos, parece importante enseflar al sujeto a conocer y-
regular sus propios procesos mentales para que los efectos se generalicem y -
duren.

—Cualquier intento debe tener cardcter experimental. Se necesitan demostracie-
nes sélidas de la validez de lo que se ofrece, neo comercializaciones prematu—

ras, interesadas y que plantean un riesgo para el consumidor del programa.
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ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COCNITIVAS: RAZONAMIENTO INDUCTIVO. FUNDAMENTA-

CION TEORICAS:

De acuerdo con Pellegrino y Glaser (1982), creemos que el interés por -
comprender y entrenar la capacidad de razonamiento inductivo con el propésito-
de que ello contribuye a la mejora del rendimiento académico en particular y -
a la mayor eficiencia del sujeto en general (Feuerstein y otros, 1980, 1985; -
Sternberg, 1985b) debe situarse en un contextc mds amplio, a saber, el interés
por identificar, analizar y entrenar los componentes aptitudinales que, cuando
un sujeto comienza un curso en el que tiene que lograr una serie de aprendiza-
Jes, constituyen -junto con el conocimiento de los contenidos especificos re--
lacionados con las nuevas materias— los prerrequisitos de tales aprendizajes.-
El hechc de que la mayoria de los tests de aptitudes y de inteligencia gene——
ral, entre los gque se encuentran los tests de razonaﬁiento inductivo, sean Gti
les para predecir el éxito o el fracaso escolar sugiere que las habilidades que
miden constituyen un prerrequisito de los aprendizajes escolares, contribuyen-
do, en cualquier caso, & la facilitacién de éstos {(Carroll, 1978). En conse——-—
cuencia, parece légico situar los trabajos sobre andlisis y modificacidn del -
razonamiento inductivo en el contexto del interés general mencionado, interés-

que se traduce en la biisqueda de respuesta a las siguientes preguntas:

a) Dade un factor o aptitud cuya validez como predictor del rendimien-
to académico esté claramente demostrada, ,qué tipo de tareas aparecen asocia—

das habitualmente con dicho factor?

b) Supuesto que ciertas tareas aparezcan habitualmente asociadas con -
un factor aptitudinal, ;qué modelos de procesamiente de informacidn a los dis-—

tintos niveles en que es posible analizar el funcionamiento cognitive expli:an
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el funcionamiento en la ejecucidn de dichas tareas?

¢) Supuesto que existan modelos explicativos de la ejecucidén de las ta-
reas en cuestién, icudles son -en el contexto de tales modelos— las fuentes de
las diferencias individuales encontradas entre los sujetos de una misma edad y
entre los de diferentes edades?.

d) Las diferencias encontradas, ;son consistentes? Esto es, ;Be mantie-
nen en las distintas tareas asociadas con una aptitud determinada?

e) Supuesto que se hayan identificado los procesos y estructuras de co-
nocimiento subyacentes a las correlaciones encontradas entre las aptitudes —-—
-operacionalizadas en las distintas tareas analizadas— y los criterios de ren-
dimiento escolar, ;de gué mode es posible entrenar en los comportamientos rele
vantes a los sujetos cuya deficiencia se haya puesto de manifiesto?

f) Supuesto que se haya aplicado un tipo de entrenamiento dado, gcdmo -
influye en el aprendizaje posterior?

De lo dicho se desprende la necesidad de considerar las lineas de res--
puesta a cada una de las cuestiones anteriores y la evidencia disponible en re
lacion con las mismas antes de poder valorar la adecuacidén tedrica de cualquier
programa orientado a la modificacidon de habilidades cognitivas, tarea cuyos re—
sultados, en relacién con la capacidad de razonamiento inductive, pasamos a ——

exponer.,

1. PROCESOS IMPLICADOS EN LAS TAREAS DE RAZONAMIENTC INDUCTIVO.

En general, las investigaciones realizadas deade digtintos enfoques ==
tedricos, tal y como han puesto de manifiesto Sternberg (1985b) y Pellegrino-
¥ Glaser (1982) han coincidideo en sefialar que las tareas de razonamiento indug
tivo, aunque por su contenido pueden ser agrupadas en dimensiones o categorias
distintas (problemas de clasificacidn verbales o figurales, problemas de com——

plementamiento de series, problemas de razonamiento analdgico sobre material -



verbal, numérico, geométrico, figurativo, de estructura matriciel, de conteni-
do sociml, etc.), la resoclucidn de todas ellas obedece a un mismo principio ——
basico, la induccidén o descubrimiento de una regla que explica las relaciones-
existentes entre una serie de elementos. O, lo que es igual, se requiere razo-
nar de lo particular a lo general, desde la parte al todo. Por ejemplo, en el
caso de los problemas de razonamiento analdgico el sujeto debe inferir el prin
cipic mediante el que se relacicnan dos elementos {(palabras, figuras, situacio
nes, etc.) y que permite asi mismo relacionar otros dos elementos de los cua--
les a veces 30lo 8e conoce con certeza el primer miembreo de la analogia, sien-
do necesaric seleccionar el segundo de un conjunto de alternativas posibles,——
En el caso de las tareas de clasificacidn, anfilogamente, el sujeto debe descu-
brir el principio o regla de clasificacifén que se halla a la base de la agrupa
cidén de un conjunto de elementos y que permite gque otros sean clasificables -
Jjuntamente con aguellos. De modo semejante cabe razonar en el caso de los pro-
blemas de completamiento de series.

Aungque los problemas de razonamiento inductivo pueden ser de distintas
clases, tal y como hemos sefialado, los mAs estudiados han sido los de clasi—-
ficacién, completamiento de series y razonamiento analdgico, problemas a los
que Greeno (1978) denomina de "induccidn de estructuras". El estudio de estos
problemas se ha considerado interesante, en general, porgue proporciona buenas
medidas del factor G y, en términos de Cattell (1971), de la "inteligencia —--
filuida®, as{ como porque los proces¢s subyacentes implicados en la resolucién
de tales problemas parecen ser bésicos para el funcionamiento cognitive.

Son varios los trabajos en que se han estudiado los preocesos aimplicados
en las distintas tareas de razonamiento inductivo. Entre ellos cabe seflalar -
ios siguientes: a) Completamiento de series: Holzman, Glaser y Pellegrine {19~

76), Kotovsky y Simon (1973), Vitz y Todd (1969), Restle (1970}, Simon y Kotovs
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ky 11963), Sternberg y Gardner (1983}, Williams (1972), y Winston (1974). ——

b) lazonamiento analégico: Evans (1968), Mulholland, Pellegrino y Glaser ==

{1930), Pellegrino y Glaser {1980), Reitman (1965}, Sternberg (1977a, 1977b,-

1983a), Whitely (1976), Whitely y Barnes (1979). ¢} Clasificacidn: Parseghian

y P:llegrino (1980), Whitely (1980).En conjunto los trabajos mencionados han -
puesto de manifiesto que la resolucidén de problemas de iqduccién de estructu——
ras implica seis procesos -seis acciones- necesarias sea cual fuere el tipo —
concreto de problema en cuestidn, aungue la frecuencia y orden en que han de -
ser realizadas pueda sufrir variaciones de unos problemas a otros. Estos pro--
cesos  son:

a} Codificacién. Implica la traduccidén de un estimulo en una representa
cién mental sobre la que posteriormente pueden realizarse otras operaciones, -
codificacién sobre cuya naturaleza (figural o proposicional) no entramos a dig
cutir. Esta traduccién implica, por lo menos, dos cosas: 1) Percibir el esti--
mulu, y 2) Interpretarlo o categorizarlo, lo que supone su comparacién con la-
informacidén almacenada en la memoria del sujeto y a la que debe acceder. Por -
ejemplo, codificar el término "pelota” implica percibirle y reconocer, a par——
fir de su comparacidén con la imformacién almacenada en la memoria, que es algo
que sirve para jugar o hacer deporte.

b) Inferencia. Implica identificar y/o generar la relacidn existente -
entre dos o mas elementos codificados. Por ejemplo, inferir la relacién entre
pelota y futbolista implica reconocer que la primera es el objetc con que or-
dinariamente hace deporte el segundo.

c) Categorizacién. Implica relacionar reglas o conceptos dados con otras
reglas o conceptos dados. Nos encontramos con un comportamiento tal cuando, --
por ejemplo, en el caso del razonamiento analédgico, el sujeto reconoce la rela

cién de paralelismo que hay entre futbelista y patinador: ambos practican un -
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deporte.

d) Extrapolacién de relaciones. En base a la semejanza establecida en--

tre dos elementos, como ocurre en el caso del razonamiento analégico, y dada —
una inferencia segin la cual el sujete conoce la relacidén de uno de ellos con-
unt tercerco, se aplica al segundeo elemento la relacifn inferida en relacidn con
el primero, lo que posibilita generar o identificar el cuarto término de la re
lacién si no se haya presente. Por ejemplo, dada la semejanza entre futbolista
y patinador, y dada la inferencia segin la cual el sujeto conoce la relacién -
entre futbelista y pelota, se aplica esta relacidn al segundo elemento -patina
dor-, lo que permite generar o identificar el cuarto elemento de la analogia,-
los patines.

e¢) Discriminacifn de relaciones. Con frecuencia, y €sto es especialmen—

te cierto cuando el sujeto tiene que resolver los problemas de razonamiento --
inductivo presentados en loe tests, la resclucidn de las tareas qQue nos ocupan
implican no s6lo realizacidn de los pasecs anteriores sino, ademés, decidir ——-

cual de las distintas alternativas de solucién gque se ofrecen es probablemente

mis adecuada. Esto implica un procesc de comparacién entre las distintas solu-
ciones posibles a fin de distinguir cuél se ajusta més a la relacidn extrapola
da y cual menos, de modo que sea pogible la seleccidn de la respuesta.

f) Procesos de decisién y respuesta. Una vez gue una persona ha escogi-

do entre varias soluciones sugeridas a una tarea de razonamiento inductivo, --
aquella se compara con la solucidn "ideal" de acuerdo con la extrapolacién de-
relaciones realizada, a fin de determinar si el grado de ajuste observado jus-
tifica su eleccién como respuesta correcta al problema dado. Posteriormente ——
debe comunicar su decisién final -en los casos en que ello se requiere- median
te una respuesta externa.

El conjunto de procesos descritos puede agruparse en tres catepgorias -
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cada una de las cuales hace referencia a un estadio de procesamiento de la in-
formacién: 1) Codificacién o recogida de la informacién. 2) Elaboracidn, esta-
dic en el que tienmen lugar la realizacidén de distintas comparaciones y el es-
tablecimiento de distintas relaciones entre los elementos, y en el que propia-
mente tiene lugar el proceso inductive. c)} Respuesta, estadio en el que el su-
jetn actud en consecuencia con el resultado del proceso inductive, actuacién -
gue puede ser la comunicacidén de los resultados en un test, la realizacidn de
acciones inducidas en una situacién natural, etc.

No todos los procesos descritos, como ya hemos sefialado, se dan en ca-
da uno de los tipos de problemas de razonamiento inductivo, en el mismo orden
0 con la misma frecuencia, lo que hace que se requieran modelos especificos -
para explicar el comportamiento en cada subtipo de problema, tal como sugiere
y demueatra Sternberg (1985a), modelos que deben ser tenido en cuenta a la ho-
ra de planificar el entrenamiento en relacién con los distintos tipos de ta——

reas.

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS EN LA CAPACIDAD MANIFIESTA DE —-
éAZONAMIENTO INDUCTIVO.

Distintos autores han investigado y puesto de manifiesto en qué medida
los distintos procesos enumerados en el apartado anterior pueden hallarse a la
base de las diferencias individuales observadas, punto que pasamos a exponer.

En relacidén con los procesos de codificacién, cabe suponer que en la ——
medida en que varie la cantidad de conocimientos de los sujetos o la forma en-
que los mismos se hallan organizados en la memoria, ¢ eén la medida en que los-
sujetos varian en su capacidad de acceder a la informacién almacenada en ague—
lla, =e producirén diferencias manifiestas en la capacidad de resolucidn de ——

problemas de razonamiento inductivo {y, en general, en la capacidad de resoclu-
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cidén de cualquier tipo de problemas), suposicidn confirmada entre otros por -~
Chi (1985). Conocimiento y estrategias de recuperacién de informacién son, pues
dos variables a tener en cuenta a la hora de explicar las diferencias indivie~
duales en razonamienteo inductivo y a la hora de pensar en el entrenamiento de
esta capacidad.

En segundo lugar, en relacién con los procesos de inferencia, hay que ~
reconocer, de acuerdo con Feuerstein (Feuerstein y otros, 1980; Alonso Tapia,~
1983) que la tendencia a establecer relaciones entre objetos, personas, situa~
ciones, etc., es algo que en parte se halla mediatizado por la historia de ---~
aprendizaje del sujeto y, en particular, por la "mediacidn" de los adultos —--
que estimulan y refuerzan tal conducta en los nifios., Cuando tal mediacién fa—~
lla se produce lo que Feuerstein denomina “captacién episddica de la realidad",
ésto ea, el sujeto tiende a percibir cosas, eventos, etc., que la mayoria auto
maticamente tiende a relacionar como independientes. No tiende a establecer re
laciones entre ellos. En la medida en que ésto seam asi, en la medida en que dji
fieran en la tendencia a inferir relaciones -por la razdn aducida o por otras-,
cabe anticipar gue los sujetos diferirén en su capacidad de resolver problemas
de razonamiento inductivo, aunque posean igualmente el conocimienteo relevante-
para resclver un problema y asungue posean las estrategias adecuadas para la --
infermacién de la memoria.

Fn cuanto al establecimiento de relaciones entre reglas o conceptos da-
dos con otras reglas o conceptos dados, en tercer lugar, €s alge que supone, -
ademés de codificar adecuadamente la informacidn, comparar y detectar semejan-
zas y diferencias entre objetos, personas, situaciones, etc., o entre sus di--
ferentes atributos. Ahora bien, de acusrdo asi mismo con Feuerstein (Feuers—--

tein y otros, 1980), tales conductas se ven potenciadas por la mediacién de --

los adultos. Cuando ésta falla, no desaparece la realizacidén de tales conduc—
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tzs en el sujeto, pero gueda limitada a situaciones en las que el sujeto tie-_
ne un especial interés y que lo motivan a ello. En consecuencia, cabe antici--
par que se producirdn diferencias en la capacidad manifiesta de razonamiento -
inductivo a causa de las diferencias en las capacidades mencionadas.

En cuarto lugar, por lo que a la extrapolacidn de relaciones se refiere,
hemos de sefialar que constituye el paso fundamental en las tareas de razona-—-
miento inductivo en cuante que supone el establecimiento de semejanzas entre-
“relaciones inferidas entre elementos", relaciones que no constituyen algo ~—
inmediatamente presente, lo gue probablemente dificulta el que sean considera
das como las variables criticas a tener en cuenta a la hora de resolver la ta
rea, Esto nos hace suponer gue probablemente esté agui una de las principales
ruzones de las diferencias encontradas en la capacidad de razonamiento inducti
vo, suposicidén apoyada al menos en parte por la evidencia recogida por Pelle——
grino y Glaser (1982) y que comentaremos mas adelante.

En lo relativeo, en gquinto lugar, a la discriminacién de relacicnes, —--
Sternberg (1977, 1985a) ha puesto de manifiesto la existencia de variaciones-
e la eficiencia con que los distintos sujetos consiguen los objetivos de es—
te proceso en funcidén de que se realice de forma exhaustiva o autoconcluyente
-modog de realizacidn cuya utilizacidn implica un coste distinto en términos-
de la cantidad de actividad y del tiempo de ejecucidn requeridos, y cuya ade-
cuacién en un momento dado puede variar en funcidén del tipo especifico de ta-
rea a realizar-. Por otra parte, factores como la motivacién o la impulsivi-—-—
dad del sujeto puede influir en el modo de realizacién que se siga. (Feuers—-
tein y otros, 1980). En consecuencia, cabe esperar gue existan diferencias en
el rendimiento observado en las tareas de razonamientc analdgico atribuibles
a las diferencias existentes en los comportamientos sefialados.

Por altimo, por lo que se refiere a los procescs de decisibn y respues—
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ta, Feuerstein (Feuerstein y otros, 1980, 1985) sefiala que tanto si se da la -
respuesta correcta a un problema como si no, con frecuencia el sujeto es inca-
paz de explicitar las razones en que fundamenta la misma. Esto implica que el-~
pasc al que Sternberg (1985a) se refiere como "justificacién” de la respuesta
puede que no se haya dado, al menos de modo consciente y completo. En conse-——-—
cuencia, las respueastas con frecuencia serén incorrectas lo que da lugar a que
se observen diferencias manifiestas en el rendimiento en tareas de razonamien-
to inductivo. Por otra parte, en las casos en que un syjeto ha de comunicar la
solucidén que considera correcta en un problema de razonamiento inductive, tgl-
comunicacién mediante un acto externo puede ser inadecuada si el sujeto es ——
impulsivo o si tiene dificultades con la modelidad de respuesta (verbal, pict$
rica, etc.) que se le propone.

Ademéas de las variables responsables potencialmente de las diferencias -
individuales observadas en la capacidad manifiesta de razonamiento inductivo,-

Glaser y Pellegrino (1982} han recogido evidencia empirica sobre la existencia

de tres facteores relacionados gue parecen ciertamente responsables de tales

diferencias: a) Las diferencias existentes en el mecdo de regular la carga de
informacién en la memeria activa; b) el conocimiento de las "reglas" o proce -
dimientos de actuacién, la adecuacidn a los cuales es requisito indispensable-
para la realizacién de la tarea, y c) la base de conocimiento general del mun-
do, de las cosas, de los elementos sobre los cuales hay que razonar.

Por lo que se refiere al (ltimo de los factores enumerados, su influen-
cia ha sido estudlada fundamentalmente en el caso de los problemas de analo-~-
gias numéricas (Pellegrino, Chi y Majetic, 1978; Corsale y Gitomer, 1979). Es-
te factor determina las posibles formas en que el sujeto puede codificar la -
informacién inicial, tal y como presuponfamos anteriormente, y afecta al tipo-

de estrategias de solucidén que, como consecuencia de las diferentes formas de-
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ccdificacidn de la informacidn realizadas, wtilizan los distintos sujetos. For
ejemplo, segin Corsale y Gitomer (1979), los sujetos con una concepcidn del --
nimero de naturaleza mds abstracta limitan sus hipdtesis, a la hora de resol--
ver problemas de analogias numéricas, a unas cuantas relaciones matematicamente
plausibles, mientras que los sujetos cuya concepcidn de "nimerc" es imperfecta
no utilizan sistemdticamente reglas de base matematica.

En cuanto al segundo de los factores mencionados, el conocimiento de las
reglas o procedimientos de actuacidén exigidos por la naturaleza misma de la ta-
rea, reglas a las que hacen referencia los procesos b al e de los enumerados en
el apartado anterior, su repercusién ha sido puesta de manifiesto entre otros -
por Heller (1979) utilizando preblemas de analogias verbales. De acuerdo con es
te trabajo en el que se realizd un anflisis extensivo e intensivo de los proto-
¢olos de solucidén de problemas de analogias verbales de eleccidn miltiple, los
sujetos cuyos resultades finales mostraban una baja capacidad de razonamiento-
analégico se diferenciaban de aqguellos cuya capacidad era alta en gque no inten
taban identificar la relacidn entre los miembros A y B de la analogia (proceso
b de los descritos en el apartado anterior) o bien en que, aun identificando -
las relaciones entre los elementos A-B y C-D, no se intentaba '"relacionar las
relaciones" identificadas (proceso d, anteriormente descrito), o bien en que -
su atencidén se centraba en descubrir las relaciones existentes entre pares de
elementos. En cualquiera de los casos, el comportamiento de los sujetos supo-
ne la violacidén de una regla ¢ "prescripeidn" clave para la solucién de la ——
analogia, a saber, gue lo que hay que identificar son dos relaciones que pue——
den emparejarse o ceonsiderarse semejantes, esto es, que sean anadlogas.

FPor Ultimo,por lo que se refiere al primer factor diferenciador entre
sujetos con alta y baja capacidad de razonamiento inductivo, la regulacidn de

la carga de informacién en la memoria activa, su influjo ha sido puesto de ma
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nifiesto, entre otros, por Mulholland, Pellegrino y Glaser {1980) trabajando -

con analogias figurales. En este tipo de problemas la informacién necesaria pa-
ra la solucién se halla representada externamente en la disposicién fisica del

problema, a diferencia de lo que ocurre con las analogias verbales. Ello hace -
que los elementos que integran cada unc de log componentes del problema sean --—
facilmente perceptibles -lineas, circules, triangulos, etc.-. Normalmente la ==
solucién de este tipo de problemas requiere alguna o algunas de una serie de --
transformaciones hésicas tales c¢omo quitar o poner elementos, cambiar de tamafio,
rotar, desplazar o reflejar elementos en espejo, o variar el sombreado de los -
mismos. Pues bien, en el trabajo mencionado se pone de manifiesto que la reso -
lucién de este tipo de problemas requiere globalmente dos fases. La primera su-
pone un proceso de comparacidén y descomposicién de las figuras que proporciona-
las unidades de informacidn que representan los elementos individuales de cada

par de términos de la analogia. La segunda supene el andlisis de las transforma
ciones posibles y la generacidn de las reglas que determinan la solucifn del —-
problema. Cada operacidn por la que ge descompone una figura y se analizan las-
transformaciones que permiten relacionar cada par de términos A-B tiene como re
sultade un dato de informacidén que se almacena en la memoria activa. En conse-
cuencia, la transformacién miltiple de elementos aislados se convierte en una -
fuente de error —-quizd la mAs importante- a medida que el nGmergo de transforma-
ciones requeridas para la solucifn se incrementa. Esto es algo gue parece estar
a la base de las diferencias individuales encontradas, tal y como se deduce, --
ademds, de los trabajos de Kotovsky y Simon (1973}, Hunt (1974}, y Holzman, Gla
ser y Pellegrino {1976). Sin embargo, no se conocen con precisién aGn qué estra
tegias utilizan los sujetos gque resuelven eficientemente los problemas que nos-
ocupan para regular y disminuir la carga de informacidén en la memoria activa, -

ni en qué medida tales estrategias tienen que ver con la forma de representa---
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ci6n de la informacidn.

Ademas de los factores seflalados hasta aqui, algunos trabajos sugieren -
que las diferencias individuales encontradas en el funcionamiento cognitiveo en
gzneral -y no sdlo en el caso del razonamiento inductive- tienen que ver con -
ei grado de conocimiento de los distintos sujetos sobre cuénto y de gué modo -
uiilizar los mecanismos de procesamiento de informacidm basicos que ya poseen
para solucicnar un problema, o lo que es igual, tienen que ver con el "metaco-
nocimiento" del sujeto (Brown, 1975; Flawell y Wellman, 1977; Belmont, Butter-
field y Ferretti, 1982; la transferencia de las reglas o procedimientos necesa
rios para resolver un tipo de problemas a otros problemas distintos (Belmont y

col. 1982).

3., ENTRENAMIENTO DEL COMPORTAMIENTO A SEGUIR EN TAREAS DE RAZONAMIENTO INDUC-
TIVO.

Los hechos que acabamos de describir, aungue no suponen una respuesta -
exhaustiva a todas las cuestiones relacionadas con la identificacidn de las -
variables que dan lugar a las diferencias observadas en la capacidad de razona
miento inductivo, tienen importantes implicaciones para el entrenamiento de la
misma. En primer lugar, no cabe descartar que la ensefianza especifica de las -
reglas o procedimientos de actuacidn adecuados para la resolucidén de los dife-
rentes tipos de problemas de razonamiento inductivo sea efectiva siempre y -—-
cuando los sujetos tengan la base de conocimiento necesaria sobre la naturale
za de los materiales que integran los problemas a resolver y siempre gue la —-
complejidad de éstos no suponga una carga excesiva para la memoria activa, he-
c¢ho corroberado por los resultados de nuestro propio trabajo (Alonso Tapia y -
Gutiérrez Martinez, 1985).

Por otro lado, en segundo lugar, no cabe esperar gue el conocimiento de-
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las reglas o procedimientos necesarios para resolver tales problemas garantice
que el sujete razone de medo efectivo en cualguier area o frente a cualgquier -
tipo de problema si su base de conocimiento general sobre el Area en cuestidn
es insuficiente. Esto no significa que no pueda ser Util enseflar a los sujetos
tales reglas mediante tareas especificas disefiadas para ello, tal y como sugie
ren los autores de distintos programas (Segal, Chipman y Glaser, 1985), sino --
gue tal entrenamiento y el aprendizaje subsiguiente aunque sean condicién nece
saria para la mejora de la capacidad de razonamiento inductive, es probable —-
que no sean condicidén suficiente, En consecuencia, aunque cualgquier programa-
destinado a entrenar la capacidad que nos ocupa pueda ser efectivo en cuantec
que consiga que los sujetos aprendan y apliquen las reglas o procedimientos -
correctos de actuacidn, no cabe esperar que tal efectividad incremente el ni-
vel real de funcicnamiento del sujeto si la aplicacidén de las reglas aprendi-
das 8 un area determinada no va precedida o acompafiada de un incremento sufi-
ciente del conocimiento relativo a dicha &rea. De lo dicho hasta agui se des-
prende la necesidad de actuar sobre las érea ds gconocimisnto a lag qué se es-
pera gque el sujeto generalice las reglas aprendidas y, en cualquier caso, la
necesidad de controlar, a la hora de valorar la efectividad de un programa -
de razonamiento inductive, si los fracasos se deben a la falta de conocimien
tos de base o a que el sujeto no ha aprendido las reglas de actuacidn corres
pondientes a tal tipo de tareas por deficiencias propias o porque el progra-—
ma para su ensefianza era ihadecuado.

Asi mismo, en tercer lugar, el hecho de que la complejidad de los pro-
blemas pueda suponer una sobrecarga de informacién para la memoria activa --—
que dificulte la resolucidn de los mismos, unido al hecho de que hay sujetos
que regulan mejor dicha sobrecarga siendo mAs efectivos a la hora de razonar

inductivamente, pone limites a la generalizacidn de los efectos de cualquier
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programa de entrenamiento que no incluya entre sus cbjetivos la enseflanza de -
estrategias que permitan regular la carga de informacién mencionada. Aunque --
hemos sefialado anteriormente que tales estrategias neo son bien conocidas, ca-

be hipotetizar que tienen que ver con el modo en que la informacidn es codifi-
cada y representada en unidades de diferente grado de complejidad. A su vez, -
éato puede que tenga que ver con los conccimientos de base o experiencia del -
sujeto en un area determinada y con el conocimiento de estrategias o princi---
pios heuristicos que permiten un accesoc més rapide a la solucidn, bien poraque

permiten comprender y definir el problema de modo mis efectivo (Newell y Si—

mon, 1972; Hayes, 1981; Vega, 1984), bien porque posgibilitan la mejora de la -
planificacidén de la solucidn y su ejecuciédn. En cualquier caso, tal y como su-
gieren los trabajos de Scardamalia y Bereiter en relacién con la ensefianza de

la conducta autorregulatoria (Scardamalia y Bereiter, 1985), parece posible -

aliviar la carga de informacion de la memoria activa mediante ayudas externas

relativas a los pasos a seguir durante el procesc de solucidn del preblema, -

en un primer momento,hasta que la automatizacién de los procesos gracias al -

aprendizaje sustituye a tales ayudas.

Por Gltimo, en relacién con el papel desempefiado por el conocimiento de
los propics procescos en la determinacidén de las diferencias individuales, la
evidencia experimental aportada por algunos experimentos (Brown y Barclay, -
1976; Brown, Campioneé y Barclay, 1979) y por algunos programas (Feuerstein,-
1980, Whimbey y Lockhead, 1980; véase también: Segal, Chipman y Glaser, 1985)
es positiva. De acuerdo con Belmont, Butterfield y Ferretti (1982), el modo -
en que el sujeto aborda un problema para sclucionarle es reflejo de su capa——
cidad de adaptacién y ésta depende en buena medida de céme el sujeto concep—
tualice el problema y de cémo crganice ¥ autosupervise el proceso de solucidn,

lo gue a su vez depende del grado de "metaconocimiento" del sujete. De todo -
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ello se desprende la necesidad de ayudar al sujetc a desarrolimr la capacidad
de autocontrol que debe poner en juego en los procesos de solucién de proble-
mas a fin de que ello cree las condiciones que pueden hacer posible la genera-
lizacién de los efectos del aprendizaje de otras reglas de actuacién {Stern--
berg, 1981, 1985b). Dicho autocontrol es posible si el sujeto conoce que debe
dar los pasos que de modo resumide enumeramos a continuacién, y en la medida~-
en que automatice su utilizacidén. Los pasos a que nos referimos son:

- Reconocer la existencia del problema.

— Establecer las metas a conseguir, lo que implica definir el problema.

- Formular un plan para alcanzar la meta. Esto supone:

+ Seleccionar la representacidn scbre la que se va a actuar.

Seleccionar las acciones y operaciones a realizar sobre la representa
cidén elegida.

. Seleccionar la estrategia que va a guiar la combinacién y organizacién

de las acciones a realizar.
- Poner a prueba el plan. Implica:
Aplicar la estrategia elegida

. Supervisar el proceso hacia la golucidn.

— Evaluar la efectividad del plan. Supone responderse a tres preguntas:

. ¢3e ha conseguide la meta?

. En caso de fracaso, ¢se ha seguido el plan?

. Si se ha seguido el plan, ipor qué no ha funcionado?

Los pasos enumerados recogen lo gue de meode diferente hemos expueato en
otra parte come base para el entrenamiento de las habilidades necesarias para
la solucién de problemas (Alonso Tapia y Huertas Martinez, 1985). Por otra --
parte, el hecho de sefialar la insuficiencia probable de los programas destina-

dos al entrenamiento de la capacidad de razonamiento inductivo -como de los -



a0

programas destinados & entrenar cualguier otra habilidad intelectual- si no se
entrenan los procesos metacoghitivos a que hemos aludido, sugiere la necesidad
de que los programas se organicen teniendo come meta ‘la consecucidn e integra-
cién de objetivos de diferente nivel -metacognitivos, de representacitn de co-
nocimiento, de aprendizaje de las reglas que permiten resclver tipos especifi-
cos de problemas, etc. —-como condicién necesaria para que se dé la generaliza-
cién efectiva que constituye el objetive dltimo de toda ensefianza (Sternberg,

1981; 1985b}.

4. PRINCIPIOS OPERATIV0OS PARA EL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE RAZONAMIENTO ———
INDUCTIVO.

De acuerdo con todo lo dicho anteriormente, un programa para el entrena-
miente de les comportamientos implicados en las tareas de razonamiento inducti
vo deberia tener las siguientes caracteristicas para ser efectivo:

a) Estar dirigido al entrenamiento del usc de los procedimientos especificos —
que intervienen en la "ejecucidén® de las distintas tareas de razonamiento -
inductive.

b} Estar dirigidc al entrenamiento del uso de tales procedimientos no sélo ——
en relacién con los problemas tipicos que incluyen los tests de razonamien
to inductivo, sino también en relacidn con los problemas de esta clase que
ge encuentran en el contexto natural del sujeto y, en particular, en su —
contexto escolar, a fin de facilitar la transferencia de los principios a-
prendidos.

c) Estar proyectado para ensefiar paralelamente estrategias que permitan regu-
lar la carga de informacién presente en la memoria activa, estrategias aque
tienen que ver con el modo en que la informacidén es codificada y representa

da en unidades de diferente naturaleza y complejidad, con la organizacién -
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e)

g1

de los conocimientos del sujeto en un &rea determinada, con el conocimien—
to de estrategias ¢ principios heuristices que permitan un acceso mis r&--
pido a la solucién, etc.

Egtar proyectado para ensefiar y entrenar los comportamientos autorregulato-
rios que, dependientes del conocimiento sobre los propios procesos menta——-
les, permiten el reconocimiento y definicién de los problemas como tales =-
problemas, la formulacién de planes para alcanzar metas {lo que implica co-
necer los procesos a réalizar y las estrategias que permiten una combina---
cidn Sptima de los mismos), ¥ el uso de la informacién relativa a la propia
ejecucién para su evaluacidn.

Estar pensado para facilitar la continuidad de la enseiianza de los procesos
anteriormente gefialado dentro del currfculum escolar, a fin de facilitar la
generalizacidén de 1os procesos ensefiados y su automatizacién, caracteristi-~
ca que depende en parte del grado de practica y de la calidad de la misma.-~
Este hecho sugiere la necesidad de que el programa sea pensado teniendo pre
sente: 1) a los nifios que han de ser los dltimos beneficiarios; 2) a los —
maestros que han de facilitar la aplicacifén de las estrategias aprendidas a
las materias ordinarias del currfculum escolar.

De las caracteristicas seflaladas, con excepcién de la primera, las res-—

tantes deben ser propias también de cualquier programa orientado a entrenar-—

otras habilidades cognitivas. La capacidad de autorregulacitn, por ejemplo, neo

es algo que intervenga s6lo en relacidn con las tareas de razonamiento inducti

vo sino gue afecta a cualquier tipo de problema que el sujeto tenga que resol-

ver, por lo que la planificacidn de su entrenamiento tiene un alcance més gene

ral. No obstante, al menos por lo gque se refiere a la capacidad de Yreconocer-

y definir problemas" (Sternberg, 1985b), en el caso de un programa especifita-

mente orientado al entrenamiento del razonamiento inductivo es posible facifi-
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tar el desarrollo de aquella capacidad en relacién con problemas de este tipo.
Por otra parte, si un programa de razonamiento inductivo no se halla integra-

do en un programa mas general de entrenamiento de habilidades cognitivas en el
gue ge busque el desarrollo de los "metacomponentes" antericrmente sefialados,

el entrenamiento de éstos deberia hacerse en el contexto del progrema especi-

fico.

Por otra parte, por lo que se refiere a la primera de las caracteristi-
cas gue seflaldbamos -el entrenamiento de los procesos y estrateglias especifi-
camente implicados en la ejecucidén de las tareas de razonamiento inductivo-,
Sternberg (1985b) sugiere gue el entrenamiento deberia focalizarse en los dis-
tintos procesos de inferencia y extrapolacién de relaciones, orientando a los
sujetos hacia la identificacidn y andlisis de distintos tipos de relaciones.
Por ejemplo, las relaciones sobre las que como minimo, deberia versar el en——
trenamiento en el caso de material verbal ¥y material figurative deberian ser,

¢z acuerdo con dicho autor:

Material verbal Material figurativo
S:mejanza Cambio de tamafio
Contraste Cambio de forma
Predicacidn Cambio de color y tono
Suabordinacién Cambio de bordes
Supracrdinacidn Adicidén de partes
Coordinacién Cambio de partes
Completamiento Eliminacién de partes
Parte-todo Transformacidén de partes
Todo-parte Rotacién, reflejo y traslacién
Izualdad de partes.

Relaciones no seménticas Completamiento gestéltico,
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Cabria ademés centrar el entrenamiento en las distintas relaciones fun-

cicnales que se establecen entre objetos, perscnas, situaciones, etc., en el

caso de los problemas que se plantean en el mundo social y que requieren para

su solucidn el uso del razonamiento inductivo.

Creemos, por Gltimo, que el desarrolle de cada seccidén del programa de-

entrenamiento deber{a contener:

1.

Informacién relativa a la relacifn entre el contenido de la seccidn y la -
base tedrica en la que se fundamenta. Esto pensandc fundamentalmente, aun-
que no sélo, en loe profesores que han de aplicar el programa.

Informacién sobre cémo entrenar el procesc de interés.

. Material para el entrenamiento del proceso de interés, y que incluya: --—-

ejemplos tomades de la vida real, ejemplos tomados de tests o de trabajos-
de investigacidn, y ejemplos digefiados especificamente para el caso,
Maltiples ejercicios para la préctica de los alumnos.

Indicaciones al profesor sobre dénde -dentro del currfculum escolar- puede
entrenarse el proceso en cuestién y si se impone alguna variacidn sobre el

modo de entrenamiento.



94

BIBLIOGRAFTA

ALONSQO

ALONSQ

ALONSQ

TAPIA, J.: "Alternativas actuales en la evaluacidn de la intelegencia®.
En R. Fernandez Ballesteros (Ed.)}: Psicodiagnéstico. Madrid. UNED, 1983,
TAPIA, J. y GUTIERREZ MARTINEZ, F.: "Subprograma Fundamentos del Razo--—
miento: Experimento piloto".

En J. Alonso Tapia (Dir): "Entrenamiento de habilidades cognitivas y -
enriquecimiento motivacional. Nuevas tecnclogias para la educacién com
pensatoria". Informe final. ICE: U.A.M., 1986.

TAPIA, J. y HUERTAS MARTINEZ, J.A.: "Entrenamiento de habilidades cog—
nitivas: Solucién de Problemas. Fundamentacidn tedrica.

En J. Alonso Tapia (Dir): "Entrenamientc de habilidades cognitivas y —--
enriquecimiento mitivacional. Nuevas tecnologias para la educacién com~

pensatoria'. Informe final. ICE. U.A.M., 1986.

BELMONT, J.M., BUTTERFIELD, E.C. y FERRETTI, R.P.: "To secure transfer of trai-

BROWN ,

BROWN,

BROWN,

ning, instruct self-management skills". En D.K. Detterman y R.J. Stern——
berg (Eds.): How and how much can intelligence be increased", Ablex., N.

Jersey, 1982.

A.L.: "The development of memory: Knowing, Knowing about Knowing and --

knowing how to know". En H.N. Reese (Ed.): Advances in child develop=-=-

ment {Vol 10). Nueva York. Academic Press, 1975.

A.L. y BARCLAY, C.R.: "The effects of training specificmnemonics on the

metamnemonic efficiency of retarded children. Child Development, 1976,

47, 70-80.

A.L., CAMPIONE, J.C. y BARCLAY, C.R.: "Training self-checking routines
for estimating test readiness:Generalization from list learning to pro-

se recall”. Child Develepment, 1979, 50, 501-512.



CARROLL, J.B.: "On theory-practice interface in the measurement of intellectual
abilities". En P. Suppes (Ed,): "Impact of research on education: Some-
case studies”. Washington, D.C: National Academy of Education, 1978.

CATTELL, R.B.: '"abilities: their structure, growth and action" Boston, Houghton

Mifflin, 1971,

CHI, M.T.H.: " Interactive ralee of knowledge and strategies in the developmant
of organized sorting and recall", En S.F. Chipman, J.W. Segal y R. Gla--
ser: "Thinking and learning skills. Vol. 2. Research and open gquestions"
Hillsdale N.J. LEA, 1981.

CHIPMAN, S.F., SEGAL, J.W. y GLASER, R.: '"Thinking and learning skills. Basic --
Research and open questions"., Hillsdale, N.J. LEA, 1985.

CORSALE, K. y GITOMER, D.: "Developmental and individual differences in mathema-
tical aptitude". Articulo presentado en el encuentro de la Psychonomic -
Society. Phoenix. Nov., 1979,

EVANS, T.G.: "Program for the solution of a class of peometric-analogy intelli--
gence test questions". En M. Minsky (Ed.}: "Semantic information proce--—
ssing". Cambridge. MA, MIT Press, 1968.

FEUERSTEIN, R. (Ed.): "Instrumental enrichment. An intervention program for cog-
nitive modificability". Baltimore. University Park Press, 1980C.

FEUERSTEIN, R., HOFFMAN, M.B., JENSEN, M.R. y RAND, Y.: "Instrumental enrichment.
An intervention program for structural cognitive modifigbility: Theory -
and practice". En J.W. Segal, S.F. Chipman y R, Glaser. (Eds.): "Thin---
king and learning Skills. I: Relating instructien to research". Hills--
dale, N.J. LEA, 1985,

FLAWELL, J.H. y WELLMAN, H.M.: "Metamemory". En R. Kail y Hagen (Eds.): Perspec-
tives on the development of memory and cognition, Hillsdale, N.J. LEA,

1981.



96

GL\SER, R. y PELLEGRINO, J.: "Improving the skills of learning" En D.K. Detter-
man y R.J. Sternberg (Eds.): "How and how much can intelligence be in-—-
creased". Norwood, N.J. Ablex, 1982.

GRIENE, J.G.: "A study of problem solving". En R. Glaser (Ed.): Advances in ins
tructional psychology". (vol.l). Hillsdale, N.J. LEA, 1978B.

HAYES, J.R.: "The complete problem solver". Philadelphie: The Franklin Institu-
te Press, 1881,

HELLER, J.T.: "Cognitive processing in verbal analogy solution' Tesis doctoral
no publicada. Universidad de Pittsburg, 1979.

HOLZMAN, T.G., GLASER, R. y PELLEGRINO, J.: "Process training derived from a ~-
computer simulation theory". Memory and cognition, 1976, 4, 349-356.

HUNT, E.: "Quote the Raven? Nevermore!" En L.W. Gregg (Ed.): Knowledge and cog-
nition". Potomac, MD: Erlbaum, 1974.

KOTOVSKY, K. y SIMON, H.A.: "Empirical test of a theory of human adquisition of
concepts for sequential events". Cognitive Psychology, 1973, 4, 399-424.

MULLHOLAND, T.M., PELLEGRINO, J, y GLASER, R.: "Components of geometric analo--
gy solution". Cognitive Psychology, 1980, 12, 252-284.

NEWELL, A. y SIMON, H.A.: "Human problem sclving'". Englewood Cliffs N.J. Pren—
tice Hall, 1972.

PARSEGUIAN, P.E. y PELLEGRINQ, J.: "Components of individual differences in ver
bal classification performance'". Articulo presentado al encuentro anual-
de la American Educational Research Assocciaticon. Boston. Abril, 1980,

PELLEGRINO, J., CHI, M.T.H. y MAJETIC, D.: "Ability differences and the proce—
ssing of quantitative informatien'. Articule presentadec al encuentro de
la Psychonomic Society. San Antonio, Noviembre, 1978.

PELLEGRINO, J, y GLASER, R.: "Components of inductive reasoning". En R.S. Snow,

P.A. Federico y W.E. Montague (Eds.): "Aptitude, learning and instruction:



97

Cognitive process analysis of aptitude (vol. 1)". Hillsdale, N.J.: LEA,
1980,

REITMAN, W.: "Cognition and thought". Nueva York: Wiley, 19685,

RESTLE, F.: "Theory of serial pattern learning: Structural trees". Psychologi-
cal Review, 1970, 77, 481-495,

SCARDAMALIA, M. y BEREITER, C.: "Fostering the Development of Self regulation -
in Children's Knowledge Processing". En S. Chipman, J.W. Segal y R. Gla-
ser: '""Thinking and learning skills. Vol 2: Research and open questions'.
Hillsdale, N.J.: LEA, 1985,

SEGAL, J.W., CHIPMAN, S.F. y GLASER, R.: "Thinking and learning skills., Vol 1:
Relating instruction to research’”. Hillsdale, N.J.: LEA&, 1985.

SIMON, H.A. y KOTOVSKY, K.: "Human adgquisition of concepts for sequential pa—-
tterns". Psycclogical Review, 1963, 70, 534-546.

STERNBERG, R.J.: "Component processes in analogical reasoning'. Psychological -
Review, 1977, 84, 353-378 (a).

STERNBERG, R.J.: "Intelligence, information processing and analogical reasconing:
The componential analysis of human abilities". Hillsdale, N.J. LEA, 1977
{b).

STERNBERG, R.J.: "Cognitive behavioral approaches to the training of intellipen-
ce in the retarded", Journal of Special Education, 1981, 15, 165-183.

STERNBERG, R.J.: "Beyond IQ. A triarchid theory of human intelligence”. Cambrid-
ge. Cambridge University Press, 1985 (a).

STERBBERG, R.J.: "Instrumental and componential approaches to the nature and trai
ning of intelligence". En S.F. Chipman, J.W. Segal y R. Glaser (Eds.): -—-
"Thinking and learning skills. Vel, 2: Basic Research and open guestiona"
Hillsdale, N.J.: LEA, 1985 {(b).

STERNBERG, R.J. y GARDNER, M.K.,: "Unities in inductive reasoning". Journal of --



o8

Experimental Psychology: General, 112, 80-116. 1983.

VEGA, M.: "Introduccién a la psicelogia cognitiva". Madrid: Alianza, 1984.

VITZ, P.C. y YODD, T.C.: "A coded element model of the perceptual proccesing -
of sequential stimuly". Psychological Review, 1969, 76, 433-449,

WHIMBEY, A. y LOCKHEAD, J.: "Problem solving and Comprehension". Philadelphia.
The Franklin Institute, 1982.

WHITELY, S.E.: “Latent trait models in the study of intelligence". Intelligence,
1980, 4, 97-132.

WHITELY, S.E. y BARNES, G.M.: "The implications of processing event sequences -
for theories of analogical reasoning'. Memory and cognition, 1979, 7, —-—
322-331.

WILLIAMS, D.S.: "Computer program organization induced for problem examples'. -
En H.A. Simon y L. Siklossy (Eds.): "Representation and meaning: Experi-
ments with information processing systems". Englewood Ciiffs, N.J. Pren-
tice-Hall, 1972,

WINSTON, P.H.: "Learning structural descriptions from examples". En P.H. Wins——
ton (Ed.): "The Psychology of computer vision". MNueva York: McGraw-Hills,

1974.



Capftulo IXI

ENTRENAMIENTQO DE HABILIDADES COGNITIVAS.

RAZONAMIENTO DEDUCTIVO: FUNDAMENTACION TEORICA

Jeslig Alonsc Tapia y Elena GonzAlez Alonso







101

ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: FUNDAMENTACION TEGRICA: RAZONAMIENTO

DEDUCTIVO.

INTRODUCCION.

Nuestro chjetivo en este trabajo es presentar las bases tefricas a par-
tir de las cuales, por un lado, se juatifica el intento de entrenar a los suje-
tos con deficiencias en su capacidad de razonamiento deductivo y, por otro lado,
es posible extraer los principilos en base a 163 cuales debe programarse tal en-
trenamiento. Para ello, en primer lugar, hemos intentado determinar cudles son
los procesos implicados en la resolucién de las distintas tareas de razonamien-
to deductivo -silogismo lineal (o inferencia transitiva), Bilogismo catepdrico
¥y razonamiento proposicional- de acuerdo con la evidencia existente en la lite-
ratura sobre el tema. En segundo lugar hemos tratado de identificar el origen -
de las diferencias individuales encontradas en la eficiencia con que distintos
sujetos razonan deductivamente. Finalmente, hemos extrafide las implicaciones ——
que los hechos puestos de manifiesto en los dos apartados anteriores tienen en
relacién con el entrenamiento de la capacidad que nos ocupa. Pasamos a continua

cién a exponer los puntos sefialados.

1. MODELOS DE RAZONAMIENTO DEDUCTIVO.
1.1. Inferencia transitiva.

Los problemas de inferencia transitiva se denominan también silogismos -
lineales o problemas de series de tres términos. La tarea que el sujeto debe --
realizar, requiere que se ordenen y comparen objetos en una determinada dimenaidn,
a partir de la informacién contenida en dos o més premisas. Un ejemplo:

Luisa es mds lista que Maria (AD>B)

. Maria es mas lista que Juana (BD>C}
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. sQuién es la méas lista de todas?

Para resolver un prohlema como el anterior el sujeto debe combinar la in
formacidn contenida en las dos premisas a fin de determinar la relacién entre -
los doa términos no adyacentes.

Inferencias del tipo que acabamos de describir se dan, de manera implici
ta o explicita {Johnson-Laird, 1985), con gran frecuencia en miltiples activida
des de nuestra vida, y sin ellas seria practicamente imposible tomar incluso de
cigiones simples. Esto no significa, tal y como Sternberg (1985) describe, que
nuestras decisiones se basan en deducciones de caricter transitivo siempre que
parezca que la naturaleza del problema lo pide. Se puede preferir el coche A al
B y éste al C, pero puede no estar claro que el A sea preferible al C. Compren~
der cudnde una inferencia transitiva se aplica y cufndo no y por qué, forma par
te del problema que nos ocupa.

Dada la importancia de la inferencia transitiva, han sido numerosos los
psicélogos que han estudiade su naturaleza, y los determinantes de su usc ¢com-
rrecto © incorrecto. Asi: Bryant y Trabasso (1971}, Clark (1969a, 1969k, 1871,
1972a, 1972b}, De Soto, London y Handel (1965), Egan y Crimes-Farrow (1982), --
Handel, De Soto y London (1969), Hunter (1957}, HMuttenlocher {1968), Huttenlo-
cher, Higgins, Milligan y Kauffman (1970), Johnson-Laird {(1972), Piaget (195%),
Riley y Trabassc (1974}, Potts y Scholz 41975), Sternberg (1980a, 1980b, 1980c,
1985) y Sternberg y Weil (1980).

En relacién con los estudios mencionados, las hipdtesis planteadas acer-
ca de la inferencia transitiva difieren en cuantc a las operaciones mentales
que suponen gue estdn implicitas. A continuacidn presentaremos brevemente cada
una de ellas, cifiéndonos fundamentalmente a aquello que es postulado come aspec

tos © variables relevantes en el proceso.
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1.1.1. Hipdtesis imaginativa.

La hipbtesis imaginativa propuesta inicialmente por De Sote, London y --
Handel (1965}, se basa en el heche de que la mayoria de las personas manifies—-
tan tener un imagen mental esqueméitica, una representacién espacial crdenadﬁ -
de los términos del problema, por lo que bastaria inspeccionarla para generar -
la respuesta correcta. Supcne, pues, gue los sujetos resuelven los problemas --
construyendo una representacion lineal de las premisas durante su comprension y
que extraen a continuacidén la conclusién a partir de tal representacién.

En relacidn con la hipdtesis imaginativa, se ha intentado explicar la di
ficultad de los problemas a partir de la existencia de factores que afectaban a
ia faecilidad con que se puede construir la representacidn mental. De Soto y col.
(1965) han sefialado en concreto dos factores:

a) La direccionalidad del trabajo.

Son mas faciles los problemas en que las premisas sitian los términos de
mayor a menor magnitud porque, se sugiere, los sujetos construyen una represen-
tacidn espacial de tipo vertical en lo gque lo "bueno", lo "grande", etc. se &i-
tiia en la parte superior y lo "malo", 'pequefio", etc. se sitOa en la parte in-
ferior, y prefieren una direccién de arriba-abajo.

b) E1 anclaje en los extremos.

Es mas fAcil razonar a partir de una premisa cuyo primer término se re-
fiere a un extremo (A o C), que cuando ge refiere a un elemento intermedio. Asi,
A>»B o C«B facilitaria, de acuerdo con los autores mencicnados, la realizacidn
de la inferencia mas que BafA o BJ»C.

Otras modalidades de esta teoria han sido propuestas por Johnson-lLaird,
(1972), que modificd la teoria primitiva por considerar que los dos factores se

fialados no eran independientes, y Huttenlocher {1968).
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1.1.2. Hipdtesis linglistica.

Esta hip6tesis elaborada por Clark {1969a, 1969b), enfatiza la importan-
cia de los factores linglifsticos en la tarea de tres términes. El sujeto, de ——
acuerdc con esta hipdtesis, razona con las representaciones proposicionales sub
yacentes y no directamente con las premisas.

Los aspectos a destacar de este modelo serian:

a) Primacia de las relaciones funcionales: los predicados se comprenden
antes que los comparativos. Asi, "Ana es mejor que Maria" se codificaria en dos
pasos:

. Ana y Maria son buenas.

. Ana es buena (++), Maria es buena (+}.

b) Marcado léxico: los adjetivos bipolares son psicoldgicamente asimétri
cos, Los adjetivos no marcados contienen una informacién neutra (alto, bueno, -
etc.}; por el contraric, los marcados desplazan la posicidn hacia el extremo mas
bajo (torpe, malo, etc,). De acuerdo con este principio, Clark afirma que debe-
ria ser mas facil recuperar la informacién de la memoria semdntica cuandeo la re
presentacidn es no marcada (A es mejor que B) gue cuando lo es (B es peor gue A).

¢} Principic de congruencia: el problema de tres términos se resuelve mas
facilmente gi la pregunta es congruente con la representacidén de las premisas -
que 8i no lo es.

1.1.3. Hipétesis mixta.

Tras revisar 'la evidencia disponible Evans (1982} sefiala que probable-
mente ninguna de estas posiciones estd plenamente justificada, ya que los datos
enpiricos son compatibles con las dos hipdtesis.

Por su parte GSternberg (1980a, 1980b, 1980c, 1985) ofrece una alterna-
tiva que puede conjugar algunas de las evidencias fundamentales a favor de las

hipotesis anteriores. Sugiere una estrategia mixta, lingliistico-espacial, que -
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ilustra en relacidén con el ejemplo: '"C no es tan alto como B; A no es tan bajo
como B; ;quién es el mds bajo?" y que supone la realizacibn de los Biguientes -
pasos en términos globales:

- Lectura o procesamiento de la primera premisa. Para que pueda ser en--

tendida debe formularse como proposiciones correspondientes a la "estructura ——
profunda" en términos psicelingiiisticos. La codificacién de un adjetive “marca-
do" dentro de esta estructura exige mds tiempc que la de un adjetivo "no marca-
do" asi como la presencia de la negacidn, dado que requiere la reformulacién de
tal estructura. De acuerdo con esta supeosicidén, 1a frase '"C no es tan alto como
B" seria formulada primero como "C es alto", "B es alto"; y luego reformulada -
como "B es alte {més), C es alto".

- Ordenacién en serie de los términcs de la premisa. Este paso tiene 11—

gar después de que las proposiciones correspondientes a la estructura profundg
de la primera premisa tienen su forma lingilistica final. 3i en la premisa hay -
un adjetive marcado (v. gr. bajo}, se requiere tiempo adicipnal para ordenar la
informacién contenida en agquella en la direccidn no preferida (de "abajo" hacia
"arriba"). Por el contrario, si el adjetivo es no marcade, la premisa se ordena
en la direccién normalmente preferida (de "arriba" hacia "abajo").

- Repeticién de los pasos anteriores con la segunda premisa.

- ldentificacién del elemento que actida como nexo. Este objetivo, nece-

sario para combinar las premisas en una UGnica representacidn espacial puede con
sepuirse de dos formas:

a) Es inmediatamente accesible, por ser las dos premisas afirmativas, dado que
cada premisa ha sido codificada una scla vez y sobresale al ser el dnico elemen
to codificado dos veces.

b) Al haber premisas formuladas negativamente, la distintividad del nexo no apa

rece, con lo que el sujeto trata de unir la primera premisa al GItimo elemento
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codificado en la memoria activa. Si este procedimiento tiene éxito, el sujeto -
no tiene que buscar el nexo. Pero si no es asi debe realizarse la blsqueda del
elemento scbre el qQue se establece mayor numero de relaciones, lo que supone un
tiempo de ejecucidn adicional.

- Integracidén de los ordenamientos correspondientes a las propeosiciones

que integran cada una de las premisas en una Unica representacidn espacial orde

nada.

- Eventualmente, comprobacidn de la congruencia de la respuesta tentati-

va determinada por la representacién espacial compardndola con la codificacién
de la misma en términos de su representacidn lingiiistica.

Inicialmente, la evidencia recogida por Evans (1982) sugiere que, cierta
mente, durante la comprensién de las premisas la informacidn se combina en una
secuencia lineal, pero n¢ estd claro si esta combinacién tiene carédcter espacial.

Posteriormente, la evidencia_recogida ¥y examinada por Sternberg (1985) -
apoya la hipbtesis mixta segln la cual durante la resolucién de los problemas —
de inferencia transitiva se usan tanto representaciocnes de tipeo linglistico co-
mo de tipo espacial. La explicacidn que el modeleo propone del modo en que se re
suelven tales problemas supone admitir doce componentes o acciones elementales
realizadas sobre la informacidén -aunque no todos se usan en los digtintos tipos
de problemas-. De éstos, se supone que seis son de cardcter lingiiistico {lectu-
ra de las premisas, codificacidn lingilistica de los adjetives no marcados, codi
ficacidén lingiiistica de los adjetivos marcados, blsqueda de congruencia, lectu-
ra de la pregunta, procesamiento de la negacién), cince de caricter espacial --
{seriacidén, codificacidn espacial de los adjetivos no marcades, codificacién €s
pacial de los adjetivos marcados, blisqueda del nexo, bisqueda de la respuesta},
¥ uno de caréacter neutro, la respuesta.

El ajuste del comportamiento al modelo propuesto ha sido comprobado uti-
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lizando distintos adjetives (mds alto-més bajo, més viejo-mis joven, peor-mejor,
mis rdpido-més lento)}, replicado en diferentes sesiocnes y con diferentes suje—
tos. No obstante, en este punto conviene sefalar que, si bien la estrategia —
mixta parece la més usada, existen diferencias individuales en el tipo de es—-
trategia preferida, puntc que también subraya Johnson-Laird (1972). Asimismo,
contra lo predicho por el modelc, la negacidn parece tener carfcter espacial y
no lingiiistico, lo que hace suponer gue se realiza invirtiendo las posiciones
en la representacidn espacial.

El modelo propuesto por Sternberg es el que mejor explica las latencias
de los sujetos cuando resuelven problemas de series, pero se da la paradoja de
que su capacidad para predecir errores es mie bien baja y claramente inferior
a la del modelo lingiiistico. Este hecho ha llevado a Riviere (1983, 1984) a la
formulacién de un modelo que puede ser caracterizado como jerirquico ¥y cuyas -
caracteristicas principales son dos:

a) la concepcidn de los procesos de razonamiento como funciones de construccidn
¥y comprobacién progresiva de representaciones cada vez mis profundas, integra-
doras y alejadas del formato de la informacién estimular; esto es, supone que
al razonar analizamos los problemas por estratos o niveles sucesivos de repre-
sentacidn, usando representaciones profundas (v.gr. de caricter temporal, ya -
que las imégenes constituyen por definicién un cddigo relacional) sélo cuando
las mas superficiales no son (itiles para encontrar la solucidn buscada.

b) En la dificultad de los problemas de razonamiento influyen factores de las
distintos estratos representacionales. Por ejemplo, en el estrato mas externo
de los problemas ligado a la representacién verbal superficial de las premisas
influiria el orden de los términos y, probablemente, el tema de las premisas,
A nivel intrapremisas influiria el anélisis léxico del "marcado" y de la nega-

cidén. Y, a nivel mas profundo, se situarian el andlisis de la antonimia entre
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los adjetivos de la premisa y la pregunta y del pivote y extremo de la segunda
premisa, que constituyen factores de integracién que van mas alld de la repre-
sentacidn de cada premisa.

La importancia que tiene la identificacidén de las fases generales que -
normalmente parecen seguirse en el proceso de resolucidn de tareas de inferen-
cia transitiva, asi como la de los modos de representacidn que se hallan impli
cados en cada fase del proceso junto con el hecho de la existencia de diferen-
cias individuales en el tipc de estrategia preferida radica, en relacidn con -
nuestro trabajo, en que posibilita informar a los sujetos sobre el origen de -
las dificultades gque experimentan (orden de los términos, tema, marcado del lé
xico, negacidn, etc.) y sobre los modos de representacidn que parecen ser mas
efectivos, lo cual podria eventualmente mejorar su eficiencia en este punto. -
No hemos encontrade trabajo algunc expresamente destinado a probar esta posibi
lidad planteada en el contexto del modelo de Sternberg (1985). No obstante, los
resultados de nuestros propios trabajos alin no publicados, en los gue hemos tra
tado de mejorar la capacidad de inferencia transitiva enseflando a c¢eonstruir una
representacién de tipe espacial, sugieren que tal mejora es posible.

1.2. Silogismo categorial.

El segundo tipo de tareas de razonamiento deductivo gue vamos a ver es
el silogismo categorial. Un silogismo categorial consta de tres proposiciones
declarativas que expresan una declaracidn entre dos clases:

. Todos los gatos son mamiferos {premisa mayor).

. Todos los mamiferos son vertebrados (premisa menor).

. Luego: Todos los gatos son vertebrados (conclusién).

Resolver adecuadamente este tipo de tareas exige tener en cuenta que, -
8l el asilogismo es vAlido, la conclusidn debe derivarse necesariamente de la -

informacién contenida en las premisas.
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Los silogiamos pueden variar en una serie de aspectos. En concreto, cabe
zeflalar:

a} Figura.- Este concepto hace referencia a la estructura del silogismo
definida por el orden que ocupan los términos en las premisas. La conclusidn de
un silogismo consta de un sujeto y un predicade. En la légica clisica, en la que
se relaciona el término central del silogismo (M) con el predicado (P) siempre
precede a la premisa menor (en la que se relaciona dicho término (M) con el suje
to (8) ) pero los dos términos de cada premiza pueden aparecer en cualquiera de
los dos Srdenes posibles. Esto da lugar a las cuatro figuras clésicas del silo-
gismo que mostramos & continuacidn.

I 11 III v

M-P P-M M-P P-M
luego S-P S-P S-P S5-P

b) Modo.- Este concepto hace referencla al tipo de relacién expresada en
cada una de las premisas y en la conclusidén. Son cuatro las relaciones bisicas
que pueden entrar en juego, tal y como se muestra en la figura 1.

La combinacién de las relaciones anteriores en las dos premisas y en la
conclusidn, unido a los tipos de figuras que puede adoptar el silogismo da como
resultado la existencia de 256 silogismos posibles, de los cuales sélo 24 son -
de hecho véalidos.

c¢) Tipo de proposicionee (contenido) utilizados.- Las proposiciones pue-
den ser formales o temiticas, siendo el contenida de las mismas una de las va-
riables que més puede influir en el hecho de que se cometan © no errores.

d) Tipo de representacidén del problema.— Existen diferentes situaciones
en relacién con las cuales el sujeto tiene que evaluar la validez de un silogis

mos En la primera de ellas el sujeto se encuentra con el silegismo completo., En
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Tipos de Proposiciones Representacidn

Universal-Afirmativa

(Todos los A son B) (identidad de
{subordinacidn) clases)

Universal-negativa
{Ninglin A es B)

{exclusion)

Particular-Afirmativa ° (subdrd.) (identid.)

(Algunos A son B) e‘a o
{inclusidn) 4

(interseccién)

Particular-Negativa

°b

3 |OG

{inclusién)] {intersec. )] {(exclusidn)

{Algunos A no son B}

Figura 1: Relaciones bésicas entre premisas ¥ conclusidn.

la segunda, el sujeto se encuentra s6lc con las premisas y debe extraer la con-
¢lusién que considere védlida, si es que considera gque hay alguna. Estas dos si-—
tuaciones se presentan tanto en contextos experimentales como en situaciones de
la vida diaria donde el sujeto se encuentra con argumentaciones completas cuya
validez debe determinar, o con premisas que dejan al oyente o al lector la ta--

rea de extraer la conclusién. La tercera situacidn supeone que se presentan al -
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sujeto las premisas y varias situaciones alternativas entre las que debe elegir.

El razonamiento silogistico provoca las mids altas tasas de error entre -
las diferentes tareas de razonamiento deductivo., La tasa, sin embargo, varia de
unos sllogismos a otros, existiendo combinacicnes de premisas con una tasa de -
error cercana al 100% mientras que hay otras en que la tasa es précticamente nu
la. Estos hechos han dado lugar a numerosos estudios destinados a poner de mani
fiesto qué variables determinan los errores y de gqué modo lo hacen. Garcia Ma-—-
druga (1383, 1984} ejemplifica las actuaciones mis frecuentes de los sujetos en
relacién con silogismos de diferentes niveles de dificultad, actuaciones que —-
cualquier teoria sobre el razonamientc silogistico deberla ser capaz de expli--
car, Por su interés para la comprensién de la validez de las diferentes teorias
a gque haremos referencia incluimos los resultados seflalados.

Todo B es C

Algin A es B

Algin A es C (83% de los sujetos) -~ Conclusién vAlida

Algin C es A (12% de los sujetos) - Conelusidn valida

Ningin A es C ( 3% de los sujetos) -~ Coneclusidn errénea

Alglin C es B

Algin B es A

Algin A es C {13% de los sujetos) -~ Conclusién errdnea

Algin C es A (23% de los sujetos) - Conclusidén errdnea

Algin A no es C ( 3% de los sujetos) - Conclusidn errdnea

Algin C no es A ( 3% de los sujetos) - Conclusidn errdnea.

No hay conclusién (56% de los sujetos) - conclusién vilida

Ningin C es B

Todo B es A

Ningin A es C (13% de los sujetos) - Conclusidén errdnea
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Ningun C es A (60% de los sujetos) -~ Conclusién errdnea
Algin C es A { 3% de los sujetos) - Conclusidn errénea
Algin A no es C { 6% de los sujetos) - Conclusidén valida

No hay conclusgién (13% de los sujetos) - Conclusitn errénea.

De modo general, se han seflalado como variables relevantes:
a) Variables de la tarea: mode, figura y contenido del silogismo.
b) Variables del sujeto: fallos en la codificacidn, comparacidén o combinacién
de las premisas, limitaciones en la memoria activa, tendencia a la acomodacién
a .a atmésfera de las premisas e, incluso, ausencia de competencia légica es-
tr: ctamente hablando.

Ambos tipos de variables interactian dando lugar a los errores cbserva-
do:.. Dado que la mejora de la competencia en la capacidad de razonamiento deduc
tio requiere conocer por gqué se suele razonar errdneamente, esto es, qué varia
bles determinan los errores y por qué, a fin de poder determinar si es posible
inTluir sobre ellas y cOmo hacerlc, vamos a resumir a continuacién la situacidn
en relacidn con la evidencia existente en favor y en contra de las distintas -
teorias propuestas. Conviene anticipar, no obstante, que como trasfondo de los
distintos estudios, subyace una polémica que tiene que ver con la admisidén o -
no de una competencia légica en el ser humanc. En consecuencia, algunos tedri-
cos han tratado de demostrar gue tal competencia existe aunque no siempre se -
manifiesta debido a sesgos lingilisticos y cognitivos en la interpretacidén de -
las premisas, mientras que otros han acentuade la no racionalidad -que no es —
lo mismo que irracionalidad- en el sentido de que lo que el sujeto hace es cons
truir modeleos y de que depende de nuestra capacidad de buscar refutaciones -con
traejemplos—, el que mostremos cierta ldégica y no a la inversa (Johnson-Laird).
1.2.1. Teorias relacionadas con el efecto del modo de silogismo.

Basicamente son dos: las teorias del "efecto atmésfera" de Woodworth, y



113

Sells {1935} y la teoria de la “interpretacién errdnea de las premisas" en rela
¢ién con la cual se han propuesto diferentes modelos. De acuerdo con Woodworth
y Sells, la expresidn "atmbésfera" aplicada a un silogismo alude al '"modo" en ——
que estén formuladas las premisas del mismo, en cuantc que se le supone como —-
responsable fundamental de las errores cbservades "al inducir a los sujetos a -
partir de la codificacidén de los rasgos superficiales de las premisas (cantidad:
todo/ algunc o cualidad: afirmativa/negativa) a extraer una conclusidn de tipo
similar a las premisas" -si éstas son de "modo" semejante-. En caso de que las
premisas sean heterogéneas en cuanto a la cantidad (universal/ particular), se
sugiere que la conclusidn serd particular; y si lo son en cuante a la calidad -
(afirmativa/ negativa) se sugiere que la conclusidn serd negativa. {Woodworth y
Sells, 1935).

Como sefiala Garcia Madruga (1984) esta teoria no puede predecir las con-
clusiones vfilidas en el segundo ejemplo ni las conclusiones validas aunque mini
mas del tercer ejemplo, ni el efecte de la figura, aunque seria sencillo intro-
ducir dentro de la teoria una explicacidn de este fenémenc, ya gue se trata de
la influencia de un rasgo superficial como es la disposicidén de los términos en
las premisas.

La critica inicial de la metodologia utilizada por Woodworth y Sells lle
vé a Chapman y Chapman (1959) a formular la segunda de las teorias que nos ocu-—
pan ¥ que tiene que ver con la interpretacién que los sujetos hacen de las pre-
misas. Segln la opinidn de los autores de esta teoriam, los errores se deben a -
operaciones ilicitas de conversién de premisas. Cuando el sujeto se encuentra -
con el enunciado "Todos los A son B", 16 interpreta como si significase "A es -
equivalente a B", y concluye que lo inverso "Todos los B son A" también es cier

to. Los errores se deberian a estos fallos, fallos que tendrian lugar al codifi
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car y comparar las premisas, y no a la ausencia de reglas 1légicas de inferencia.

Posteriormente, una gran parte de la investigacién sobre razonamiento si
logistico se ha orientado hacia la blisqueda de evidencid que permitiese determi
nar la validez diferencial de cada una de las dos teorias (Begg y Denny, 1969).
Se han sugerido modelos como el de "seleccidén de rasgos" de Revlis (1975) que -
incorporan los principios claves de los dos modelos, el efecto atmésfera y el -
principio de conversidén. E incluso, en algunos trabajos (Dickatein, 1975) se ha
entrenado a los sujetos para que evitasen los errores debidos al efecto atmdsfe
ra o los errores de conversitn a fin de determinar, en funcidén de la potencial
diferencia existente entre las mejoras, cudl de las dos teorias era cierta. En
gene-al, los datos procedentes de los trabajos realizades en el contexto de los
paradigmas tradicionales se ajustan bastante bien a cualquiera de las dos teo—-
rias, mientras que por el contrario, los datos procedentes de las modificacio--
nes 2n los paradigmas estdndar realizados por los tedricos actusles tienden a -
favorecer la teoria de Chapman. No cbstante, esta teorfa no explica adecuadamen
te el comportamiento de los sujetos en tareas de tipo silogistico estructuradas
de acuerdo con otros paradigmas tales come los de "evaluacién" de la adecuacién
de los diagramas de Venn para representar las diferentes proposiciones (Wason y
Johnson-Laird, 1972; Neimark y Chapman, 1975), los de "construccién® de una ta-
rea (diagramas, torres, etc.} en respuesta a unas determinadas proposiciones —-
(Erikson, 1978; Bucci, 1978) o el de "memoria inferencial" {(Grigss, 1978; potts,
1978; Grigss y Osterman, 1980). En concreto, no explica la fuerte tendencia de
error encontrada en el tercero de los dos ejemplos que recogiamos ¥, en particu
lar, la dificultad de la conclusidn correcta. Y tampoco explica las tendencias
de respuesta debidas al efecto de la figura.

El hecho de que las teorias propuestas expliquen adecuadamente los datos

generados en relacién con une u otro de los paradigmas -datos generalmente fia—
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bles- pero no con todoB ellog, plantéa la necesidad de buscar teorias alterna-
tivas que tengan en cuenta ademis otras fuentes de variacion distintas del "mo
do" del silogismo.
1.2.2. Teorias relacionadas con el efecto de la "figura" del silogismo.

La alternativa entre explicaciones en base a factores no racionales —
{efecto atmésfera) o racionales (conversion ilicita de premisas) relacionades
con el "modo" del silogismo también se da en relacidn con el papel de la "fi-
gura" en la determinacion de los errores cbservados. El equivalente en este ca
so de la teoria del efectc atmdsfera lo constituye la teoria de Frase (1968),
segin la cual la valoracién de la validez de los silogismos estaria mediatirada
por asociaciones semejantes a las observadas en las investigaciones sobre apren
dizaje verbal. Suponiendo que el primer elemento de cada premisa fuese conside-
rado como estimulo y el segundo como respuesta, cada figura corresponderia a un
paradigma de aprendizaje diferente: encadenamiento hacia delante, eguivalencia
de estimulos, equivalencia de respuestas y encadenamiento hacia atras. El orden
de dificultad de cada silogismo corresponderia a la dificultad del aprendizaje
en el contexto de los diferentes paradigmas. La evidencia que apoya esta teoria
es pequefia, por lo gque Dickstein (1978) por su parte, ha propdesto un modelo se
glin el cual los sujetos extraen conclusiocnes que se siguen légicamente de las -
premisas pero s6lo en una direccldén, direccién que viene determinada por el or-
den de los elementos en lasg premisas. Los errores se deberian a que, en el caso
de que sujeto y predicado en las premisas fuese distintio al que tales elementocs
ocupan en la conclusién, el sujeto deduciria inicialmente una conclusidn en pe-
ralelo al orden que sujéto y predicado ocupan en las premisas (P-S5) y luego la
transformaria en otra del tipo S-P, con independencia del modo del silogisme.
Pero al hacer ésto, se producirian los errores si: a) ¢ bien no es deducible -

conclusién alguna al invertir el orden de los elementos, aunque existan conclu
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siones validas si no se invierten; b} ¢ bien, aunque existan conclusiones co——

rrectas al invertir el orden de los elementos, éstas no pueden ger expresadas

"legalmente" sin esta inversién. En general, aungue los resultados de los pro-

pios trabajos de Dickstein proporcionan evidencia importante en favor de su teo

ria, sin embargo, también ponen de manifiesto que la misma s6lo explica parcial

mente los mismos.

1.2.3. Teorias generales:

1.2.3.1. Teorias racionalistas.

1.2.3.1.1. Guyote y Sternberg: El modelo de cadena transitiva (198l; Sternberg
1985).

El modele propuesto por Guyote y Sternberg pretende explicar los dos ti
pos basicos de silogismos categdricos, a saber, los silogismos en que las premi
sas mayor y menor expresan relaciones entre dos conjuntos de objetos, uno de —
los cuales se halla presente en las dos premisas y en los que la conclusidn ex-—
presa una relacidén entre los conjuntos gque s6lo se hallan presentes en una pre-
misa, y los silogismos en que la premisa mayor expresa una relacién entre dos -
conjuntos de objetos, la menor una relacidn entre un elemento particular y uno
de los dos conjuntos mencionados, y la conclusidn una relacidén entre dicho ele—
mente y el otro conjunto de objetos. Incluye dos elementos basicoes, las repre—
sentaciones que los sujetos se hacen de la informacién contenida en las premi-
sas y las reglas que sirven de base a la combinacidén de tales representaciones
¥ que permiten geénerar conclusiones véAlidas. Especifica tambi&n per qué, pese a
la posibilidad de que las conclusiones generadas sean vilidas se cometen erro—
res. A diferencia de lo que suponen otros modelos ya descritos, en este modelo
se supone en primer lugar que la codificacién de las premisas -primer estadio -
en el procesamiento de la informacién-, se realiza de forma totalmente correcta,

si bien, el propio Sternberg (1985) sefiala que esta suposicién no sea cierta ——
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aunque mantiene, en base a sus propios datos experimentales, que su influjo es

més bien pequefic. Por otro lado, se considera que los errores ocurren principal
mente: a) en el estadio de combinacién de las premisas debido a las limitacio-

neg de la memoria operativa, y b) en el de comparacidn de la representacidn com
binada con las expresiones posibles de dicha representacidén (v. gr. "Todos los

A son C" y "Alpunos A son C"). Los errores en este estadio se deberian al uso -
que el sujeto hace de heuristicos que simplifican y facilitan la seleccién de -
una U otra de las expresiones referidas. Por ejemplo, si el sujeto encuentra —-
una sola expresidn consistente con las relaciones generadas durante el procesc

de combinacidén, serad la que escoja. Pero si hay més de una, y de éstas una es —
"mas fuerte" que la otra, esto e&s, su representacidn implica menos relaciones -
- posibles (v. gr. "Todos los X son Y" implica menos relaciones posibles que "Al-
gunos X son Y") el sujeto actuard guiado por la atmbsfera de las premisas, at--—
mésfera definible conforme a las reglas esténdar: "Si una premisa es particular
la conclusién es particular" y, "si una premisa es negativa, la conclusidn es -
negativa'.

Una aportacidn importante de los trabajos de Sternberg al tema que nos
ocupa, es que seflala cémo las limitaciones en la memoria operativa que dan lu-
gar a los errores de la fase de combinacidn ge reducen si los sujetos trabajan
con contenidos familiares, y en la medida en gue su capacidad de razonamiento -
espacial aumenta, aspectos gue consideraremos a la hora de deducir las implica-
ciones de los modelos descritos para la planificacidn del entrenamiento.
1.2.3.1.2. Begg y Harris: El modelo de convenciones lingiiisticas.

Begg y Harris (1982) han sugerido un medelo relacionado con el de Chap-
men y Chapman, en cuanto que también supone que los errores se producen a causa
de la interpretacién gque €l sujeto hace de las premisas, si bien en este caso -

la interpretacién se supone errénea porque el sujeto se basa en Yconvenciones —
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lingliisticas", (nombre que recibe el modelo), relacionadas tanto con el modo -
como con la figura del silogismo y no en convenciones légicas. Ahora bien, hay
dos principios en los que las convenciones lingiiisticas son distintas de las -
convenciones légicas y que explicarian los errores de razonamiento observados:

a) El principio de completud que rige la comunicacidn humana. Segin es-
te principio, el receptor espera que la informacitn de las premisas sea lo mas
completa posible. Asi, si alguien presenta la proposicidén: "Algunos A son B", -
al no indicarnos explicitamente que "Todos los A son B", se considera que no --—
hay razén para conclulr tal cosa. No obstante, la légica formal, al funcionar en
base a un principio diferente,~el principic de compromiso minimo (Brainer, 1978)
segin el cual si una proposicidn tiene mas de una interpretacidén, no hay razén
para preferir una de ellas,”si permite la conclusidén similar. Parece, pues, que
el '"modo" de las premisas unido al principio de completud sefialado, seria una -
de las fuentes de error.

b) El principic de asimetrfa. Para la l6gica formal, es indiferente qué
orden tengan los términes én una premisa. Esto, sin embargo, no es asi en el —-
lenguaje natural donde rige el "principio de agimetria". Segin este principio,
la transpesicidn de unidades linglisticas suele ir acompafiada de cambios en el
significade. Por ejemplo, la frase "Algunos universitarios son egpafioles" su-
giere que la primera es la clase més extensa dentro de la cual cabe separar la
segunda mientras que "Algunos espafioles son universitarios" sugiere que se con-
sidere como clase més amplia la de los espafioles para seleccionar dentro de ~-—-
ella a la de universitaricos. Esta diferencia hace gque silogismos con diferente
"figura" den lugar, dade el principic de asimetria sefalado, a apreciaciones di
ferentes a la hora de fijar la validez o invalidez de una conclusién.

La teoria de Begg y Harris subraya, de manera acertada a nuestro juicio,

el papel de los factores lingiiisticos a la hora de producir ciertos errores ob-
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sas por qué algunos sujetos actlan correctamente y no cometen los errores que -
cabria esperar de acuerdo con su teoria.
1.2.4, Teorias no racionalistas.

Johnson-Laird: Modelos mentales en razonamiento silogistico.

Para Johnson-Laird (1975, 1982, 1982, 1985; Johnson-Laird y Bare, 1984),
la resclucién de tareas de inferencia silogistica y, como veremos, el razonamien
to humano en general, no obedece al uso de un sistema determinado de reglas de —
inferencia, sino que consiste en la manipulacién de modelos mentales basados en
las premisas y en la bGsqueda de modelos alternativos que puedan convertir las -
conclusiones en falsas. Rechaza la idea de la posesibén de "sistemas de reglas de
inferencia" por dos razones. En primer lugar, la gran cantidad de errores que —-
los sujetos cometen arrojdé serias dudas sobre la competencia ldgica de los suje-
tos. En segundo lugar, seria preciso explicar por qué el hombre pogee tales re-
glas, tal competencia. Pero ni la hipétesis de que se adquiere a través de los -
procesos ordinarios de aprendizaje mediante refuerzo ni la hipdtesis de su exis-
tencia innata, ni la de la construccién en sentido piagetianc parecen ser sufi-
cientemente convincentes ni estén exentas de criticas. Johnson—iaird cree gue no
es necesario postular reglas de légica en la mente ni suponer que, por el contra
rio, los seres humanos son intrinsecamente irracionales. MAs bien, piensa que es
la capacidad de buscar refutaciones a los modelos mentales gque construimos lo -~
que produce nuestra propia légica.

En concreto, en relacién con el razonamiento silogistico, su teoria se
baga en seis supuestos fu;damentales:

a) Los sujetos, al razonar, interpretan las premisas construyendo un ''mo

delo mental integrado”. Esto implica que no nos representamos directamente las -

propiedades l6gicas de una expresidn, sino que emergen de forma natural como una
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consecuencia del uso de la expresién en los procesos de construccidn del modele
y bisqueda de solucidn.

b} La conclusidn que se extrae de un modelo mental estd basada en la no
vedad y la parsimonia; esto es, relaciona entre si aquellos elementos que no —-
han sido explicitamente relacionados en las premisas.

c) E1 orden en que se expresa la informacidn en una conclusidn sigue el
principio de que la memoria operativa actia sobre la base de "lo primero que en
tra es lo primero que sale'", lo que produce sesgos en lag conclusiones incluso
de los silogismos sencillos,

d) Si las premisas estan en una figura que no permiten una integracién
inmediata, hay que realizar operaciones suplementarias para hacerla posible, -
operaciones que aumentan con el nivel de complejidad en la figura.

e) Cuanto mayor es la carga en la memcria operativa, més dificil resul-
ta hacer una inferencia.

f) Los sujetos normales a los que no se les ha enseflado ldgicamente no
utilizan reglas de inferencia para hacer deducciocnes vadlidas. Se basan para —-
ello en el conocimiento de gue una inferencia es valida si la conclusidn es ==
cierta en cualquier situacidén del problema en que las premisas sean clertas.

En algunos silogismos, las premisas dan lugar a un Gnico modelo mental,
en otroa a dos y, en otros, inclusc a tres. Y a mayor nimerc de modelos, al ser
mayer la carga para la memoria operativa, mayor dificultad y peor actuacidn.

A partir de los supuestos anteriores, Johnson-Laird sintetiza el proece
so de resolucidn de silogismos categdricos en cuatro etapas:

1#2: En la primera etapa el sujeto constituye un modelo mental de la pri
mera premisa,

2%; En la segunda, afiade la informacidén de la segunda premisa al modeleo

de la primera, teniendo en cuenta las posibles formas diferentes en que puede —
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hacerlo.
3%2; En la tercera, construye una conclusién que exprese la relacién en
tre los términos extremos y gue es comin a todos los mkdelos de las premisas.
42; Finalmente, se realiza una comprobacidn légica de la representacion
inicial gue puede llevar a su medificacidn o rechazo.
En el contexto del proceso descrito, Johnson-Laird sefiala que los erro
res mas frecuentes se deben a:
a) Las limjtaciones de la memoria operativa. Dificultan que el sujeto
pueda construir un modelo integrade manteniendo en dicha memoria la infaermacidn
de una premisa mientras combina con e€lla la informacién de la segunda premisa.
Esto parece especialmente cierto cuando se incrementa el nimeroc de modelos men
tales que el sujeto debe generar con cada tipo de generacidn de premisas.
b) La preferencia por una direccidén en las conclusiones (efecto de la
figura}.
c} La construccidn de modelos falscs o incompletos. Esto suele ocurrir
porque los sujetos, © no se dan cuenta de la necesidad|de formular modelos al-
ternativos que puedan actuar como contraejemplos que impliquen la falsacidn de
la conclusifn ¢ porgue, aun dindose cuenta, no son capaces de poner en practi-
ca los procedimientos necesarics para ello.

1.2.5. Silogismo categdrico: conclusicnes.

Nos hemos detenido en la exposicién de las diferentes teorias sobre el
silogismo categdrico a fin de poner de manifiesto claramente la ausencia de un

modelo universalmente aceptade que explique los comportamientos generalmente -

ohservados en este tipo de razonamiento. Ello, evidentemente, dificulta la pla
nificacién de actuaciones encaminadas a la mejora de la capacidad de razonar -
correctamente en las tareas gue implican la solucién de los silogismos mencio-

nados. No obstante, la revisién realizada ha puesto de manifiesto una serie de
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puntos que conviente destacar y que tienen implicaciones directas a la hora de
planificar programas de entrenamiento.

a) Papel de la aceptacidn de la tarea.- Los fracasos observados a veces
dependen de que los sujetos no aceptan la tarea. Este comportamiento, frecuente
entre guienes viven en una cultura iletrada (Luria, 1977), no significa queé no -
sean capaces de razonar. Pero sin la aceptacidn de los problemas de razonamien—
to silogistico que se plantean en la vida ordinaria come tales problemas, con -
los presupuestos que implica la bisqueda de solucidn a los mismos, dificilmente
el sujeto puede acceder a los logros que proporciona afrontar su solucidén desde
tales presupuestos. (Johnson-Laird, 1882, 1985).

b} Codificacién de la informacidén.- El primer pago, supuesta la acepta
cidn de la tarea, es el de recogida de informacidén o codificacidn de las premi
sag. Al hacerlo, existe la posibilidad de gue, bien por conversidn del signifi
cado de las premisas (Chapman y Chapman, 1959) considerande que su significa-
do es més amplio que el que realmente tienen, bien por restriccién de su signi
ficado debido a que el sujeto actila en base a convenciones lingiiiaticas (Bepg
y Harris, 1982), se produzcan errores que afecten al resultado final del proce-
so de razonamiento., Aunque la evidencia no es totalmente concluyente (Stern-—-—
berg, 1985), parece que no cabe descartar la posibilidad de errores en esta fa
se debido a los factores mencionados.

c) Combinacién de las premisas.- El segundo paso en el proceso de razo
namiento silogistico supone la "integracién” de la informacién proporcionads -
por las premisas. Esto implica la construccidén de un "modelo" o "representacidn"
de dicha informacidn, teniendo en cuenta la posibilidad de que distintos mode-
los se ajusten a la informacidén contenida en las premisas. En este paso, tanto
#utores "racicnalistas" (v, gr. Sternberg, 1985) como 'no racionalistas!" -————

(Johnson-Laird, 1982, 1985L seflalan que es donde actlan las principales fuentes
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de error. Estos parecen deberse principalmente a las limitacicnes de la memoria
operativa necesaria para secuenciar, ordenar temporalmente las operaciones de -
integracidn que, tanto si se asume que el sujeto posee una competencia légica -
" a priori” como si se asume lo contrarioc, impide que el sujeto examine todas -
las posibilidades o modelos que se ajustan a la informacidén contenida en las ~--
premisas. A esto se afiade el hecho de que, ¢on frecuencia, ni siquiera son cong
cientes de la necesidad de buscar modelos alternatives, lo que posibilitaria la
falsacidn de las conclusiones (Johnson-Laird y Bara, 1984).

d) Deduccidn de la conclusidn.- En el tercer pasc del proceso el sujeto
extrde la conclusidon que pone en relacidn los elementos extremos del silogismo.
También coinciden la mayoria de 1los autores en sefialar que en este paso actﬁah
factores que determinan los errores observados, si bien no hay acuerdo unanime
sobre la naturaleza de los mismos o el grado en que influyen cada uno de ellos.
Asi, Sternberg (1985) atribuye los errores a la atmdsfera de las premisas, mien
tras gue Johngon-Laird y Bara {1984; Johnson-Laird, 1985) subrayan el papel del
orden temporal de los términos definitorio de las distintas figuras del silogis
mo.

e) Verificacidn de la conclusién.— Madruga (1982} ha puesto de manifies
to que los sujetos pasan mas de una vez por la fase de codificacién y combina-
cién de la informacidén, dependiendo sus interpretaciones de la complejidad de -
las inferencias en la fase de combinacién. La consulta comprobatoria que refle-
ja este hecha confirma la existencia de la fase de "comprobacidn logica" que -
Johnson-Laird habia sefialade anteriormente (1982). En esta fase, que acerca las
tareas légicas a las tareas de comprobacidn de hipétesis, la existencia de una
tendencia muy presente en la practica diaria a confirmar o verificar las pro-

pias hipGtesis en lugar de pretender tratar de falsarlas mediante contraejem--

plos, constituye otra fuente de error.
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f) Efecto del contenido.- A lo largo de tedo el praceso, el contenido
de los problemas puede afectar a la correccién del razonamiento positivamente,
facilitando el trabajo de la memoria operativa, o negativamente -sesgando la -
interpretacién de las premisas, la integracidén de la informacién y la deduccidn
de la conclusidn.

Los hechos que acabamos de enumerar implican que, en general, cualquier
esfuerzo encaminado a mejorar la capacidad de razonamiento silogistico, debe —
contar con las fuentes de error mencionadas (posibilidad de conversidn, actua-
cién en base a convenciones lingiiisticas y no en base a convenciones ldgicas,
limitaciones de la memoria operativa, sesgos derivados del conocimiento que el
sujeto tiene relativo al contenido de las premisas, ausencia de necesidad de -
buscar modelos alternativos, los efectos atmbésfera y de direccionalidad de la
informacidn) preoporcionande al sujeto los medios de contrarrestar su efecto, -

en la medida en que esto szea posible, No obstante, se requiere ain que la in--

vestigacién bisica esclarezca de modo definitive, no tanto si exigte una compe

tencia racional o no, ni cudles son los factores que pueden sesgar el razona—-

miento, sino las formas complejas en gque tales factores interactian determinan
do los errores de hecho cbservados, ya que ello posibilitaria una mejor plani-—
ficacidn de los programas de intervencién.

1.3, Razonamiento proposicional.

El Gltimo tipo de tareas de razonamiento deductivo de las que nos va--
mos a ocupar, lo constituyen las tareas de razonamiento proposicional. Nuestro
propésito en este apartado es doble, a saber: describir cémo se comportan habi
tualmente las personas que se enfrentan con este tipo de tareas y sintetizar -
las teorias que se han formulado para explicar dicho comportamiento. Esperamos
que ello ponga de manifiesto la base que justifica tanto los intentos de mejo-

rar la capacidad de razonamiento proposicional como los principios que deben —
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guiar tales intentos.
1.3.1. Consideraciones previas,

Tal y como indican Evans {1982) y Vega (1984), una proposicidén es una
declaracion sujeta a valores de verdad. En la lfgica convencional sélo se admi
ten dos valores, verdaderoc y falsec aunque, como veremos, desde un punto de vig
ta psicoldgico &€ ha seflalado la posibilidad de gue exista un tercer valor ——-
"irrelevante", si bien algunos autores (Braine, 1978) no creen que la "ldgica
natural" incluya este valor.

Las proposiciones se unen mediante relaciones l6gicas, tal y como se -
ejemplifica en el cuadro 1 formando argumentos gue contienen una premisa mayor
formada por dos términos, antecedente (el primero) y consecuente (el segundo},
una premisa menor en la que se afirma o niega el antecedente ¢ el consecuente,
¥ una conclugidén, En la vida diaria, sin embargo, las proposiciones y 193 argu
mentos en los que se integran vienen expresados en el lenguaje ordinario cuya in
terpretacidn no corresponde con frecuencia de modo exacto a la de las relacio-
nes légicas. De ahi que el interés de la investigacidn psicolégica se haya cen

trado principalmente en comprobar en qué grado las personas tratan diferentes

expresiones linguisticas como conectivas légicas. Asi, se ha estudiado la capa

cidad de comprender y utilizar la negacién como una relacidn lbgica (Wason, —-
1959, 1961; Slobin, 1966; Wason y Johnsen Laird, 1972), estudios que han pues-
to de manifiesto la existencia de una gran dificultad para usar esta relacién
correctamente ¥ ello al parecer, no por razones lingliisticas sino cognitivas,
dado que las personas parecen tener dificultad para utilizar la informacidn ne
gativa, Por ejemplo, en las tareas de identificacidén de conceptos es mas difi-
¢il aprender cuando los ejemplos son negativos que cuando son positivos. En --
cuanto & la comprensidn y uso de la disyuncidn, el preblema radica en que una

misma expresidn, segin cuil sea el contexto semintico, puede interpretarse de
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modo incluyente o excluyente. De modo andlogo, en el casc del razonamiento con—

dicional, el lenguaje también es ambiguo. Por ejemplo, las proposiciones "si ha
ces el trabajo te pagaré", y "si vas a clase, te encontraréds a Juan", aungue -
tienen idéntica forma suelen interpretarse, la primera como egquivalencia mate-
rial (si y sélo si trabajas te pago} y, la segunda, como implicacidn material
{el encuentroc con Juan puede producirse en otros sitios ademds de en clase). -
Naturalmente, el que la expresidn lingiiigtica de una relacidén sea tratada o no
como una conectiva ldgica, afecta su interpretacién relativa, a la verdad o —-
falsedad del razonamiente implicado en la argumentacién. No obstante, parecen
existir otros factores, ademds de la forma lingiiistica de expresar una relacidn,
que influyen en el grado en que el razonamiento se ajuste o no a los modelos -
logicos, factores que pasamos a resumir.

CUADRO 1: Principales relaciones usadas en la légica proposicional.

Relacidn Notacidn ldgica Expresién lingliistica
Negacidn 1; no p

Conjuncidn rAQq PYd4q

Disyuncién incluyente PV a p 6 q 6 ambas
Disyuncidn exclusiva s p 6 q pero no ambas
Implicacidén material Pamd 8i p entonces q
Equivalencia material Peed sl y sélo p entonces q

1.3.2. Factores que influyen en el razonamiento propesicional.
a} Tipo de interpelacidn del condicional.

En funcidn de las caracteristicas de la premisa menor y la conclusidn -
(afirmacién o negacidén del antecedente o del consecuente) las inferencias con-

dicionales pueden clasificarse en cuatro tipos, como se recoge en el cuadro 2.
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CUADRO 2: Inferencias condicionales.

Modus Ponens {MP) - - — ~ = = = = — — = =« = = & &« -« 8i p entonces q
P
luego g
Negacidén del antecedente (NA) — — — — = = = = = =~ — = si p entonces q
no p
luego ne gq
Afirmacién del consecuente (AC) - - — - - - - — - - - si p entonces q
q
luego p
Modus Tollens {(MT) = — — =« = = = = = — - = = = = = = 5i p entonces q
no q
luego no p

De talem inferencias, s6lo el modus ponens y el modus tollens son siem-
pre vdlidas; las otras sélo son validas si se supone que la relacidn es de ——-
equivalencia material.

En general, de acuerdo con Evans (1882) los sujetos suelen aceptar con
mayor frecuencia el MP y MT sobre NA y AC, lo que indica una preferencia peor -
la implicacidn material. No obstante, el hecho de que los resultados mostrasen
una mayor aceptacidn del MP en relacidn con el MT planted un problema, ya que
ambos tienen la misma validez ldgica. Este hecho ha side interpretado como fru
to de la influencia de otros factores.

b} Direccionalidad.

Diversos autores (Wason y Johnson-Laird, 1972; Rips y Marcis, 1977; ===
Braine, 1978; Evans, 1982) han considerado la preferencia del MP sobre el MT -
como fruto de la existencia de diferentes connotaciones seminticas asociadas a
las distintas férmulas lingiiisticas del condicional. Por ejemplo, "si p enton-
ces q" parece inducir inferencias en una direccidn, desde el antecedente al ——
consecuente, mientras que si se sustituye esta férmula por otra ldégicamente —

equivalente ("“p s6lo si q") se traslada el énfasis al consecuente, incrementén
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dose el tanto por ciento de sujetos que aceptan MT como valido, aunque el por-—
centaje sigue siendo inferior al de MP.

c) Negatividad. .

Otro factor que podria explicar la preferencia de MP sobre MT radica, -
segin Evans (1982), en el hecho de que el MT incluye la negacién de la segunda
premisa y de la conclusidn. Diversos estudios (Roberge, 1971b; Evans, 1972b, =
1977a; Pollard y Evans, 1980) han puestoc de manifiesto que la presencia de ne-
gaciones tiene ciertos efectos sistemdticos. Por ejemplo, la inferencia aplica
da en el MT se hace con menor frecuencia cuando el antecedente es negativo. —
Por ejemplo: "Si el nimero no es 5, entonces la letra es A,

la letra no es A,

luego el nimero es 5.
La mayoria de los sujetos califican el silogismo como "indeterminado", aunque
la conclusidén es valida.

De acuerdo con Evans, el anfdlisis detallado de los resultados de los es
tudios sefialados sugiere que no es posible explicarlo diciendo que las "nega-—-
ciones” alteran la interpretacién que los sujetog hacen del silogismo. Por el
cantrario, los errores pueden deberse a que la negacidn activa tendencias de -
respuesta cuyo fundamento ne parece deberse a factores ldégicos. En concreto, -
Parece que existe una propensién mayor a aceptar conclusicnes negativas que —-
afirmativas y ello puede que se deba a que una conclusidn negativa es menos --
prebable que sea falsa. Asi, la conclusién "el nimerc es un 5" sdlo es valida
si tal cifra estd presente, mientras que "el nimero no es un 5" es mucho mas -
fécil que sea valida, ya que hay muchas cifras que pueden hacer valida la con-
¢lugidn; la mayor frecuencia del segundo hecho sobre el primero habria genera-

do la propensién sefialada.
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d) Efecto del contexto.
Al parecer, las relaciones expresadas en forma condicional no son inter
pretadas como relaciones légicas sino como relaciones temporales y/o causales

debido a que ante ellas el sujeto activa su conocimiento del mundo, conocimien

to que modula la interpretacidn y la aceptacidn de la validez o invalidez de
las conclusiones. Por ejemplo, las frases: "Si apruebas, entonces tendrds el -
trabajo" y "Si frenas entonces vas a chocar ", formalmente son iguales, pero -
$6lo aceptamos la primera en base a nuestro conocimiento del munde; lo mismo -
ocurre con las frases "aprobarés si tienes el trabajo" y "frenas si vas a cho-
car"., S6lo la segunda es habitualmente aceptada como véalida.

e) Tipe de contenido: abstracto o temdtico.

El contenido de un silogismo proposicional puede facilitar o dificultar
el razonamiento del sujeto. Por lo que se refiere a los efectos facilitadores,
de acuerdo con Evans (1982), el uso de material de contenido no abstracto pare
ce que facilita la realizacidén de inferencias correctas mas que el material --
abstracte (Wason y Shapiro, 1971; Johnson-Laird y otros, 1972; Van Duyne, 1974;
Manktelow y Evans, 1979). Sin embarge, dicho efecto no es tan grande como se -
supuso a partir de los primeros trabajos, lo que hace necesario ulteriores in-
vestigaciones para determinar de modo precisc como afecta el centenido a la ma
nera de penzar de los sujetos.

Por otra parte, por lo que se refiere a la dificultad que puede crear -
el contenido, se ha sugeride que las creencias que un sujeto tiene scbre la --
verdad o falsedad de algo pueden distorsionar el razonamiento, al hacer que el
sujeto evalGe la verdad o falsedad de la conclusién no en base a presupuestos
16gicos sino en base a las creencias mencicnadas, En particular, Van Duyne --—-
(1976) ha sugerido gue se tiende a buscar sugerencias a favor de las reglas --

gue uno cree que son ciertas y en contra de las que uno cree que son falsas, -
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dado que el logro de tal evidencia conlleva un autorrefuerzo.

Pollard y Evans {1981}, por el contrario, han puesto de manifiesto que
el comportamiento sefialado parece deberse no a que el resultado conlleve un ——
autorrefuerzo, sino a la existencia de factores no l6gices tales como la dife-
rente fuerza de la asociacidn de las proposiciones. Esto es, si el sujeto cree
que "si p entonces q" es cierto, existe una asociacidn positiva entre p y 4, -
(v. gr. si e=s un barco, entonces tiene casco), mientras que si cree que una —-—
proposicién es falsa (v. gr. si es un barco, entonces tiene alas), sabe que p
¥ q normalmente no van asociados.

f} Limitacién de la memoria operativa.

En relacién sobre todo con el "problema de las cuatro tarjetas" (Wason,
1966; Delval, 1977; Evans, 1972) se ha puesto de manifiesto que una de las prin
cipales causas de los fracasos observados en los problemas de razonamiento ra-—
dica en la dificultad de tener presente al mismo tiempo todas las condiciones
del problema asi como las consecuencias de cada una de ellas, aungue cada caso
congiderade por separado no plantee problemas. Se ha comprobado (Case, 1972; -
Rodrigo, 1982) coémo las destrezas logicas de los nifios aumentan con la edad al
mism¢o tiempo gque lo hace su memoria operativa, lo que apoya la importancia del
factor sefialado,

1.3.3. Teorias sobre el razonamiento proposicional.

En el punto anterior hemos enumerado algunos de los principales factores
gue influyen en el razonamiente proposicional en general y en el razonamiento
condicional en particular. Para explicar el comportamiento de los sujetos te——
niendo presente el influjo de los factores sefialados, se han propuesto diferen
tes teorias que cabe clasificar, -andlogamente a lo que ocurria en el caso del

razonamiento silogistico~ como racionalistas, no racionalistas o mixtas.
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1.3.3.1. Teorias racionalistas.

Cabe destacar entre las teorfas racionalistas la de Braine (1978), la -
de Rips (1983) y la de Guyote y Sternberg (Guyote y Sternberg, 1985).
1.3.3.1.1. Teoria de Braine.

Braine (1978) distingue entre razonamiento préctico y razonamiento 16-
gico y sefiala que los errores gue se observan en el razonamiento -errores des-—
de el punto de vista de la légica formal que actia fundamentalmente en base a
lo gque se conoce como "compromiso minimo™, segin el cual si una proposicitn —-
tiene mds de una interpretacién no hay razén para preferir una de ellas se -
debe a que el sujeto razona en base a las convenciones del lenguaje natural., —
Esto es, su razonamiento es '"practico' y obedece a la forma en que el sujeto -
comprende el lenguaje ordinario. En consecuencia, considera que la légica for-
mal no sirve para explicar cémo razonan los sujetos. Estos poseen una competen
cia 16gica que es preciso formalizar mediante una "18gica natural" que dé razdn
del uso que las diferentes conectivas tienen en el lenguaje ordinario. Por ejem
plo, desde el punto de vista de la ldgica formal, las expresiones "si p enton-
ces q", "p s6lo 51 q" ¥y "=2i no g entonces no p" son equivalentes. Sin embargo.
segin Braine, la expresion "si.... entonces" no encierra para el sujeto el sig
nificade que la funcidn condicional tiene en la légica formal, sino gue es un
mero artificio lingliistico que expresa una "regla de inferencia" que implica -
una direccionalided: dadas unas determinadas proposiciones, inmediatamente pue
de concluirse gue otra proposicidén X es cierta. Esto no ocurre con las otras —
dos expresiones del condicional. No hay una "direccién" de inferencia y el re—
sultade -la determinacién de la veracidad o la falsedad de la conclusidn- depen
derd de céme razone el sujeto, razonamiento cuya explicacidn requeriré tener -
en cuenta por una parte cémo interpreta el sujeto la informacidn contenida en

las premisas -qué representacidn se forma; qué modelo construye- y, por otra -
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parte, qué linea de inferencia siga- de qué modo y en qué medida actile, en ba-
se a qué reglas de inferencia al intentar falsar diche modelo.

En consecuencia con lo gque acabamos de exponer, Braine seflala que una -
teoria del razonamiento deductivo debe incluir dos componentes. En primer lugar,
un componente légico consistente en el vocabularic "1légico™ que el sujeto tiene
para formular proposiciones asi como un repertoric de reglas de inferencia ¢ pa
sos deductives. Y, en segundo lugar, un componente operativo que incluiria tan-
=0 los procescs de comprensidén que determinan la informacién de las premisas ex
traida y aceptada por el sujeto, come las estrategias mediante las gue constru-
7e una linea de razonamiento seleccionando en cada momento el paso deductivo a
realizar. Por otra parte, dadeo que en su opinién el componente operativo del -
razonamiento ha sido ampliamente estudiade en la tradicién piagetiana (1}, se
centra en la formulacidn de dieciocho esquemas de reglas de inferencia que, a
su juicio, constituyen el nicleo de la "légica natural" que guia el razonamien
to del sujeto, reglas gue tienen en cuenta el significado que las diferentes -
conectivas del lenguaje natural conllevan ordinariamente.

Por ejemplo, de acuerdo con la légica natural y segln Braine, la afirma
cién de la veracidad de varias proposiciones automiticamente lleva a inferir -
la veracidad de la conjuncién de las mismas, hecho que &l expresa en el prime-
ro de los esquemas de reglas de inferencia que propane.

Braine postula gue los esquemas de inferencia que propone son vélidos,
son psicolégicamente elementales y constituyen el conjunto completo de los es—

quemas elementales de que dispone cada sujeto. Asi mismo, sefiala que tales es-—

{1) Braine hace referencia en este punto al hecho de que al acceder al periodo
de las operaciones formales, los "esquemas de actuacién' que adquiere el suje-
to incluyen la capacidad de variar un factor por vez, manteniends los restan——
tes constantes y la posibilidad de construir sistemédticamente el conjunto de -
todas las permutaciones o combinaciones de un conjunto de elementos, y el con-
cepto de equilibrio debido a la mutua compensacidén de variables.
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quemas son inconsistentes ya que no son accesibles a la introspeccidn.

De acuerdo con Evans (1982}, el principal problema gque parece tener este
modelo de razonamiente en su formulacidn actual, es su testabilidad dado que no
se especifica de antemano qué implicaciones relativas a la ejecucién conlleva,
lo gque impide la formulacidén de predicciones que permitan falsar la teorfa. A
nuestro juicio, sin embargo, el problema estd en que no se ha construido una -
teoria completa del razonamiento deductivo, ni siquiera del razonamiento propo
sicional, sino que tan sdlo se ha tratado de esclarecer su componente légico -
minimo, componente que estaria a la base de las inferencias "“implicitas" que -
casi constantemente hacemos en la vida diaria y a las que hace referencia John
son=Laird {1985}, y en que el esclarecimiento de dicho componente =-en el caso
de que los postulados de Braine se llegaran a probar- no permite explicar el -
hecho de que los sujetos frecuentemente cometan errores cuando, de medo expli-
cito, hacen inferencias al intentar resolver problemas y responder cuestiones.
Explicita en su trabajo estd la referencia a la memoria operativa come posible
factor limitante de la eficacia del razonamiento. E implicita estd la posibili
dad adicional de gque los errores se deban tanto a la comprensidn inadecuada de
las premisas, como a los heuristicos y estrategias que el sujeto utiliza para
construir una linea de razonamiento, esto es, para falsar los "modelos" que ——
construye de las premisas, factores que constituyen el componente operativo —
del razonamiento deductivo, errores que dada la valoracifn que hace de las apor
taciones de la investigacidn piagetiana, parece que dependerian de la utiliza-
eién de procedimientos inadecuados de comprobacidén de hipdtesis (limitacién de
las posibilidades alternativas posibles consideradas, modificacién de més de -
una variable s un tiempo, etc.}. No obstante, al no hacer explicitas estas de-
ducciones y no elaborar sus consecuencias, el modelo de Braine, aunque muy su-

gerente, es incompleto como modelo de razonamiento proposicional.
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1.3.3.1.2. Teoria de Rips.

Rips (1983) ha construide por su parte, un modelo computacional para ex
plicar el razonamiento proposicional, tanto en el caso de les buenos comg de —
los malos razonadores. En cierto mode, este modelo es semejante al de Braine —
en cuanto que asume una competencia légica definida por la existencia de 11 re
glas de inferencia gue constituyen la base de la légica "matural", la que de -
hlecho emplean los sujetos, aunque equivalen a las reglas de la ldgica formal.

Las reglas de inferencia gue propone Rips no funcionan, sin embargo, en
el vacio sino en el contexto de una serie de procesos o actividades rutinarias
de comprobacién de la validez de un argumento dado.

Por ejemplo, dado el silogismo:

"Si no estdn al tiempo en la pizarra M y P, entonces hay una R,

Hay una M.

Luego hay una R".

Rips supone que, para poneér a prueba la veracidad del mismo, por un la-
do derivamos una serie de propesiciones de la premisa principal, transformindo
la -y esto como procedimiento rutinario- y aplicamos entonces la regla de de-
duccidn, Asi, la premisa se transformaria en:

"Si no 23%& M o no estd P en la pizarra, entonces hay una R".

Incluso, seflala, tal derivacidén o transformacién puede tomar la forma de una —
suposicidn. Por ejemplo:

"Supongamos que no hay una M, entonces habra una R".

Por otra parte, Rips supone que, de forma alternativa o complementaria, deriva
mos de la '"conclusidén" otras proposiciones que permiten comprobar la falsedad
o no falsedad del argumento, Asi:

"Hay una R: esto implica que no hay una M", o

"Hay una R: esto implica gque no hay una P'".
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Ambos procedimientos se utilizan para construir "pruebas” de la veraci-
dad de los argumentos, pruebas que se consideran exitosas -mostrando la validez
del argumento- cuando hay una correspondencia entre las deducciones realizadas
mediante aplicacidén de lazs reglas naturales de inferencia en relacién con las
proposiciones transformadas y las proposiciones iniciales.

El hecho de que se produzcan errores en el razonamiento se debe, segin
Rips, no a que los sujetos no posean la competencia légica que &1 recoge en sus
"reglas naturales de inferencia, sinc en que la activacién de los procesos ru-
tinarios de comprobacifén de la validez de un argumento es probabilistica; esto
es, no se da siempre. Esto equivale a decir —-aungue Rips no hace esta formula-
cidn explicitamente— que el sujeto no transforma la proposicidn inicial de modo
gue sea posible encontrar un "contraejemplo” al aplicar las reglas de deduccitdn.

Ademas de tener en cuenta, junto a las reglas que definen la competencia
légica, los procedimientos rutinarios de actuacién para la comprobacion de la
veracidad de un argumento en el contexto de los cuales se utilizan, el modelo
de Rips tiene otro aspecto interesante, ya mencicnado, ¥y es gue admite la in-——
clusién de “suposiciones" en el proceso de razonamiento, supogiciones gue son
Gitiles por miltiples motivos. De acuerdo con Vega (1984): a) las suposiciones
sirven como reglas légicas adicicnales que permiten evaluar argumentos, espe--—
cialmente si son dificiles, mediante reduccidén al absurdo. b} la capacidad de
establecer suposiciones se acomoda a formas semidnticamente complejas de condi-
cional, tales como frases contrafactuales (v. gr.: si te hubieras ¢asadeo, ha-
brias sido feliz), c¢) las suposicicones permiten comprender y razonar a partir
de frases condicionales que encierran relaciones causales.
1.3.3.1.3. Teoria de Guyote y Sternberg

En relacidn exclusivamente con el razonamiento condicional, Guyote y -

Sternberg (1981} suponen que puede explicarse mediante la tecoria expuesta an-
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teriormente al hablar de los silogismos categdéricos. La razén de ello estriba
en que estos autores consideran que los silogismos condicionales son procesa-
dos del mismo modo que los silogismos categbricos del tipo segundo; esto es, -
aquellos en que la premisa mayor expresa una relacidn entre dos conjuntos de -
objetos; la menor una relacién entre un elemento particular y unc de los dos -
conjuntos mencionados, y la conclusidn una relacién entre dicho elemento y el

otro conjunto de objetos. Esto es, habria un paralelo entre

Todos los A son B 5i todos los A son B
X no es B ¥y Xno es B

Y
X no es A entonces X no €s A

que justifica la suposicidn de Guyote y Sternberg. Los datos recogidos por es—
tos autores se ajustaban muy bien a los postulados de la teoria, razén por la
que cabria hacer aqui las mismas consideraciones que hicimos al tratar de lo -
mismo en relacibén con los silogismos categdricos.

1.3.3.2. Teorias no racicnalistas,

1.3.3.2.1. Orientacidén general de las teorias no racionalistas.

Estos modelos se basan lnicamente en agquellos factores que pueden expli
car la "actuacidén" del sujeto y prescinden de las reglas inferenciales y de los
sistemas normativos de la légica, Diversas razones han motivado esta postura.
Por un lado, la imposibilidad de falsacién de las teorias racionalistas, la es
casa utilidad que supone defender la existencia de una competencia formal si -
¢n la mayoria de los casos no se manifiesta, ia arbitrariedad de los sistemas
de légica formal. Por otro lado, el hecho de que el razonamiento no sea un pro
ceso libre de contenido, de que parezca mediatizado por las convenciones lin—-
giisticas que influyen en la comprensién de las premisas, etc.

Entre los autores gue han defendido esta posicidn, estén Pollard (1982}

Evans {1983), Griggs (1983), Johnson-Laird (1982, 1983), Wason (1983}. Estos -
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autores explican las diferencias en el comportamiento observado en tareas de -
razonamiento previo de los contenidos del problema, diferencigs que dan lugar
a la activacién de diferentes esquemas de contenido (Wason), bien por la dife-
rente accesibilidad de lo= contenidos, accesibilidad que depende del grado de
experiencia de los sujetos en relacidn con los diferentes elementos de conteni
do del problema y del gredo de distintividad o saliencia de los mismos al pre-
sentarse al sujeto (Pollard)}; bien porque existan diferencias en la capacidad
de la memoria operativa, en la preferencia por una direccidén en las conclusio-
nes o en la conciencia de la necesidad, al tratar de refutar los modelos menta
les que construimos, de buscar modelos alternatives gue puedan actuar como con
traejemplos que permitan falsar c¢onclusiones (Johnson-Laird).

1.3.3.2.2. La teoria dual de Evans.

Quizés uno de los puntos de vista mas interesantes sobre la racionali--
dad o no del comportamiento en tareas de razonamiento proposicional es el de -
Evans (1982, 1983). Este autor distingue entre la nocién '"ncrmativa" de racio-
nalidad propia de la légica y que vendria definida por el ajuste del comporta-
miente a las conveniencias de los sistemas de la ldégica formal, y la nocién --
Ypragmitica" de racionalidad, muy diferente de la anterior, ¥ que parece mas —
apropiada para la explicacién del comportamiento en tareas de razonamiento en
general y de razonamiento proposicional en particular., Esta nocidén de pragmati
ca haria referencia al hecho de que la organizacién del cerebro en cuante sis-—
tema de procesamiento de informacién ha evolucionado de forma "adaptativa", y
es este hecho el gue da cardcter racional al comportamiento cognitive frente a
cualquier tipo de tarea. Esto supuesto, los errores en tareas de razonamientc
deductivo en general y proposicional en particular, podrian explicarse conside
rando tales tareas como tareas de solucidén de problemas o de toma de decisiones

y viende qué factores son los que en estvs casos determinan el comportamiente
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observado.

Si se conceptualizan como tareas de solucidn de problemas, hay que tener
en cuenta gue esta actividad conlleva una representacidén del espacio-problema
-de la naturaleza y condiciones que definen el mismo-, ¥ la aplicacidn de una
serie de estrategias que permitan llegar de la situacidén inicial a la meta bus
cada, pudiéndose producir los errores bien por representacidn inadecuada o bien
por la no aplicacién de una estrategia conveniente que lleve a la solucidn, co-
mo ocurre cuando en la tarea de las cuatro tarjetas (Wason, 1966) los sujetos
buscan verificar en vez de falsar la proposicién presentada. Dado gue resolver
un problema supone "construfir un modelo de la realidad",-un modelo del mismo-,
el planteamiento que Evans hace en este punto es paralelo al que Johnson-Laird
propone como modelo tedrico explicativo del razonamiento proposicional.

Por otra parte, si las tareas de razonamiento deductivo se plantéan co-
mo tareas de toma de decisiones, hay que considerar que las tareas de este ti-
po no son mds que tareas de solucién de problemas en las que el sujeto debe al
canzar una meta en situaciones de incertidumbre sobre la relacién entre lineas
de accién y resultade. En esta area de actuacidn, la racionalidad viene defini
da por el principio de maximizacidén de la utilidad. No obstante, el comporta——
miento de los sujetos no siempre es conforme con el que objetivamente cabria -
esperar en base a dicho principio. En consecuencia, se han desarrollado mode-—
los "no racionalistas" -pero no necesariamente carentes de racionalidad pragma
tica- para explicar tal comportamiento. Asi, Kahneman y Tversky (1972; Nisbett
¥ Ross, 1980) han seflalado que los sujetos utilizan “heuri{sticos" para orien--
tar su actuacidn que si bien pueden llevar a imprecisiones notables, con fre——
cuencia son validos y eficaces y permiten un ahorro de esfuerzo, Entre tales -
heuristicos estén, por ejemplo, el dé "representatividad" y el de “disponibili

dad". El primero hace referencia al hecho de que cuando se pide a los sujetos
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que evalden la probabilidad de un tipo de datos estadisticos dados, éstos exa-
minan el grado en que las caracteristicas mas notorias-de la muestra -la media,
una proporcidn, ete- coinciden con las caracteristicas de la poblacién, igno—-
rande factores tan estadisticamente relevantes comc el tamafio de la muestra. -
El segunda, a su vez, hace referencia al hecho de que la estimacién de la pro-
babilidad de un evento, v. gr. un accidente de aviacién, es sobreestimado debi
do a la facilidad con que tal heche es recordado, lo que puede deberse no a la
frecuencia del mismo cuanto a la mayor cohertura informativa.

5i los experimentos de razonamiento se consideran en términos de la teo
ria de la decisidn, hay que preguntar cufl es el bereficio o utilidad que los
sujetos buscan conseguir., Al parecer los sujetos, aunque se les instruya en ——
contra, consideran tales tareas como pruebas de "inteligencia" y buscan maximi
zar la probabilidad de acertar. Pero si no lo consiguen es no sdlo porque fac—
tores como el contenido de la tarea, el lenguaje en que se expresa, y el con--
texto de la misma, ete., pueden influir en el sujeto en la forma gue hemos des
crito con anterioridad, sino porque existe una tendencia no-l6gica a dar res--
puestas que suponen un emparejamiento con alguno de los datos presentados, ten
dencia que podria explicarse en base al uso del heuristico de "disponibilidad".

En conjunto, pues, tode parece apuntar, segun Evans, a que los procesos
de razonamiento en general y de razonamiento proposicional en particular son -
dependientes en gran medida del contenide de las tareas, ya que la racionali--
dad légica -no la pragmitica- estd ausente en la mayor parte del comportamien—
to en las tareas de este tipo, comportamiento gue vendria explicado -conside—-
rando tales tareas como de solucidén de problemas o de toma de decisiones-, por
los mecanismos anteriormente descritos.

No obstante, los resultados de algunos experimentos en los que se pedia

a los sujetos "a posteriori'" que justificasen sus elecciones, han llevado a —
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Wascon y Evans (197%; Evans, 1982) a formular la '"teoria de los dos procesos".
El comportamiento de los sujetos al ejecutar la tarea de las cuatro tarjetas no
parece reflejar la existencia de una competencia légica. Sin embargc, cuando se
pide a los sujetos que justifiquen a posteriori sus respuestas, las justifica-
ciénes verbales si reflejan un intento racionalizador. Esto plantéa un preble-
ma: si los sujetos poseen esta capacidad para el razonamiento ldgico, ¢Por qué
no lo utilizan al ejecutar inicialmente la tarea? Wason y Evans sugieren dos -
coéas. Por una parte gue los sujetos, que no parecen tener acceso a los proce=-
sos de pensamiento no descomponibles en subpasos -como son los de razonamiento
simple-, guizéis necesitan explicar su conducta creando una ilusidén de raciona-
lidad. Por otra parte, sugieren que los procesos subyacentes a la realizacidn
de la tarea de seleccidén (tipo 1) y de las tareas de razonamiento en general,-
gon cualitativamente diferentes de las que intervienen cuando se pide a los su
jetos que informen verbalmente de tales procesos (tipo 2). Ambos procesos, sin
embargoe, compiten en la medida en que es posible someter la solucidén de la ta-
rea al control verbal, lo que implicaria la aplicacidn de los procesos de tipo
2. Este hecho permitiria explicar el que los sujetos sean capaces de razonar -
correctamente cuando se enfrentan con problemas que caen dentro del ambito de
su experiencia. Evans {1977} ha formulade incluso un modelo matemitico gque des
cribviria el funcicnamiento de ambos procesos,

1.3.3.3. Aportaciones de Perkins, Allen y Hafner (1983).

Un problema, reconocido por Evans (i982, p.253) entre otros, es la ausen
cia de validez ecoldgica de los experimentos sobre razonamiento en general y -
razonamiento proposicicnal en paprticular. En la vida ordinaria, los sujetos no
tienen presente la misma informacidn que en los experimentos de laboratorio., -
Por esta razén, y trabajandec con el objetivo de determinar coémo mejorar el ra-

zonamiento en las situaciones informales de la vida diaria, Perkins, Allen y -
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Hafner (1983) realizaron una extensa investigacidn con el doble fin de determi
nar cufles son los errores més frecuentes en las tareas de razonamiento en si-
tuaciones informales y el significado teérico de los mismes. Para ello, plante
aron individualmente a una muestra de mas de 300 sujetos de décimo grade, can-—
didatos al doctorado, problemas del tipo: "Si una ley estableciera que se hi--
ciese un depdsito extra de cince duros por cada botella y cada lata, recupera—
ble s8lo a la devolucién de lazs mismas, ;se reducirian los desperdicios tira--
dos?". Se pedia a cada sujeto que razonase su respuesta y, en la entrevista, =
se le hacian objeciones relativas a aspectos no tenidos en cuenta en sus deduc
ciones, La evaluacidén de la frecuencia de cada tipo de errores se hize indirec
tamente, categorizando la frecuencia de los distintos tipos de objeciones for-
muladas por los entrevistadores. Los resultades pusieron de manifiesto la mayor
frecuencia de errores tales como: ignorar gue con la misma premisa se podia lle
gar a conclusiones diferentes, dar saltos en el proceso de razonamiento que im-
plicaban la no conexidn entre c<onclusidn y premisas, no buscar y considerar po-
sibles contraejemplos, no censiderar circunstancias externas que impiden la ge-
neralizacidn a un caso particular, contradicciones internas, etc. Los autores -
del trabajo consideran que muchos de los errcres observados pueden interpretar
se, no como fallos de razonamiento deductivo o inductive estrictamente hablan-
do, sino como fallos de "elaboracidn'" de un modelo adecuado de la situacién ba
jo examen, lo que es previo a la realizacidén del razonamiento mismo, punto en -
el que coinciden -y lo mencionan explicitamente— con el planteamientc de John-
son-Laird (1983, 19685}, fallos que conllevan incluso el olvide de lineas ente-
ras de argumentacién, lo que implica un fallo en creatividad: el razonador no =~
ha considerado una alternativa que cualifica la explicacién de la situacidn. -
Al parecer, en estos falles de elaboracién juega un papel importante el hecho -

de que en las tareas de razonamiento informales la recuperacidn de la informa-
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¢cibén relevante es especialmente laboriosa, dado que el sujeto tiene que buscar
entre miltiples experiencias dispersas la informacién relevante para construir
argumentaciones o para juzgar la verosimilitud de las que encuentra. Y en este
punto pone en juego los modos de actuacién propios de la solucién de problemas
y de la toma de decisiones con todos los sesgos que ello conlleva. En consecuen
cia, estos autores sugieren gue la elaboracidn de modelos debe ser un objetivo
a entrenar para facilitar el razonamiento correcto, juntamente con los procesos
implicados en el razohamiento deductivo una vez definido el problema.

1.3.4. Razonamiento proposicional: conclusiones.

L.a breve revisidn realizada saobre los factores que influyen en 10s re--
sultados observades al resolver tareas que implican el empleo del razonamiento
proposicional, ha puesto de manifiesto, al igual que en el caso del silogismo
categérico, que no existe un modele universalmente aceptado que explique los -
comportamientos generalmente cbservados en este tipo de razonamienteo. En gene-
ral, las distintas teorias se agrupan en dos clases: las que presuponen una com
petencia légica y explican los errores por factores que condicionan la actua—
cidn y las que rechazan la existencia de una competencia légica a priori, aun-
que no la existencia de una "racionalidad pragmatica’". Se acentle uno u otro -
de los puntos, lo cierto es gque hay una cierta coincidencia sobre diferentes -
aspectos definitorics de las tareas de razonamiento en general y de razonamien
to proposicional er particular gue conviene destacar y que tienen implicaciones
directas a la hora de planificar programas de entrenamientc. Tales aSpectoé, -
en gran medida semejantes a los descritos en relacidn con el silogismo categd-—
rico, son descritos a continuacién.

Como punto de partida, tanto si se trata de una situacidn cotidiana en
la que el sujeto tiene que construir una argumentacién o determinar la validez

de una ya dada, o de una sitvacién de laboratorio, el sujeto debe construir un
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modelo del problema. El tipo de situacidn -—cotidiana ¢ de laboratorio- hace que
los distintos factores que pueden entrar en juege y determinar la existencia de
errores, tengan diferente peso en una y otra.

En las situaciones de laboratorio el sujeto debe, en primer lugar, acep
tar la tarea, punto tratado en relacién con el silogismo categérico y cuyas im
plicaciones pueden verse alli. Pero aunque el sujeto acepte la tarea, el modo
en que la conceptualice -como prueba de inteligencia, etc,- puede afectar a los
resultados haciendo que ponga en juege diferentes estrategias ¢ que utilice dis
tintos heuristicos que pueden dar lugar a los sesgos correspondientes,

En segundo lugar, supuesta la aceptacidén de la tarea, el sujeto debe re
coger la informacidn contenida en las proposiciones, especialmente la transmi-—
tida por el tipo de conectivas empleadas y relacionarlas entre si y con la con
clusién. Al hacerlo, pueden producirse variaciones en el tipo de interpretacidn
de la relacidn, v. gr. puede interpretarse la disyuncién como incluyente o ex—
cluyente, y el condicional comc tal o comc bicondicional. Al mismo tiempo, el
tipo de contenido y el contexto pueden hacer que el sujeto interprete las rela
ciones no como relaciones lbgicas sino como temporales o causales. Y ello por—
que la codificacién de la informacidén y su integracién no se realiza con inde—
pendencia del conocimiento que el sujeto tiene relativo al problema definido -
por el contenido y el contexto, ni de las convencicnes lingiiisticas que afectan
a la interpretacién de las proposicicnes. En esta fase es donde parecen interve
nir, pues, las principales fuentes de error, en especial -ademis de las mencio-
nadas- las limitaciones de la memoria coperativa.

En la medida en que el sujeto debe construir un modele del problema y -
buscar informacidn que permita falsar la conclusién es posible, ademés, que —-
tanto en situaciones de laboratorio como en las de la vida cotidiana donde el

sujeto se enfrenta a tareas de razonamiento informal, los fallos en la elabora
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cién del problema lleven a cursos de accidn diferentes que den lugar a los —

errores observados: V. gr. a que el sujeto busque verificar y no falsar, lo -

que puede hacer que ignore que ceon las mismas premisas se puede llegar a dife-
rentes conclusiones que implican 1la falsacién de lo anterior; que no se consi-
deren variables que impiden la generalizacién, etc.

Toedo lo anterior implica, paralelamente a lo que sefialdbamos al hablar
del silogismo categérico, que cualquier esfuerzo encaminado a mejorar la capa-
cidad de razonamiento proposicional, deberia contar con las fuentes de error -
mencionadas, proporcionando al sujeto los mediecs para contrarrestar su influjo
en la medida en que ello es posible. No obstante, volvemos a sefialar que se re
quiere ain que la investigacién bésica esclarezca no tanto si existe una compe
tencia racional o no, ni cudles son los factores que pueden sesgar el razona--
miento, sino las formas complejas en que tales factores interactdan, especial—-
mente en las tareas de razonamiente informal con las que habitualmente se en-—-
frenta el sujeto en la vida cotidiana, determinando las deficiencias de hecho

observadas, lo que posibilitaria la mejora de los programas de intervencidn.

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS EN LA CAPACIDAD MANIFIESTA DE RA-—
ZONAMIENTO DEDUCTIVO,

De modo directo no se han hecho estudios sistemidticos sobre las varia—-—
bles responsables de las diferencias individuales observadas en la capacidad -
manifiesta de razonamiento deductivo. No obstante, la evidencia recogida al es
tudiar los errores que se producen en las distintas tareas de razonamiento de-
ductivo sugiere como posibles factores de tales diferencias, los siguientes:

En primer lugar, la base de conocimiento del sujeto sobre el mundo y —--
lai: cosas en general, y sobre el contenido especifico del problema en particu-

lar. Ya hemos hecho referencia al hecho de que la familiaridad con el conteni—
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do parece facilitar la activacién de esquemas que permitan una representacién

e interpretacién més precisa del problema y, consiguientemente, su solucidn. -
Esto parece especialmente importante cuando los sujetos tienen que razonar en

situaciones informales donde es mas necesaria la reactivacidén de los esgquemas

relevantes que pueden permitir recuperar de la memoria la informacidén idénea -
para el desarrollo de la argumentacién.

En segundo lugar, la mayor ¢ menor facilidad para regular la carga de -
infermacién en la memoria activa. Practicamente todos los autores han sefialado
la importancia de este factor, bien a la hora de generar diferentes modelos cu
ya falsacidén hay que intentar mediante la bilsqueda de contraejemplos, bien si
el sujete debe buscar eén su memoria informacién que posibilite diferentes line
as de argumentacidn, etc. Aunque no se confunde con el factor anterior, ambos
se hallan relacionados, dado que una mayor cantidad de conocimiento bien estruc
turado es posible que facilite el incremento de la capacidad de informacidn que
se puede manejar en la memoria y la eficacia con que ello puede hacerse.

En tercer lugar, el conocimiento de las reglas o procedimientos de actua
cién que permiten optimizar la ejecucidén de la tarea., 5i bien Evans (1982}, en-
tre otros, ha puesto de manifieato que los errores en el razonamiento se deben
con frecuencia a la actuacién de factores de los que el sSujeto no es conscien-
te, también ha sefialade que la actuacidn parece que -dentro de ciertos limites—
puede realizarse bajo control cognitivo-verbal, lo que contribuye a explicar el
razonamiento correcto. En consecuencia, es probable gue las diferencias indivi-
duales observadas se deban a diferencias en el conocimiento que posibilita la -
actuacién de los procesos cognitivos verbales. Esto es, el conocimiento de los
factores especificos que suelen dar lugar a los errores observados -confusién
entre verdad empirica y validez légica, entre consistencia de la conclusién con

las premisas y validez, entre formas de argumentacidn deductivas e inductivas,
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entre polaridad y validez, uso inefectivo de la informacidn negativa, interpre
tacidn inadecuada de las conectivas; conversién de premisas, adicién de inferen
cias pragmiticas, etc.— es probable que sea otra fuente de diferencias indivi-
duales dado que posibilitaria en cierta medida el control cognitivo verbal de
la conducta a la hora de solucionar la tarea.

En cuarto lugar, en la medida en que las tareas de razonamiente deducti
vo deban considerarse como tareas de solucidén de problemas o de toma de decisio
nes, parece que deberia considerarse como una fuente importante de diferencias
individuales en este punto, un factor que interviene también en relacién a es—
tas dltimas actividades, a saber, el grado de conocimiento de los distintos su
jetos sobre cudndo y de qué modo utilizar los mecanismos de procesamiento de -
informacibn bAsicos que se poseen para soluc¢ionar un problema o, lo que es —-——
igual, su metaconocimiento. (Brown, 1975).

De algan mode, los factores hasta agui descritos parecen ser fuente de -
diferencias individuales en la eficacia con que los sujetos realizan distintas
tareas cognitivas, y no sdlo en relacidén con el razonamiento deductiveo, si bien
el tercer factor implica especificamente a los factores y procesos gque afectan

directamente al razonamiento deductivo.

3. ENTRENAMIENTC DEL COMPORTAMIENTO A SEGUIR EN TAREAS DE RAZONAMIENTD DEDUCTI
vO.
¢Hasta qué punto los comportamientos y modos cognitivos de actuacién que
dan lugar a los errcres observados en tareas de razonamiento deductive pueden -
ser modificados? ¢Es posible el entrenamiento de este aspecto del pensamiento?
sCudles deberian ser los objetives del entrenamiento? ;Qué procedimientos debe
rian usarse?.

En el primer apartado han sido revisados brevemente los datos de diferen
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tes investigaciones y se ha comprobado que la evidencia sobre la posibilidad -
de entrenamiento directo no es muy clara. En el caso de la inferencia transiti
va, los resultados de nuestros propiocs trabajos aln no publicados -en los que
tan sélo se ha intentado ensefiar a usar el modo espacial de representacidn y -
en los que no hemos introducido, por el momento, otra informacidn sobre el ori
gen de las dificultades gque se presentan-, sugieren que el entrenamiento puede
ser efectivo.

Por otra parte, en relacidn con el conjunto de las tareas de razonamien

to estudiadas, hay que sefialar que, en general, hay indicios de gue ayudar a -

los Bujetos a tomar conciencia de las fuentes especificas de error puede hacer~

se de modo que resulte efectivo para la mejora del razonamiento, si bien la -

evidencia no eg definitiva. Asi, si consideramos la fase de recopida de infor-

macién, parece posible mejorar el rendimiento de los sujetos si se les dan ins
trucciones explicitas para que no realicen conversiones. Es posible, ademis, -
que la mejora se incremente en la medida en que los sujetos reciban entrenamien
to explicito que ayude a distinguir entre forma y contenido de una proposiciéng
entre el principio de completud de la comunicacién humana y el de compromisc -
minimo de la légica; que ayude & no basarse exclusivamente en sus creencias sg
bre el mundc para extraer las conclusiones, rechazando la tarea légica;y & inter
pretar correctamente los cuantificadores; de modo que todo ello prevenga la con
version o interpretacidn restrictivas de las premisas y, en dltima instancia, -
la incomprensién del problema.

Si consideramos a continuacidén la fase de integracién de la informacidn
de las premisas y de éstas con las conclusiones, integracidn gue supone la cons
truccidén de un modelo del problema y la bisqueda de contraejemples para su fal-

sacién, fase en la que acttan las principales fuentes de error, parece posible

mejorar el rendimiento, en primer lugar, si se ensefia al sujeto a regular la -
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carga de informacidén en la memoria operativa. Delval (1977) ha sugerido la hi-

pstesis, en relacion con la tarea de seleccidn, de que si los sujetos no resuel
ven el problema es porque ne consiguen tener presentes simulténeamente todas -
las condiciones exigidas por la tarea, y olvidan o modifican algunas de ellas -
con el fin de simplificarla. En consecuencia, sefiala, si se ayuda al sujeto a -
tener presentes todas las condiciones, se probable que mejoren sus resultados.
Ya hemos sefialado en otro lugar (Alonso Tapia y Gutiérrez Martinez, 1986} de -
acuerdo con Scardamalia y Bereiter {(1985), que parece posible aliviar la carga
de informacién en la memoria activa mediante ayudas externas relativas a los -
pésos a seguir o a lags posibles fuentes de error a tener ¢én cuenta durante el
proceso de solucidn de la tarea, hasta que la automatizacidén de los procesos,
gfacias al aprendizaje, sustituye a tales ayudas. 0, dicho de oiro modo y de -
aéuerdo con la teoria de Evans (1982), hasta que los procesos cognitivo-verba-
les pueden llegar a controlar el influjo de los no verbales en la ejecucidn.

Madruga (1983) ha subrayado el hecho de que la simplificacién sefialada
por Delval suele adoptar la forma de una tendencia a verificar las conclusio——
nes, lo que supone olvidar los contraejemplos que facilitarian la falsacién, -
Ante este heche ¥y en linea con lo que acabamos de sugerir, ha sefialado y com--—
prabado que se puede facilitar el razonamiento deductivo en la medida en que -
se proporcionen a los sujetos instrucciones gque incluyan: a) informacidn gene—
ral sobre las dificultades mas frecuentes en la tarea y en especial sobre la -
tendencia a verificar, y b) una secuencia de pasos a seguir gue facilite el re
cuerdo de las instrucciones y la evitacidén de los errores de verificacién.

S5i el objetivo de un programa de entrenamiento es mejorar la capacidad
del sujeto para razonar deductivamente, no en las tareas de laboratorio, sino
en la vida diaria donde la necesidad de construir y evaluar lineas argumentales

supone una carga especialmente grande para la memoria, entonces es probable que
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no baste con dar instrucciones. En un experimentc realizado por Delval (1977},
no se confirma la prediccidén segin la cual, si se dice a un sujeto en las ins
trucciones que un silogismo es falsc y gque su tarea consiste en probarlo, le -
resultard mas facil elegir la opcién correcta. Parece que los sujetos olvidan
completamente en su eleccidn individual, la consigna de que la regla era falsa,
¥ la comprensidén posterior de que la respuesta nc era correcta. S5in embargo, -
cuando el sujeto tenia que dar explicitamente un contraejemplo, los resultados
mejoraban. Eato sugiere gque los errores no son s8lo cuestidén de memoria y que
el cambio de actitud de la verificacidén a la falsacidn, de trabajar con un so=-
lo modelo a crear diferentes mcdelos que posibiliten la refutacién del razona-—
miento, requiere la experiencia directa con la contradiccidn, experiencia que
puede y debe ser un componente importante en el proceso de entrenamiento,

Las instrucciones y la experiencim con contraejemples, sin embargo, pue
de gue, aunque mejoren la capacidad del sujeto para razonar deductivamente, no
den lugar a la mejora automdtica en cualquier ambito sobre el que el sujeto de
ba razonar deductivamente. Esto ez, puede que el conocimiento de la naturaleza
de la tarea y de los pasos a dar, adquirido a través de las vias sefialadas, —
sea condicidn necesaria pero no suficiente para conseguir una mejora generali-
zada. De hecho, se ha observado que la familiaridad del sujeto con el conteni-
do temdtico sobre el que se aplica el razonamiento, incrementa la efectividad
del mismc. En consecuencia, parece que la base de conocimiento puede mediati--
zar el impactc del entrenamiento, quizds porque facilite al sujeto recordar la
situacién y generar y evaluar conexiones hipotéticas entre los hechos; esto es,
porque Tacilite la regulacién de la carga de informacién en la memoria gque, --
ademas de ayudar al sujeto a tomar conciencia de las fuentes especificas de —-—
error, es conveniente actuar sobre las dreas de conocimientc a las que se espe

ra gue el sujeto generalice las reglas aprendidas y, en cualquier caso, la ne-
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cesidad de controlar la efectividad de un programa de razonamiento, en qué me-
dida los fallos se deben a que el sujeto no conoce las reglas especificas me-—-
diante las que pueda mejorar su actuacién.

No obstante, sobre el punto anterior y de acuerde con Evans {1982), he-
mos de hacer una consideracién. Si bien el conocimiento de un Area de conteni-
do puede facilitar una actuacidn correcta y la susencia de dicho conocimiento
una actuacién incorrecta, los resultados en el primer casc pueden deberse al -
conocimiento "empirico” del sujeto y no a la "comprensién" de la naturaleza ne
cesaria de la deduccién en base a los principios de la légica. El incremento -
del conocimiento puede que facilite una mejora de la racionalidad "pragmética"
pero no de la racionalidad légica que debe basarse en la forma de las proposi-
ciones pero no en el contenido. S6lo la transferencia a situaciones nuevas hi-
potéticas merfa un indicador vdlido de la mejora de la capacidad de razonamien
to deductivo estrictamente hablando. En consecuencia, este hecho debe ser teni
do, asi mismo, en cuenta a la hora de valcrar la efectividad de un programa de
entrenamiento.

Por Gltimo, queremos sefialar que, para que los procesos que controlan -
el razonamiento puedan ser loes denominados por Evana (1982) "cognitivo-verba--
les", parece necesario que el sujeto no sdlo aprenda mecénicamente ciertas re-
glas, sino que "tome conciencia" de los factores que entran en juego, llegando
as{ a tener conocimiento del propioc modo de proceder al razonar y a ser capaz
de organizar y autosupervisar en consecuencia el cursc y medo de actuacién. Esg
to implica que cualquier programa de entrenamiento deductivo debe tener una --

orientacifn "metacognitiva".
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ENTRENAMIENTOQ DE HABILIDADES COGNITIVAS: COMPRENSION LECTORA. FUNDAMENTA-

CION TEORICA.

En una scciedad crecientemente tecnificada y automatizada como la nues-
tra, la posibilidad de leer y comprender todo tipo de mensajes esc¢ritos es fun-
damental para la formacidn, promocidn e integracién social del sujeto. Junte a
este hecho nos encontramos con numerosos casos de fracaso escolar gue tienen su
origen en los problemas que los sujetos experimentan al leer.

Ante los hechos mencionados, el profesional que se ocupa de los proble-—
mas de lectura se enfrenta con la necesidad de determinar: 1) La naturaleza —-—-
exacta de los problemas de lectura que experimenta el sujeto; 2) las causas o —
determinantes de tales problemas, y 3) los procedimientos de evaluacién e inter
vencidén adecuados. Asi mismo, se enfrenta con la necesidad de prevenir, median-
te las intervenciones adecuadas a nivel comunitario, la aparicién de los dife—

rentes problemas de lectura.

La necesidad de conseguir los objetivos sefialados exige que seamos cons-—
cientes de que nuestra actuacion viene normalmente determinada por nuestros su-
puestos sobre: a) La naturaleza de la actividad lectora -de los procesos que la
integran~ y del proceso de aprendizaje de la lectura; b} los determinantes res-
ponsables de las diferencias observadas e¢n la lectura, ¥ c) la eficacia de los

procedimientos de intervencidn.

El hecho anterior exige, si queremos que nuestra actuacidén frente a la
conducta lectora y los problemas que en ella se manifiestan mejore, que revise-
mos nuestros supuestos sobre los puntos anteriormente sefialados, revisidn que -

constituye el objetivo de este trabajo.
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1. LA LECTURA COMO PROCES0O DE COMPRENSION DEL TEXTO ESCRITC: MODELOS TEORICOS.

En un trabajo anterior (Alonso ¥ Mateos, 1985) sefialdbamos que leer no
consiste Gnica y exclusivamente en descifrar un cédigo de signos, sino que ade-
mds y fundamentalmeénte supone la comprensidén del significado ¢ mensaje que tra-
ta de transmitir el texto. Aprender a leer, en consecuencia, €s aprender a com—
prender, aprender a extraer dicho significado, y no s6lo aprender a descifrar -
¥ a reproducir verbalmente los signos graficos. La cuestién que nos planteamos,
en consecuencia, es qué modelos existen que describan y/o expliquen el proceso
¢ procesos implicados en la comprensidn lectora.

En el mismo trabajo citado indic8bamos la existencia de tres modelos ge-
nerales que tratan de explicar los procesos implicados en la lectura: Los mode-—
los de procesamiento ascendente, los modelos de procesamiento descendente y los
modelos interactivos. De acuerdo con Adams (1982), estos modelos coinciden en -
considerar le lectura como un proceso que tiene lugar a diferentes niveles, es-
to es, como un proceso que exige del lector que analice el texto desde los nive
les mas elementales -los patrones graficeos— hasta su estructura total, a fin de
poder llegar a comprender el significado que el autor trata de transmitir. Di-
fieren, sin embargo, en el modo en que consideran que los distintos tipos de --
anélisis se relacionan entre si, punto que pasamos a considerar.

1.1 La lectura como proceso ascendente. ’

El primer modo de acercamiento al analisis de la lectura en cuanto pro—
ceso de comprensidén se ha basado en dos supuestos: 1) La comprensién del lengua
je escrito es equivalente al reconocimiento visual de las palabras mas la com-
prensién del lenguaje oral; 2) el analisis de la informacidn contenida en el ——
texto es jerdrquico y unidireccional, esto es, primerc se analizan los patrones
gridficos que permiten la identificacidn de las letras, identificacién que supo-

ne la asignacién de un significado y la asociacidn de una determinada pronuncia
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1.2 La lectura como procese descendente.

Como consecuencia de las deficiencias del primer modelo, algunos autores
han llegado a pensar que lo que diferencia fundamentalmente a los buenos de los
malos lectores son sus conocimienteos sintlcticos y seménticos previos y el uso
que hacen de ellos durante la comprensién (Smith, 1971, 1973; Goodman, 1976), -
uso Que permite anticipar la informacidn contenida en el texto. No es infrecuen
te observar, por ejemplo, que anticipamos palabras ¢ frases que van a seguir al
pasar la pagina, hecho que ilustra el supuesto mencionado.

En consonancia con este modelo, aprender a leer implicaria no tanto la -
adjuisicidén secuencial de una serie de respuestas discriminativas como el apren
dizaje de la utilizacidn de log conocimientos sintécticos y seménticos previos
para anticipar el texto y su significado.

No obstante, parece inhexacto afirmar que lo gue diferencia a los buenos
de los malos lectores sea exclusivamente el uso de los conocimientos seifialadas
como claves anticipatorias del texto y de su significado. Parece cierto (Huey,
1958) que los lectores mas réipidos, comparados con los lectores mas lentos, re
alizan menor nimero de fijaciones del ojo por unidad de texto. Sin embargo, --
los trabajos de Just y Carpenter (1880) sobre los movimientos de los ojos al -
leer, han puesto de manifiesto que los buenos lectores fijan la mirada en cada
palabra con independencia del grado en que pueda ser predicha a partir del con
texto. Este hecho es coherente con los datos referidos por Adams antes mencico-
nades segin los cuales los buenos y los malos lectores se diferenciaban en su
capacidad para decodificar. De hecho, no es infrecuente obgervar que los nifios
“inventan” palabras o frases que sustituyen a las del texto cuando estdn apren
diendo a leer o cuando encuentran alguna dificultad, hechas que sugieren gque ~

el uso del conocimiento previeo puede entorpecer mas que facilitar la lectura.
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1.3 La lectura comc proceso interactivo.

Las limitaciones de los modelos anteriores han llevado en los dltimos -
afios a considerar la lectura como un process interactive en el que el producto
final -la comprensidén del texto- depende simultineamente de los datos prepor--—
cionados por éste y de los conocimientos de distintos tipos que posee =1 lector,

Al leer el texto, se supone que el sujeto comienza guidado fundamental-
mente por el texto, procesando la informacidén de modo ascendente. Sin embargo,
en la medida en que este proceso aporta al lector un niicleo de informacién, é&s
te activa un pequefio nimero de datos ¢ esquemas de conocimiente que permiten -
integrar la informacidén y ayudan en la comprensifn de las frases siguientes, -
dado que restringen los posibles valores que pueden tomar las variables -le—--
tras, silabas, palabras, frases- al generar ciertas inferencias sobre aspectos
no especificados en el texto y no otras. El sujeto construye, pues, un modelo
a partir de los esquemas activados por los elementos iniciales del texto, mode
lo que va siendo precisado progresivamente a medida que la informacidn inicial
mente implicita se va haciendo explicita. Ocurre, sin embargo, que las expecta
tivas o hipétesis gque el sujeto deriva del modelo formado a veces se ven contra
dichas por la informacidn nueva que presenta el texte, lo gue obliga al sujeto
a revisar sus hipftesis y a poner en juego determinadas estrategias para reme-
diar su fallo de comprensidn (Rumelhart, 1978; Collins, Brown y Larkin, 1980}.

El modelo anterior permite integrar algunos de los datos proporcionades
por la investigacidn realizada en relacién con los dos primeros modelos. El he
cho de que el texto, aungque en diferente grade a lo largo de la lectura, sea -
uno de los elementos determinantes tanto del tipo de conocimientos que son ac-
tivados en el sujeto como de la contrastacién de los modelos que éste se va —-

formando en relacién con el significado de aquél, justificaria el que los suje

tos capaces de decodificar a mayor velocidad lean mejor -lleguen a comprender
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mejor-. También explicarfa el hecho de que los buenos lectores, con independen
cia del grade en que cada palabra pueda ser predicha a partir del texto, se fi
jen en cada palabra: ello ayudaria a confirmar o falsar las sucesivas anticipa
ciones gue van haciendo en funcidén del conocimiento activado a partir de la in
formacién inicial. Las fijaciones tendrian un significado distinto en los bue-
nos y malos lectores una vez comenzada la lectura. En los primeros, los conoci
mientos activados permitirian anticipaciones que acelerarian la velocidad de ~
lectura al tiempo gue las sucesivas fijaciones y la rapidez de decodificacidn
reforzarian la walidez de los modelos construidos o llevérian a la revisidn de
los mismos. En los segundos, por el contrario, aun cuande no hubiera problemas
en cvanto a rapidez de decodificacidn, la carencia de un repertoric de concci-
mientos sintacticos y semanticos adecuados o la no utilizacidn de los mismos,
haria disminuir la velocidad de lectura, dificultaria la repregentacién del --
significado del texto y, en consecuencia, el resultade final de la lectura,

Desde la perspectiva de este modelo, aprender a leer implica no tante -
el aprendizaje secuencial y jerarquico de una serie de discriminaciones visua-
les -lo que en un principic no se excluye- cuantoc el de una serie de estrate--—
gias que van a facilitar la combinacidn de la informacidn propeorcionada por el
texte y la prbcedente de los conocimientos del sujeto de forma que éste cons—-
traya una representacion fiel del significade del mismo que pueda ser almacena
da en la memoria para su usc posterior, representacién que traduciria la com--
prensién alcanzada del texto. Entre tales estrategias se encontrarian:

a) El eastablecimiento del propdsite de lectura —lo que implicaria apren
der a identificar las demandas de la tarea, tanto internas como externas.

b) Uso de las claves del texto y del conocimiento previo para generar -
inferencias y predicciones sobre el significado de palabras, frases, fragmentos

del texto, etc., y para revisar y evaluar las hipétesis formuladas. Esto supone




que el sujete deberia aprender qué tipos de preguntas debe hacerse en funcién —
del propégito de lectura y del tipo de texto, qué criterios debe utilizar para
decidir qué informacién es importante para centrar la atencidén sobre ella y cudl
es irrelevante para prescindir de ella, y qué tipos de acciones son apropiadas -
en qué circunstacias para remediar los fallos de comprensién.

c) En el contexto de este modelo se considera que la interaccién de los -
procesos ascendentes y descendentes tiene lugar dentro del &mbito de lo que se -
conoce come memoria activa u operativa, cuya capacidad es limitada. Debido a es-
te hecho, el sujeto debe aprender qué puede y debe hacer para que su aprovecha-—
mientc de la lectura sea Optimo. Si bien la automatizacién de ciertos procesos -
bdsicas -decodificacidén- puede liberar la atencién del sujeto para gue se centre
en otras tareas, otras estrategias de control como la bisqueda previa del conoci
miento que puede ser necesario pueden facilitar la categorizacifén de la informe-
cidn de forma m&s rdpida y su traslado a la memoria a largo plazo. Este tipo de
egstrategias y otras similares es algo gue también deberia aprender el sujeto.

d) Por Gltime, en orden a organizar el mensaje en una representacién cohe
rente el lector debe aprender a identificar los distintos tipos de relaciones ——
i6gicas y retéricas que pueden establecerse entre las proposiciones de un texto
y a identificar las claves explicitas tipicas que sefialan tales relaciones, y a
saber qué estrategias activas y reflexivas pueden ayudarle a construir la repre-
sentacién del significado (relectura, elaboracién de esquemas, imégenes y analo-
gias, autocuestionamiento, uso de ayudas suxiliares como cuestiocnes adjuntas, or

ganizadores anticipados, etc. (Anderson, 1980]).

2. DIFERENCIAS INDIVIDUALES Y PROBLEMAS DE LECTURA: EVIDENCIA EMPIRICA.

Lag concepciones scbre la naturaleza del proceso lector y del aprendizaje

e ia lectura anteriormente expuestas han orientado la investigacidn sobre el —-
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origen de las diferencias individuales en la lectura en distintas direcciones.

En la medida en que se ha considerado que la lectura suponia fundamen-—
talmente la percepcién y traduccién fonética de los signos gréficos, se ha bus
cado el origen de las diferencias individuales bien en aguellos factores que —
podian condicionar la adecuada percepcidn y traduccidén fonética de lo escrito
pero cuyo influjo va més alld de la propia actividad lectora —dominancia late-
ral, control motor ocular, contrel binocular, etc.-, bien en los proccesos cog—
nitivos bésicos directamente implicados en la lectura -memoria a corto plazo,
recuperacién de la informacidén de la memoria a largo plazc, etc.-.

Por otra parte, en la medida en gue se ha considerado que la lectura es
un proceso interactivo, se ha buscado el origen de las diferencias entre buenos
y malos lectores no tanto en los factores anteriormente gefialados cuanto en el
conocimiento y uso que el sujeto hace de sus conocimientos y de los diferentes
tipos de estrategias que intervienen en la comprensién del texto.

Frente a todas estas posibilidades cabe preguntarse qué evidencia apoya
los distintos supuestos sobre el origen de los problemas de lectura, punto que
pasamos a examinar,

2.1 Condicionamientos neuroldgicos, sensoriales y perceptivos.
2.1.1 Dominancia lateral.

Un hecho observade con frecuencia en los nifios con problemas de lectura
es que son ambidextros o zurdos y que tienden a invertir las letras con mayor
frecuencia que los demds nifios que estdén aprendiendo a leer. Elloc ha llevado a
pensar que el problema reside en que el sujeto no ha llegado a desarrollar una
dominancia cerebral adecuada. En concreto, de acuerdo con Gonzdlez Portal (1984),
se han formulado cuatro hipitesis explicativas de las posibles relaciones entre
lateralidad y problemas en el aprendizaje de la lectura: a) El fracasc en la do

minancia del hemisferioc izquierdo, fracaso debide a un nivel de maduracién insu
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ficiente, da lugar a confusiones y conflictos a la hora de identificar los sig-
nos escritos (Orton, 1939, 1966, 1973); b) la carencia de una lateralizacidn --
bien establecida produce movimientos erriticos e inconscientes de los ojos que
dificultan la percepcién visual {Dearborn, 1933); c) el origen del problema no
seria de caracter madurativeo sinc debido a una lesién neuroldgica en el hemis-
ferio dominante que preoduciria lateralizacién cruzada y lenguaje o lectura defi
cientes (Gesell y Amatruda, 1841); d) los zurdos contrariados presentarian un -
bloqueo emocional que repercutiria negativamente en el aprendizaje.

El esquema de investigacién habitualmente seguido comprende tres pasos:
1) Identificacién de grupos de sujetos con problemas de lectura y sin ellos; —-
2) examen de ambos grupos de sujetos en relacién con la ejecucién de tareas que
se¢ Supone ponen de manifiesto las diferencias existentes en el grado de latera-
lizacién de uno o més procesos corticales; 3) examen de las correlaciones exis-
tentes. En el caso de que los problemas de lateralidad estén positivamente aso-
clados can los problemas de lectura, aunque correlacién no es causacién, el he-
cho de que la evidencia encontrada no vaya en contra de las hipStesis planteadas
se interpreta como evidencia a favor de éstas. En ocasicnes, en lugar de utili-
zar las tareas sefialadas, tareas que suponen una medida indirecta de la dominan
cia cerebral, se ha estudiado directamente el funcionamiento cerebral mediante
diferentes métodos entre los que destaca el EEG.

Aungue la ldgica seguida en las distintas investigacicnes es valida, exi
ge ciertas condiciones que casi nunca se han dado, lo que dificulta la compara-
cibn, interpretacion e integracidn de los resultados de las distintas investiga
ciones. Estas condiciones son tres. En primer lugar, la posibilidad de realizar
una identificacién precisa de los digtintos grupos de sujetos lectores. A este
respecto, la ausencia de una definicidn precisa de dislexia ha llevado a que en

cada caso los sujetos se agrupen con criterios establecidos por el investigador.
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En consecuencia, la no coincidencia entre los criterios utilizados por les di-
ferentes investigadores hace dificil la lnterpretacidn de los resultados ya --
que, en caso de gue haya diferencias entre los buencs y los malos lectores, no
sabemos a qué aspecto o caracteristica del grupo hay que atribuirla y, en el -
easo de que no haya diferencias, no sabemos si ello es debido a que los crite-
rios de agrupacién de los sujetos no han side los adecuados.

La segunda condicién que debe darse al examinar la relacién entre late-
ralidad y problemas de lectura es que la tarea utilizada para evaluar la late-
ralidad sea fiable. Entre las tareas mas utilizadas para evaluar la dominancia
cerebral estidn las de preferencia manual, ocular o del pie, la escucha dicoti-
¢a, las pruebas de asimetria perceptual y el EEG. Pues bien, la fiabilidad de
la maycria de estas tareas es muy pequeiia, Por lo que se refiere a las medidas
de preferencia manual, ocular o del pie, los resultados dependen de la forma —
en que esta preferencia sea medida, del nimero de actividades en las que se ob
gerva al sujeto, etc. Benton (1875) concluye su revisidén de la literatura so—-—
bre el tema seflalando que no cabe afirmar la existencia de diferencias en las
tareas seflaladas entre los grupos de buenos y malos lectores, lo cual, dado leo
que acabamos de decir sobre la fiabilidad de las medidas de preferencia, no es
de extraflar. El problema se complica ain mis si consideramos =1 hecho sefialado
por Lake y Bryden (1976) de que las medidas de preferencia y de destreza no ——
dan lugar a leos mismos resultados. En cuanto a la tarea de escucha dicética, -
Blumstein, Goodglass y Tratter {19768) informan de coeficientes de fiabilidad -
test-retest de 0.21 en el caso de las vocales y 0.74 en el de las consonantes.
Aproximadamente un tercio de los sujetos adultos normales examinades invertian
la asimetria dicética encontrada la segunda vez que realizaban la tarea. No es
de extreilar, en consecuencia, que se cuestione la utilidad de esta técnica por

su baja fiabilidad (Kinsbourne y Hiscock, 1978), y que los resultados encontra
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dos con ella sean inconsistentes (Satz, 1976). A conclusiones semejantes se ha
llegade en relacidn con las medidas de asimetria perceptual. La tarea en este -
casc consiste en presentar a los sujetos un estimulc a la derecha o a la iz——-
quierda de un punto central de fijacién y pedirles que lo identifiquen o que —-
emitan una determinada respuesta. Pues bien, Schwarth y Kisner (1982) informan
de que variables como la alteracidn de la probabilidad de gue el estimulo apa-—
rezca en uno u otro campo, la definicidn horizontal o vertical del campo visual,
etc., invierten las asimetrias encontradas. En general, indican, se encuentran
variaciones de tarea a tarea, de sujeto a sujeto y de ensayo a ensayo en el ﬁiﬁ
mo sujeto. Por Ultimo, las medidas electroencefalograficas, segin Feurstein,‘—-
Ward ¥y Le Baron (197%9), presentan indices iguaimente bajos de fiabilidad.

€n cuanto a la tercera condicidén necesaria en las investigaciones sobre
lateralidad y problemas de lectura es que las tareas utilizadas como indicadé--
res de dominancia cerebral, ademfs de fiables sean vAlidas, esto es, reflejéﬁ -
realmente la asimetria cerebral. Sin embargo, de acuerdc con Schwartz (1984}, -
esto es algo que es necesario demostrar en relacidén con la mayoria de las tai—-
reas.

Resumiendo, podemos decir que sobre lo lnico que hay acuerdo es sobre la
ausencia de evidencia concluyente sobre la existencia de una relacitn causal'eg
tre perturbacidn de la asimetria cerebral y problemas de lectura.

2.1.2 Control motor ocular.

No ha sido un hecho infrecuente el encontrar la existencia de una rela——
cién entre la existencia de movimientos erréticos de los ojos durante la lectura
y dislexia (Pavlidis, 1981). Aunque en algunos casos este hecho ha sugerido la
hipdtesis de una posible relacidén causal en la que los preblemas de lectura se-
rian efecto de la ausencia de contrel motor adecuado del movimiento de los ojos,

sin embargo, esta hipdtesis no parece gostenible siendo probablemente cierta —-
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mas bien la contraria. Por un lado, parece dificil conciliar la suposicidn de -
que existe una alteracién del movimiento de los ojos causante de los problemas
le lectura con el hecho de que los sujetos que tienen tales problemas presenten
un patrén de movimientos oculares normal durante la blsqueda visual de estimu—-
“os pictéricos (Adler-Grinberg y Stark, 1978). Por otro lado, hay hechos que su
izieren que el movimiento errdtico de los ojos durante la lectura es consecuencia
v no causa de los problemgs de lectura. Asi, se ha encontrado que el movimiento
e los ojos es erratico en todos los nifios cuando empiezan a leer y que se esta
biliza a medida que aumenta la edad y la eficiencia lectora (Tinker, 1965). Asi
mismo se ha encontrado que la ubicacidén y duracidén de las fijaciones oculares -
es predictible a partir de las céracteristicas del texto. Por ejemplo, las pau-
345 son mas largas cuando la dificultad de procesamiento es mayor, v.gr. cuando
él sujeto se encuentra con palabras raras, cuando se requiere la integracidn de
informacién procedente de frases diferentes o al tener que hacer inferencias al
final de las frases (Just y Carpenter, 1980). También se ha encontrado gue el -
nropdsito del sujeto al leer y sus conocimientos’ previos en interaccién con las
caracteristicas del texto controlan el movimiento de los ojos durante la lectura.
&omo consecuencia de todos estos hechos cabe pensar que el movimiento errético
de los ojos es consecuencia del hecho de no haber aprendido a identificar las -
éaracteristicas del texto que deben determinar su fijacién ¢ de la carencia del
conocimiente necesario sobre la naturaleza de la tarea -para qué leer y lo que
ello implica en funcién de las caracteristicas del texto-. Esto explicaria ade—
més el hecho de que el entrenamiento del sujeto para que mejore su control ocu-
lar no influya en su competencia lectora (Tinker, 1958),
2.1.3 Control binocular.

Gonzdlez Portal (1984) ha revisado una serie de trabajos en los que se -

ha estudiado la relacidn entre la existencia de problemas de visidn binocular y



problemas de lectura. (Benton, 1960; Bond y Tinker, 1973; Eriksen y Greenspon,
1968; Brod y Hamilton, 1971, 1973; anapolle, 1971), La revisifn de estos traba-
joa parte del hecho constatade de la eximtencia de anormalidades en el control
bincocular en un gran porcentaje de nifios con problemas de lectura (77% de una -
muestra de 1500, segin Benton (1960). Ante este hecho plantéa la cuestién de --
qué papel juega de hecho la bhinccularidad en la lectura, y seflala gque las prue-
bas existentes indican que la binocularidad produce un reconocimiento igual o -
superior al de dos exposiciones independientes. Ahora bien, esto sugiere que si
s8lo se necesita una imagen para reconocer pero la binocularidad es superior, -
uno de los ojos tiene una funcién suplementaria o aditiva. En consecuencia, pa-
rece razonable suponer que en la lectura uno de los ojos sirve de "reconocedor'
y otro como "reforzador", y la carencia de reforzamiento seria la causa de que
el sujeto no desarrollase una eficiencia lectora méxima. Para comprobar la posi
bilidad anterior, posibilidad gue implica que en el lector binocular el produc—
‘to final es el resultado de la interaccidn entre las dos imagenes moncculares,
Brod y Hamilton (1971, 1973) alteraron la binocularidad mediante el uso de una
lente gue agrandaba el tamafic de la imagen percibida en un ojo, permaneciendo —
el otro constante, lo que les permitid comprobar gque tal perturbacién tenia un
efecto definide sobre el rendimiento lector, viéndose dificultado el reconoci—-
miento del texto.

Resumiendo, parece que los problemes de fusidn binocular debidos a que -
los ojos apuntan en direcciones ligeramente distintas, lo que impide que la ima
gen se forme en los puntos correspondientes en la retina de los dos ojos {fend-
meno conocido como "“foria") o debidos a que el tamafie de la imagen en la retina
de cada ojo es diferente, producen dificultades en el reconocimiento del texto.

Sin embargo, de acuerdo con Stack (1980-1981), la deficienciass de la mayoria cle

los estudios -ademds de su caracter correlacional- no permiten concluir que ---
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cuando aparezcan sujetos con problemas de lectura, la causa mas frecuente de és

tos sean los problemas de binocularidad sefialados. En cualquier caso, no parece

que quepa descartar el examen visual cuande nos encontremos con sujetos con prg

blemas de lectura.

2.2 Deficiencias lectoras relacionadas con las distintas fases de procesamientc
de la informacidn.

2.2.1 Problemas relacionados con la memoria a corto plazo.

La existencia de una relacidn entre eficiencia lectora y eficiencia de -
la memoria a corto plazo parece un hecho comprobado (Jorm, 1983). Aunque no es-
tad claro si1 las dificultades existentes para almacenar la informacidén en la me-
moria a corto plazo son el resultado de un problema estructural (menor capaci--
dad de almacenamiento)} o si es un problema de control (empleo de estrategias de
almacenamiento poco eficientes), la evidencia parece inclinarse hacia esta alti
ma causa.

Cuando leemos, las imagenes impresas en las que se fijan los ojos duran
un cuarto de segundo m3s o menos para ser reemplazadas por las imagenes proce~=
dentes de la siguiente fijacién visual. Si el sujeto no presta atencidn a estas
breves imégenes visuales, la informacién que c¢ontienen se pierde. La calidad —-
de estas imigenes depende de las caracteristicas fisicas del estimulo (brille,
contraste, duracién), caracteristicas que pueden manipularse para degradar el -
estimule, lo que conlleva la degradacidn de la imagen recibida. Cuando esto se
ha hecho, el resultado ha sido qQue los malos lectores se han visto mas afecta--
dos que los buenos lectores {Lesgolk y Rothe, 1981). Este hecho ha llevado a -~
pensar gque la diferencia encontrada se debe a que los malos lectores “"no repa-—-
san" la informacidn contenida en la memoria a corto plazo (Spring y Capps, 1974;
Bauer, 1977}. De modo semejante, Wong, Wong y Foth (1977) sefialan que los lecto

res deficientes no suelen emplear estrategias mneménicas para organizar la in--
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formacit6n de forma que luego pueda ser recordada facilmente. Estos hechos suglg
ren que los problemas de almacenamiento de la informacidén en la memoria a corto
plazo son problemas de control que el sujeto podria aprender a superar. Por otra
parte, aunque a partir de las diferencias entre buenos y malos lectores en los
estudios sobre la amplitud de la memoria se ha sugerido que ademés del problema
de control podria existir un problema estructural, parece Que es probable que -
el problema estructural sea secundario en relacidn con el problema de control -
(Daneman y Carpenter, 1980): la poca amplitud de memoria aparente seria conse--
cuencia de que el sujeto no habria empleado las estrategias adecuadas para que
la informacidn no se perdiera y pudiera ser traspasada a la memoria a largo pla
zo para pu posterior recuperacién.

2,2.2 Memoria a corto plazo: Problemas particulares relacionados con el recuer-

do del "orden" de los estimulos.

Schwartz (1984), tras revisar una serie de trabajos sobre la relacién en
tre memoria a corto plazo y nivel de eficiencia lectora, ha gefialado Aue existe
evidencia de que los maloa lectores recuerdan pecor el orden de los estimulos —-
~letras, palabras, etc.- gue los buenos lectores, al parecer por ho emplear las
estrategias adecuadas para que la informacidn no se pierda {por ejemplo, el "re
pago"), y tal vez porque parece gue no han aprendide la importancia que recordar
el orden de las letras o las palabras tiene para comprender correctamente el -~-
significade del texto. Asi, na significa lo mismo "El mismo rey gobernaba los -
dos paises" (no habia més de un rey) que “El rey mismo gobernaba los dos paises"
{no delegaba en otras personas)., Los trabajos de Koppitz (1970, 1973}, Bakker -
(1970), Lunzer (1978) ¥ Tallal (1980}, entre otros, apoyan la relacidn sefialada.
Por otra parte, Wong (1978) ha encontrado que si se dan a los sujetos indicios
que les permiten emplear estrategias como el "repaso" mejoran notablemente tan-

to en su capacidad de recordar informacién como el orden de la misma, lo que ~—
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sugiere que los problemas existentes son problemas de control mis que estructu-

raleg, y gue son susceptibles de tratamiento.

2.2.3 Problemas relacionados con la recuperacidén de la informacién de la memo-
ria a largo plazo.

La lectura implica no sdlo el registro y discriminacién de los estimulos
fisicos constituidos por las letras o los diferentes segmentos del texto, sino
la identificacién de su gignificado lo que supone nombrar correctamente los mis
mos. Para ello, el lector debe recuperar el nombre o sonide de las letras y pa-
labras de su memoria a largo plazo. E1l hecho, sin embargo, de que los nifios ex-
perimenten dificultades para encontrar los nombres de las letras a veces, ha ——
llevado a pensar que con independencia de losz problemas gque pudieran existir en
relacién con la memoria a corto plazo, los malos lectores lo serian -entre otras
cosas- por tener problemas para recuperar la infeormacién de la memoria a largo
plazo.

Para compreobar la pesibilidad anterior, Golberg, Schwartz y Stewart ———
{1977) utilizaron una variante de la tarea de emparejamiento de estimulos ideaw
da por Posner y sus colaboradores (Posner, Boies, Eichelman y Taylor, 1969), En
esta tarea el sujeto tenfa que decidir lo mis rdpidamente posible si dos estimu
los eran fisicamente idénticos (AA, en el caso de Posner; DEER~-DEER, en el caso
de Goldberg), si significaban lo mismo o si eran diferentes (Aa/Ab en el caso -
de Posner; DEER-ELK/DEER-DEAR, en el caso de Goldberg). Los resultados de éstos
¥ otros estudios (Schwartz, 1984) han puesto de manifiesto que buenos y malos -
lectores tardan lo mismo en identificar si dos estimulos son fisicamente igua——
les o diferentes -lo que no requiere acudir a la memoria a largo plazo-, pero—
los segundos tardan mucho més tiempo en identificar el nombre de las letras o -
en emparejar palabras fisicamente distintas pero de igual significado. Dado gue

los estimulos presentados de igual significado eran fisicamente distintos, el em
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parejamiento séle pedia hacerse a partir de la comparacién de los significados
o representaciones gue el sujeto construye de cada estimulo, representacidén que
requiere el acceso a la memoria a largo plazo. Schwartz concluye diciendo que -
la velocidad de acceso a los cédigos almacenados en la memoria a largo plazo, -
en especial a los cbdigos fonolbgicos, e un predictor importante de la eficien
cia lectora.

Aunque en relacidén con la tarea anterior Schwartz ha seflalado que lo Que
ge ve afectado es fundamentalmente la capacidad de decodificacidn, Hunt, ————-
Davidson y Lansman (1981), usando una tarea de verificacién de frases en la gque
el sujeto debe decir si una configuracidn de elementos visuales corresponde al
contenido de una frase ¢ no (V.gr.: "La cruz estd encima de la estrella" ; by
han comprobado que el problema se extiende a la construccidn de la representa-
cidén del significado de las frases. Con independencia, pues, de los problemas -
de memoria a corto plazo, existen problemas de accesc a la informacidn conteni-
da en la memoria a largo plazo que afectan a la identificacién de las letras, a
la categorizacidn de las palabras y a la construccién de representaciones del -
gsignificado de las frases.

2.3 Deficiencias relacionadas con los tipos de conocimientos que el sujeto debe
poner en juego durante la lectura.
2.3.1 Papel de los conocimientos sintacticos.

Cuando hablamos, el significade de los términos que pronunciamos o escu-—
chamos puede definirse por las relaciones seménticas con otros conceptos gue ——
transmitimos, pero necesitamos ademads conocer las reglas de la sintaxis ya que
constituyen el medio principal mediante el cual podemos especificar las relacig
nes entre las palabras. En el caso de la lectura, la competencia sintactica que
necesita el lector es mayor ya que los indicios propercionados por el contexta

en el lenguaje hablado estan ausentes al leer -no hay entonacidn, no hay pausas
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temporales, etc. Las inricas pistas con las que cuenta son los signos de puntua-
cidn.

Los hechos antericres han llevado a examinar la cuestidn del pgrado en ——
que los conocimientos sinticticos son una fuente de diferencias entre buenos y
malos lectores. La evidencia recogida, sin embargo, no es concluyente. En algu-
nos trabajos revisados por Gonzdlez Portal (1984) no han aparecido diferencias
entre buenos y males lectores de nueve a once afios en cuanto al uso de las cla-
ves sintdcticas proporcionadas por el texto {Mitchell, 1976; Alington y Strang,
1977;: Schwartz y Stanovich, 1881). En otros estudics, sin embargo, se ha encon-
trado que los buenos lectores muestrean el texto en unidades sintécticas -----—-
{Kleiman, 1975}, lo que parece estar controladec tanto por la informacidén grafi-
ca que cae dentro del campo visual periférico como por las hipétesis que el su-—
jeto genera a partir del contexto semintico (Marcel, 1974). En un intento de es
clarecer la aparente inconsistencia de estos resultados, Schwartz (1984) ha su-
gerido la posibilidad de que el uso diferente de los conocimientos sintécticos
ge deba a los problemas de memoria para el orden de los estimulos al que ya he-
mos aludido, ya que el orden es una de las c¢laves principales para comprender -
la sintaxis. El hecho de que en un estudio de Guthrie y Tyler (1976) se encon--
trase que buenos y malos lectores intentaban aplicar las mismas reglas sintécti
cas, pero también que los dltimos tenian mas dificultad en conseguirlo, induce
a pensar en la posibilidad sefialada.

En cualquier casc, Cromer (1870) ha encontrado que se se da a los malos
lectores indicios que les permitan identificar la estructura sintactica de la -
frase (por ejemple, agrupando las palabras de acuerdo con la estructura de la -
frase en lugar de que los espacios entre palabras sean todos iguales) mejora la
comprensidn. Esto sugiere que el problema probablemente no es s6leo debido a la

dificultad de identificar las claves sintécticas que proporciona la estructura
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superficial del texto (Huggins y Adams, 1980).
2.3.2 Utilizacidén de las claves proporcionadas por el contexto seméntico: Inter
pretacidn del significade de palabras aisladas.

En un trabajo anterior (Alonso y Mateos, 1985) recogiamos las aportacio-
nes de Sternberg y Powell (1983) sobre el modo concretc en que los significados
de palabras desconocidas se infieren a partir del contexto, construyéndose el -
significado a partir de la interaccidn entre el texto, el conocimiento previo y
el contexto.

Sugieren estos auteores que cuando nos encontramos con una palabra poco -
familiar utilizamos una serie de claves contextuales,algunas de las cuales son
externas a la palabra cuyo significado se deaconoce y otras son proporcionadas
por el conjunto de morfemas que constituyen la palabra y que definen lo que se
conoce como '"contexto interno'. Entre las primeras distinguen ocho categorias:
a) Temporales; b) eapaciales; c) valorativas; d) descripciones de propiedades -
fisicas; e} descripciones de propbaitos, acciones o usos de X (palabra descono-
cida); f} causales; g) de pertenencia a una clase, h) de equivalencia. Entre -
las segundas incluyen los distintos tipos de prefijos, sufijos, lexemas e inter
acciones entre les mismos.

De acuerdo con Powell y Sternberg, la facilidad con que el sujeto utili-
za las distintas claves mencionadas para deducir el significado de una palabra
desconocida es fuente de diferencias individuales en la capacidad de comprensidn
lectora.

Sin embargo, lo que se ha encontrado précticamente siempre que se ha in-
vestigado si los buenos lectores diferian de los malos lectores en el uso que -

unos ¥ otros hacfan del contexto semdntice ha sido gue ne habia diferencias. —-
Unas ¥y otros utilizan el mismo tipo de estrategias para derivar el significado

de una palabra a partir del contexto. Estos resultados se han encontrado utili-
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zando diversos paradigmas como el de las "tareas de decisién 1éxica'", en el gue
el sujeto tiene que decir =i una palabra presentada répidamente es una palabra

con sentido o no, o el de las "tareas de completamiento" en el que el sujeto ——
tiene gue determinar gué palabra es la que falta en una frase a partir del con-
texto (West y Stanovich, 1978; Perfetti, Goldman y Hogaboam, 1979).

No obstante, algunos trabajos presentan datos que indican que los buenos
y malos lectores se diferencian en el grado de automaticidad con que utilizan -
el contexto para extraer el significado (Doehring, 1977; Carr, 1981; Fedriksen,
1981).

2.3.3 Utilizacién de las claves praoporcionadas por el contexto seméntico: gene-
racifén de interpretaciones del texto.

El producto final de la lectura supone la construccilén de una represen-
tacién o conjunto de representaciones que guedan almacenadas en la memoria como
conocimiento que puede ser utilizado posteriormente. Estas representacicnes pue
den ger de distintos tipos (Black, 1985). Pueden suponer la vinculacién entre -
pares de proposiciones (Asf, las representaciones de tipo referencial, causal,
motivacional, de propiedad, de apoyo, etc.), de grupos de proposiciones (asf, -
las representaciones o estructuras conocidas como episodios, explicaclones, des
cripciones o argumentaciones) o de integracién (vinculan entre s{ las represen-
taciones o estructuras de nivel inferior y permiten que la informacién pueda ser
recuperada. ).

La construccién de las representaciones o estructuras anteriormente des-—
critas requiere que el sujeto haga inferencias a partir de loe conocimientos --
previos, siendo las claves seménticas del texto las que indican qué tipo de co-
nocimiento hay que utilizar.

El hecho anterior plantéa la cuestidn de si los buenos y los malos lec-

tores se diferencian en el uso que hacen de la informacifn semfintica transmiti-
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da por los distintos elementos del texto a la hora de generar una interpreta-
cién o representacién global del mismo. L2 respuesta en este caso es afirmati-~
va. Los resultados de un trabajo de Garner (1980) y de otro de August, Flavell:
¥ Clift (1984) en los cuales los sujetos debian detectar errores introducidos
en una historia y que contradecian el tema principal de la misma muestran gue
los malos lectores no utilizan la informacidn para construir una representacidn
global del texto, lo que dificulta la identificacitn del material inconexo. A
la misma conclusidn se llega a partir de un trabajo de Merrill, Sperber y —-———
McCauley (1981} en el que pedian a los sujetos que leyesen frases a continua--
cién de las cuales habia una palabra impresa en une de cuatro coleres diferen-
tes. La tarea de los sujetos era decir el color de la palabra presentada a con-
tinuacién de cada frase. Estas palabras unas veces eran apropiadas al significa
do de la frase, otras estaban relacionadas pero nc eran apropiadas, y otras ro
estaban relacionadas. Los resultados mostraron que en el caso de los buenos lec
tores la identificacién del color era mas réapida cuando la palabra era apropia-
da al significado de la frase que cuando no, lo gite no ocurrids en el casc de --
los malog lectores en los que &1 tiempo de respuesta fue semejente en ambos ca-
s0s. Esto es interpretado en el sentido de que los buenos tienden a integrar lo
que leen en un esquema SemAntico coherente -lo gque requiere més tiempo en el ca
so de que pueda hacerse-, cosa que no tienden a hacer los malos lectores gque -
parecen centrarse més en el significado de los elementos individuales.

2.3.4 papel de las "estrategias" empleadas al leer.

Es un hecho que nuestra conducta al leer es diferente si estamos leyendo
una novela policiaca, donde nuestra atencidén se fija en las motivaciones de los
personajes y en los detalles que pueden darnos una pista del desenlace, que si
tenemos que hacer un examen #n el gue vamos a tener gue hacer una exposicidn ge

neral de un tema, donde nuestra atencidn se centra en las caracteristicas gene-
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rales del texto, o un examen de preguntas de eleccién maltiple, donde nos fija—
mos en la informacién sobre la que se nos puede preguntar en un examen de este
tipo.Esto es, el "propdsito" con el gque leemos determina qué tipe de estrategia
de lectura utilizamos -qué regla seguimos a la hora de centrar nuestra atenciédn
;n los diferentes elementos de informacidén contenidos en el texto.-

| Algunos autores (Craik, 1973) han sefialado que el uso de diferentes es--
érategias supone examinar el texto a diferentes niveles, lo que determina la --
prefundidad con que la informacién que contiene es asimilada. Un tipdgrafo lee
;entrando su atencién en la ortografia_y en la puntuacién, y normalmente nc se
para a hacer interpretaciones del significado del texto. Por el contrario, cuan
do leemos tratando de extraer el sighificado de un texto, no es infrecuente que
rio nos demos cuenta de la existencia de errores gramaticales.

Los hechos anteriores han llevado a plantear la cuestién del papel que -
puede tener, en la determinacidén de las diferencias encontradas entre buencs y
malos lectores, la capacidad para asumir diferentes propbsitos de lectura y para
ajustar las estrategias de lectura a los mismos. La evidencia presentada por --
Graesser, Hoffman y Clark (1980) sugiere que tal capacidad es ciertamente una —
fuente de diferencias individuales, pero no estd claro qué relacién hay entre -
:as diferentes estrategias empleadas por los sujetos y las diferencias indivi-——
duales en comprensidn.

Especialmente interesantes a este respecto son un conjuntce de trabajos —
revisades por Baker y Brown (1984) en los cuales se ha examinado, por un lado,
.as ideas que los nifiog que estén empezando a leer tienen de qué es leer o para
qué se lee y, por otro lado, las diferencias entre buenos y malos lectores en —
cuanto al conocimiento de gque diferentes propésitos requieren diferentes estra-
tegias. Los resultados han puesto de manifiesto que no s6lo los nifice que co-——

mienzan a leer sino incluso algunos nifos de doce y trece aflos pensaban gque el
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propésito de la lectura era pronunciar correctamente lo escrito. Naturalmente,

si el sujeto no es consciente de que el propSsitc de la lectura es comprender

lo que dice el texto,dificilmente va a hacer un esfuerzo adicicnal para extraer
el significado de lo que ha leido.

2.3.5 Metaconocimiento y supervisidn del proceso de comprensidn.

El término "metaconocimiento" hace referencla al grado de conciencia que
una pergsona tiene de las habilidades, estrategias y recursos para realizar una
tarea de modo efectivo ¥y a la habilidad de utilizar mecanismos autorregulatorios
para completar la tarea de modo efectivo, tales como comprobar un resultado,. pla
nificar la siguiente accién, evaluar la efectividad de las acciones realizadas,
etc. El uso de estos mecanismos se conoce como "autosupervisidn cognitiva".

Practicamente todo el mundo estd de acuerdo ¢n cuanto al hecho de gue pa
ra leer adecuadamente es preciso cliertoe econocimiento y control de las activida-
des cognitivas que tienen lugar durante la lectura. La cuestién que se ha plan-
teado es en qué medida el conocimiento que se tiene del funcionamiento de los -
propios proéesos cognitivos durante la lectura es una fuente de diferencias in-
dividuales entre buenos y malos lectores.

Para dar respuestas a la cuestidén anterior se han utilizade diferentes —
procedimientos, cada uno con sus ventajas y limitaciones (Baker y Brown, 1984):

a) Informes verbales.- Normalmente suponen el uso de un cuestionaric .que

evaliia el conocimiento del sujeto sobre diferentes aspectos de la lectura. Aun-
que informa del conocimiento que el sujeto tiene sobre lo que hay que hacer, —-—
ello no significa que use tal conocimiento.

b) Medidas observacionales directas.— Suponen registrar la conducta del

gsujeto mientras lee (movimiento de los ojos, consulta de diccionarios, errores
cometidos durante la lectura, etc.). El problema es que la observacién estd li-

mitada por la fiabilidad de los registros y por el hecho de que muchas activida
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des de autosupervisién son encubiertas.

c) Cuestiones basadas en el texto.— Se utilizan considerando que los ———

errores son informativos de los procesos del sujeto. EL problema es que los fa-—
llos pueden deberse a problemas de memoria.

d) Medidas del grado en que el sujeto "siente" que ha entendido.- Se pide

al sujeto que evalie el grado en que estd seguro de que ha respondidc una pre-
gunta de comprensidn correcta o incorrectamente y después se comparan sus res-—-
puestés con las medidas de comprensién del texto. E1l problema de esta técnica -
es gue se pregunta al sujeto en relacidn con una respuesta dada después de la -
lectura, ¥ no por lo gua ha ocurrido durante la lectura.

e) Técnicas de completamiento.~ El sujeto debe completar palabras que se

hi:n omitido en un texto., El modo de hacerlo puede ser informativo del conoci=--=-
m.ento utilizado por el sujeto. El problema es que la situacidn es artificial y
puede que el comportamiento del sujeto no coincida con el que desarrolla en las
situaciones habituales de lectura,

f) Técnicas de disrrupcién del texto.- Se manipula la comprehensibilidad

dal texto introduciende términos que puedan crear confusidén y se analiza el com
portamiento del sujeto frente a los mismos. El problema es que el gue el sujeto
no informe de inconsistencias puede deberse a factores distintos del hecho de -
que supervise mal su comprensién del texto. Puede, por ejemplo, haber llegado a
una interpretacidén diferente de la del autor.

Hemos descrito las estrategias de investigacidn utilizadas y sus limita-
ciones porque condicionan la significacién de las conclusiones de los diferen—-
tes estudios y, en consecuencia, de la conclusién a gue lleguemos en este apar-
tado. Su confirmacién dependera de la convergencia de los resultados obtenidos
con diferentes métodos.

La conclusidn general que anticipamos es gue existen diferencias entre -
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buenos y malos lecteores en el conocimiento de las estrategias a utilizar para -
comprender el texto y en la supervisidn del propic proceso de comprensién., De -
acuerde con Baker y Brown (1984), esto se manifiesta en relacién con el conoci~
miento del propésito general de la lectura (Myers y Paris, 1978); con la capa-—
cidad para variar la tasa de lectura en funcidén del propdsito de la misma {Smith,
1967; Bond y Tinker, 1973); con el conocimiento de cudles son los puntos impor-
tantes de un pasaje (no es que no sepan qué informacidén es importante, pero ne-
cesitan ayuda para centrar su atencién en la informacidn relevante}; con el uso
que hacen de la estructura légica del texto —del grado en que comprenden cémo y
por gqué se relacionan las ideas (Owings y otros, 1980); con el coneccimiento de
que la informacién del texto debe ser interpretada en funcién del conocimiento
previo y con la habilidad para hacerlo (Sullivan, 1878; Bransford, 1979); con -
el conocimiento de gue el contexto puede utilizarse para averiguar el significa
do de palabras que no se conocen (Paris y Myers, 1980); con la sensibilidad a -
lag ambigiiedades e inconsistencias del texto; con las estrategias a utilizar pa
ra remediar los fallos de comprensidén (Baker, 1979); y c<on la evaluacién del --
propio nivel de comprensién mediante autocuestionamiento (collins, Brown y Lar-
kin, 1980}. ‘
Pese a existir diferencias entre buenos y malos lectores en el conocimien
to de las estrategias a utilizar para comprender el texto y en la supervisién -
del propio proceso de comprensién, sin embargo la direccidén de la relacidn cau—
sal no es clara ya que a veces, en ausencia de conciencia de los procesces impli

cados, los sujetos funcionan bien.

3. PROBLEMAS DE LECTURA: MODELOS DE INTERVENCION,

Es un hecho que no existe aln un acuerdo sobre cudl es el mejor método -

para afrontar el tratamientc de los problemas de lectura. Este hecho se debe a
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los diferentes supuestos sobre las causas que se consideran principales respon-
sables de tales problemas.

En general, cabe agrupar los distintos programas que se han desarrollado
para tratar los problemas de lectura en tres grupos:

- Programas de instruccién directa.

~ Programas de tratamiento de las deficiencias cognitivas implicadas en la lec-
tura.

- Programas mixtos.

3.1 Programas de instruccién directa.

Son muy pocos los maestros y especialistas en el tratamiento de los pro—
blemas de la lectura que consideran gque el remedio de los mismos puede conseguir
se exclusivamente mediante instruccidn directa. Este enfoque supone tres cosas:
a} Que todos los nifios necesitan el mismo mode de instruccidn, aunque el ritmo
debe ser diferente seglin las necesidades de cada uno.

b} Que los problemas de lectura se deben fundamentalmente a que la ensefianza ha
sido inadecuada en el modo o en el ritmo necesario en relacidn con el nifio de -
que se trate.

c) Que remediar equivale a engeflar al nifio con problemas del mismo modo que al
nific normal, pero mas despacio. Casi todos l?s que se interesan por el tema se
fialan que el entrenamiento debe ajustarse a las necesidades de cada nifio. Sin -
embargo, esto es dificil, con lo que con frecuencia se actia dentro de los su—
puestos de este enfogue.

No obstante, se han construido algunos programas para la ensefianza de la
lectura en lengua inglesa a sujetos con problemas, programas gue siguen este en
foque. Ademas de partir de los supuestos sefialados, se caracterizan por partir
de un "analisis de la tarea", andlisis mediante el que se identifican las habi-

lidades o repertorios de comportamientos que intervienen en la lectura, y por -
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plantear la ensefianza de la lectura a partir de modelos de condicionamiento. --
(Bateman, 1979).

Un ejemplo de estos programas es DISTAR (Engleman y Bruner, 1974). Este
programa plantéa el entrenamiento en tres niveles que van desde 1a decodificaci
én a la comprensidn., Por ejemplo, en el nivel inferior se ensefia a identificar
letras y sus sonidos -se da especial importancia a la fonética~, a leer secuen-
cias de letras y silabas, a leer palabras a partir de las secuencias de letras
o silabas, y el ritmo al gue debe ajustarse la lectura. El entrenamiento en re-
lacién con cada objetive continla hasta que el sujeto alcanza un determinado -—
criterio de éxito, momento en que se pasa & otro objetivo,

En su conjunto, estos programas, para cuya aplicacidn no se requiere de
un diagnéstico previc, parece que han sido bastante eficaces siempre que no se
han planteado como programas cortos e intensivos. El grado de practica, que afec
ta a la duracién del entrenamiento, parece ser una variable critica. Cuando los
programas han sido cortos en su duracién, aunque de cardcter intensivo, los efec
tos con el tiempo han tendido a disiparse. {Carroll, 1972).

Por nuestra parte, consideramos que éste es un enfoque prometedor en cuan
to que acentOa el sobreaprendizaje y automatizacidén de los procesos basicos im-
plicados en la lectura. Por otro lado, sin embargo, la efectividad depende -en-
tre otros factores- del grado en que el andlisis de la tarea en el cual se base
el programa recoja con Tidelidad el conjunto de procesos gque los andlisis expe-
rimentales del comportamiento lector y de laé variables que diferencian a los -
buencs de los malos lectores han puesto de manifiesto y, en especial, el caréc-
ter interactivo de tales procesos. Por. Oltimo, no cabe descuidar la posibilidad
de que en algunos casos, la presencia de deficiencias cognitivas especificas re

gquiera un tipo de intervencidn especializada.



188

3.2 Programas centrados en el tratamiento de las deficiencias cognitivas que
afectan a la lectura.

Bisicamente, los programas que surgen desde este enfoque parten del su--
puesto de que los problemas que presentan los nifios al aprender a leer no se de
ben tanto a que han recibido una enseflanza inadecuada o demasiado acelerada cuan
to a la incapacidad del nifioc para realizar una o varias de las actividades cogni
tivas implicadas en la lectura. La lectura se considera como proceso ascendente
en el que lo principal es la percepcidn y traduccién fonética de los signes gra-
ficos, esto es, la decodificacidén y en el que variables como la dominancia late
ral, el control motor ocular, el contrel binocular, la percepcidn visual, la per
cepcidn auditiva, la atencidn, etc., se consideran como determiantes de las di-
ferencias individuales observadas en agquélla.

Los supuestos anteriores han llevado a dos cosas. Por uha parte, a que se
considere la necesidad de evaluar a los nifios en relacidn con las variables sefia
ladas bien antes de que empiecen su entrenamiento lector ccn el fin de actuar -
preventivamente, bien una vez detectada la existencia de problemas con el fin -
de corregirlos. Por otra parte, a que los programas desarrcllados se hayan orien
tado a la correccidén de las deficiencias cognitivas encontradas antes de enfren
tar -o volver a enfrentar- al nific con la lectura.

El enfoque seguido en la evaluacidn en este caso tiene el inconveniente
de que, en general, o bien lleva a diagndsticos terminales a partir de los cua-
les poco cabe hacer, o bien lleva a la utilizacidén de los programas sefialados,
programas que no as centran directamente en el entrenamiento de la lectura. A -
estos hechos conviene afladir, en el caso de la evaluacidén con cardcter preventi
vo realizada mediante pruebas como los tests ABC (Filho, 1937), la bateria de -
Inizan (Inizan, 1976) o el test Reversal (Edfeldt, 1977) (véase Cruz Tomé y Alon

so Tapia, 1983), la escasa validez predictiva de tales baterias, como ha puesto
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de manifiesto Gonzdlez Portal (1984) en relacién con los tests ABC y Reversal.

En cuanto a les programas que clasificamos dentro de este enfoque, pese
a los avances de la investigacidn en la identificacién de los procesos cogniti-
vos que de hechc determinan las diferencias individuales en la lectura, como he
mos puesto de manifiesto en el apartado correspondiente (véase también Alonso -
Tapia y Mateos Sanz, 1985; Schwartz, 1984), pricticamente en ningiin caso se han
dirigido al entrenamiento de los mismos sino al de uno o varios de los procesos
siguientes: percepcién visual, percepcidn auditiva, integracidn sensorial, len-
guaje hablade y atencidn. Esta forma de actuacidn, sin embargo, no ha ayudado -
en general a los sujetos (Hammill, Goodman y Wiederholt, 1974; Gonzilez Portal,
1984), como vamos a ver a continuacién al exponer la evidencia existente en tor
no a tales programas.

3.2.1 Percepcidn visual,

Debido a la ausencia de evidencia sobre la presencia generalizada de de-
ficiencias sensoriales en el caso de la visién (Lawson, 1968; Keogh, 1974), aun
que hay algunas excepciones (Spache, 1981}, a la hora de la intervencidén el én-
fasis se ha puesto no tanto en los aspectos senscoriales de la visién cuanto en
los aspectos perceptivos. Esto es, se supone no que el nific no ve bien, sino que
no percibe bien.

La razén del interés por la percepcidn visual radica en el hecho de que
los sujetos con frecuencia tienen dificultades a la hora de aprender los nombres
¥y sonidos de las letras. Ciertamente, diferentes estudios han puesto de manifies
to que el que los nifios conozean o no los nombres de las letras antes de que se
les ensefie a leer es el mejor predictor de los logros que alcanzan en esta acti
vidad (Jansky y de Hirch, 1972). No obstante, no estd claro que el que un nifio
fracsse a la hora de aprender los nombres de las letras se deba a problemas de

percepcién visual. Diversas lineas de evidencia sugieren la necesidad de postu-
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lar otras causas. Asi, la posibilidad de distinguir las letras pese a no haber
aprendido sus nombres (Vvellutine, 1978), incluso en el caso -tras un breve en--
trenamiento- de caracteres chinos (Harrigan, 1978}, y la ausencia de diferencias
entre buenos y malos lectores en el test de "Velocidad de acceso a la memoria a
largo plazo" (Schwartz, 1984) en el que, entre otras cosas, el sujeto debe iden
tificar la igualdad o desigualdad fisica de pares de letras presentadas en una
pantalla de crdenador, sugieren la invalidez del supuestc en que se basan los —~
programas que se centran en el entrenamiento de la percepcidn visual.

Por otra parte, Hammill, Goodman y Wiederholt (1974) han puesto de mani-
fiesto, tras revisar mas de 70 estudios en los que se habian empleado el progra
ma desarrcollado por Frostig (1963) u otros similares para el entrenamiento per-
ceptual, que el grado en que tales programas ayudan a los nifics a aprender a —=-
leer es muy pegquefio o nulo.

3.2.2 Percepcifn auditiva.

Por lo general, los sujetos que presentan problemas a la hora de apren=--
der a leer tienen una agudeza auditiva normal y son capsaces de distinguir unos
sonidos de otros. No parece haber problemas en relacifén con esta modalidad sen-
sorial. Sin embargo, si hay numerosos datos que ponen de manifiesto la existen-—
cia de problemas de lectura y la percepcidn auditiva, si bien la interpretacién
de esta evidencia es controvertida (Bateman, 1979). Al parecer, la dificultad -
de los lectores deficientes estd en saber cémo pronunciar letras, silabas, pala
bras, y encontrar el ritmo adecuado a la frase. Los trabajos revisados por Crow
der (1982) sugieren la existencia de una relacién clara entre el grade en que -
el sujeto conoce las correspondencias sonido-letra y los logros en lectura.

Los hechos anteriores han llevado al desarrollo de programas que han in-
c¢luido el entrenamiento en la identificacién del sonido de las palabras y del -

ritmo general, consiguiendo con ello mejorar notablemente la lectura (Bradley y



Bryant, 1983). No obstante, hay que sefialar gue se trata de programas de instruc
cién directa en les que, comg componentes especificos de la lectura, se incluyen
las habilidades sefialadas. No se trata, pues, de un entrenamiento "previo' a la

lectura, sino en el contexto del aprendizaje de la lectura.

3.2.3 Integracidn sensorial.

La expresién "integracidn sensorial" hace referencia al hecho de que el
sujeto, ante estimulos presentados en una modalidad sensorial, emita una respues
ta que los traduzca a otra modalidad sensorial. Las tareas que M. Stambak {1971)
incluye entre sus pruebas de ritme, en las que el sujetoc oye el patrén de soni-
dos emitidos por el golpeteo de un lépiz sobre una mesa (modalidad auditiva) u
observa la configuracidn de unos puntos en el papel {modalidad visual) y después
intenta reproducir la secuencia de golpes (medalidad tactil ), son ejemple de -
tareas que requieren tal integracidm.

Se supone que la integracidén sensorial es algo que el sujeto debe ser ca
paz de realizar adecuadamente antes de aprender a leer dado que esta actividad
requiere ser capaz de coordinar simbolos graficos y sonidos. En consecuencia, -
se supone que si esta capacidad es pobre, el sujeto tendrd problemas en el apren
dizaje de la lectura. De hecho, Stambak ha encontrado que los sujetos con proble
mas de lectura realizan peor la prueba de ritmo que antes hemos sefialado que 155
sujetos normales. Esto no significa, sin embargo, gue el hecho inverso sea cie#—
to, esto es, que si un sujeto no es capaz de leer las palabras en voz alta ade-
cuadamente tenga problemas de integracidn sensorial. Puede ocurrir, simplemente,
que no haya aprendido la pronunciacidén adecuada de determinadas letras, silabas
o palabras. En consecuencia, es necesario ensefiar a tales nifios la presencia de
1o que ven impreso.

Sin embargo, los programas que de modo general han intentado entrenar la

capacidad de integracién sensorial, al parecer no han sido muy dtiles como medio
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para ayudar al sujeto a resolver sus problemas de lectura, como han puesto de -
manifiesto las revisiones de Spache (1976) y Bateman (1979).
3.2.4 Entrenamientoe del lenguaie hablado.

En la medida en que la lectura es un proceso interactivo en el que la --
comprensidén del texto puede verse facilitada o dificultada por el conocimiento
previo del sujeto y, en particular, por su grado de comprensidn del lenguaje, -
cabe pensar en que puede ser necesario que los nifios guperen sus problemas de
comprensidén lingiiistica antes de que puedan sacar algin provecho de la lectura.

Se ha intentado fundamentar el supuesto anterior comprobando si habia di
ferencias entre buenos y malos lectores en su capacidad psicolingliistica evalua
da a través del Test de Habilidades Psicelingiiisticas de Illineis. Sin embargo,
los resultados han puesteo de manifieste, de acuerdo con tha revisidn realizada
por Carroll {1972), que s6lo habfa diferenciams en los subtests de memoria de se
cuencias visuales y auditivas.

Por nuestra parte, consideramos que si bien es cierto que el fondo de ex
periencias y conocimientos del sujeto y, en particular, aquellos que tienen que
ver con el lenguaje facilitan la comprensién de lo leideo, su entrenamiento no -
tiene por qué preceder a la enseflanza y tratamiento de los problemas lectores -
de mode directo. De hecho, el texto es una fuente de informécién sobre conceptos
nuevos gque, al aparecer en distintos contextos, pueden ser identificados por los
sujetos. El problema, desde el punte de vista de la intervencién psicoldgica, -
es cbémo facilitar al sujeto el aprendizaje de los distintos conceptos ~sustanti
vos, verbos, conectivas, etc.~ que aparecen en los textos "al tiempo" que se —-
trabaja en el entrenamiento de la lectura, punto sobre el qQue volveremos mas —-—
adelante.

3.2.5 Atencidn.

El concepto de atencidn "selectiva' hace referencia & la atencidn gue el
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sujeto debe prestar a un tipc de estimulos en presencia de otros estimulos pre-
sentes que actian como distractores. De acuerde con Ross (1976}, la capacidad -
de prestar atencién de forma selectiva se desarrolla con la edad, pero muchos -
nifies presentan retrasos que influyen en los fracasos que experimentan a la hora
de aprender a leer.

Para facilitar el aprendizaje de la lectura en los niflos que experimentan
el retraso sefialado, se ha sugerido el desarrollo de procedimientos de entrena-
miento gue faciliten a los sujetos la realizacién de discriminaciones de distin
tos tipos de letras (v. gr.: cambiando ¢l tamafic, €l color e incluso el estilo
tipografico de las letras mientras su forma permanece constante, etc.), discri-
minaciones reforzadas en base a los principios del condicionamiento operante,

Trabajando en la linea anterior, Ryback y Staats (1970) y Bateman (1979),
entre otros, han puesto de manifiesto la utilidad y efectividad de las técnicas
sefialadas.

Considerando en conjunto la evidencia existente sobre la efectividad de
los programas de intervencién que se han centrado en el entrenamiento de habili
dades cognitivas que se congideran prerrequisito de la lectura -percepcién vi--
sual, percepcidn auditiva, integracién senserial, etc.- los resultados son bas-
tante negativos. Las dificultades para ''nombrar" las letras, para pronunciarlas,
¥ lo mismo las silabas y las palabras, parecen estar mas ligadas a deficiencias
de aprendizaje debidas a que las condiciones de ensefianza no han permitido una
discriminacién adecuada -semfntica y/o fonética- o a que la cantidad de entrena
miento y prictica ha side insuficiente. Es cigrto gue algunas funciones han si-
do entrenadas con éxito -identificacidn de sonidos, discriminacidn, etc.— pero
ello se ha hecho en relacién directa con el proceso de lectura y no como algo -
previo. Estas consideraciones, sin embargo, no significan que afirmemos que el

inico procedimiento viable de entrenamiento es la instruccidn directa, sin nece
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sidad de diagndstico previo. Considerames que la instruccién debe ajustarse a -
las deficiencias lectoras de los sujetos, como sugieren los programas mixtos.
3.3 Programas mixtos.

El propdsite de los programas mixtos es utilizar la instruccién directa
pero ajustada a las necesidades del nifio. No se pretende entrenar habilidades -
cognitivas "antes" de proceder al entrenamiento en lectura, sino que éste tenga
en cuenta en cada momento cudl estd siendo el factor causante de las dificulta-
des que experimenta el nific. La efectividad de este enfoque, sin embargo, depeg
de tanto de un diagndstico preciso de las variables responsables de las dificul
tades que experimenta el nifio como el conocimientc de tratamientos especificos
apropiados a tales deficiencias.

Por lo que se refiere al diagndstico, habitualmente se ha centrado en la
evaluacién de los productes de la lectura -exactitud y velocidad de decodifica-
cién y grade de comprensidn- mediante pruebas come las de Cervera y Toro (1980)
¢ Fernandez Pozar (1983}, si bien recientemente se estén desarrollando procedi-
mientos para la evaluacidén de deficiencias en los procesos que intervienen en -
la lectura -presencia o ausencia de estrategias de mantenimiento de la informa-
cién en la memoria a corte plazo, facilidad o dificultad de acceso a la informa
¢ién a largo plazo, sensibilidad al orden de las palabras y facilidad para su -
recuerdeo, supervisidén del propio proceso de comprensidén, conocimiento de las ca
racteristicas del proceso de comprensidn, etc, - (Baker y Brown, 1984; Ballg---—
taedt y Mandl, 1984; Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs, 1984; Bereiter
¥ Bird, 1985; Schwartz, 1984). El uso exclusivo de unas u otras constituye, sin
embargo, una seria limitacién para la aplicacidn y valoracién de tratamientos —
especificos. Por lo que s¢ refiere a las pruebas centradas en el producto, nos
irforman de lo correcto o incorrecto del mismo, de los aciertos o fallos -lo gue

centribuye a planificar la intervencidn en cuanto gue establece las metas "cri
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terio? a conseguir-, pero no nos informan de las variables que las determinan
¥y en relacién con las cuales hay que organizar la enseflanza para que sea posible
la consecucién efectiva de las metas sefialadas. Por otra parte, por lo que se re
fiere a las pruebas centradas en el proceso, aunque permitan detectar en qué as-
pectos del proceso lector es deficiente el sujeto y si tales deficiencias son -~
superadas tras el entrenamiento, ello no significa que el producte final tenga
que ger necesariamente mejor ya que depende de la veracidad de los supuestos te
éricos soﬁre la determinacidén del producto lector por los aspectos del proceso
entrenados, lo cual es una cuestidén empirica a comprobar en cada casoc.

Por otra parte, por lo que se refiere al empleo de tratamientos especifi
cos, han sido muy pocos los estudios en los que se ha encontrado que utilizar -
programas supuestamente ajustados a las necesidades de los nifies producia un --
aprendizaje mas rapido (Derevensky, 1978; Bateman, 1979). No obstante, esto no
significa que el enfoque sea inadecuado, ya que puede haber ocurride que el ---
dimgnéstico o la hipdtesis sobre la supuesta adecuacifn del entrenamiento no ha
yan sido correctos. Hay, sin embargo, algunos programas qQue parecen prometedores
sungue aln no cuentan con mucha evidencia empirica que los respalde, programas
que pasamos a comentar.

3.3.1 Programa de Schwartz.

Schwartz (1984), tras realizar una revisién desde la perspectiva de las
tearias de procesamiento de la informacidn sobre las variables que diferenciaban
a los buenos de los malos lectores, ha construide una bateria de tests que posi
bilita la evaluacién de algunos de los precesos que intervienen en la lectura y
que son fuente de diferencias individuales: el test de velocidad de acceso a Ia
femoria a largo plazo, e) test de decodificacién de palabras -ambos relacionados
con la rapidez de decodificacién—; el test de memoria para el orden de los tér-

minos y, por Gltimo, el test de comprensién de frases. A partir de la informa-—
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cién que proporcionan estas pruebas, Schwartz sugiere diferentes procedimientos
para el entrenamiento de los procesos deficientes.

A partir, por ejemplo, del test de "velocidad de acceso a la memoria a -
largo plazo" puede determinarse: 1} Si el nifio comete errores o, por el contra-
rie, si su pronunciacidn es precisa; 2) Si, aun en el caso de que no cometa erro
res, s5u ejecucidén es lenta. En el primer caso Schwartz sugiere que, sin meter -
prisa al nific, hay que facilitar el aprendizaje de letras, silabas e incluso pa
labras mediante procedimientos de condicionamiento coperante como los propuestos
por Ross (1976) ¥y a los que antes hemos aludido. Por otro lade, si la precisidn
del sujeto es perfecta o casi perfecta, hay gue ayudar al sujetc a que incremen
te su velocidad de acceso, lo gue es cuestidn de practica, si bien puede facili
tarse mediante el uso del aordenador. En la medida en que proporciona informacién
inmediata sobre lo adecuado o no de la ejecucidn, sobre el aumento de la veloci-
dad, etc., puede constituir un factor altamente motivante para el nifio.

A nuestro juicio, la limitacidén de partida que presenta este programa, -
aun no suficientemente validado, radica en dejar fuera de su ambito de aplica--
cidn aquellos sujetos cuyos problemas de comprensién tienen su origen en aspec-—
tos tales como la no supervisidén de la propia comprensidn, o la carencia de co-—
nocimientoes sobre el propic proceso que les permitan la autorregulacidn del mig
moe, aspectos que si son abordades por el enfoque que describimos a continuacién.
3.3.2 Bases para el desarrollo de programas de entrenamiento en comprensién lec

tora.

Como ya se ha dicho antes, desde la perspectiva de un modelo interactivo
del proceso lector, la comprensidn, como objetivo {iltimo de la tarea lectora, -
se zlcanza en la medida en que: a) los procesos de decodificacién se encuentren
lo saficientemente adquiridos como para que la atencidn pueda dirigirse hacia -

el f[rocesamiento seméntico del texto, b) la informacidén contenida en el material
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leido se integre con los conocimientos previos que posee el lector y c) el pro-
ceso se adapte a los distintos propésitos de lectura, lo que requiere del lector
actuar estratégicamente.

En consecuencia, y supuesto gue el gdiagnéstico ponge de manifiesto que -
las dificultades de comprension experimentadas por el nifio no derivan del hecho
de que los conocimientos que se Ie.presuponen son insuficientes ni de la falta
de fluidez para decodificar la palabra escrita sino que, por el contrario, se —
deben a que el nific no asume un papel active frente a la tarea de construir un
modelo de significado, la intervencidén deberd centrarse en la ensefianza de las
estrategias basicas requeridas para comprender y aprender la informacién proce-
dente del texto.

A pesar de que el estado actual en que se encuentran los conocimientés -
sobre los procesos subyacentes a la comprensidn lectora no permite a(n contar -
con un detallado andlisis de la tarea a este nivel, son varias las habilidades
que se vienen constatando repetidamente como actividades facilitadoras de la --
comprensifén en diversos estudios tedricos recientes (Baker y Brown, 1984a; Baker
y Brown, 1984b; Brown, 1980; Collins y Smith, 1982}, Estas actividades, que pue
den ser deliberadamente adoptadas y contrcladas por el lector y que por ellc --
constituyen objetivos potenciales de la instruccidén, algunas de las cuales han
sido mencicnadas al exponer el modelo interactivo, incluyen:

a) La activacidén de los conocimientos gue posee el lector sobre el tdpi-

co ¥ sobre la estructura del material a leer, como actividad previa a la lectu-
ra gque facilita la seleccidén de la informacidn relevante, la generacidn de ex-—-—
pectativas sobre el significado del texto, la realizacién de inferencias sobre

la informacién no explicitada, la organizacién de la infermacién obtenida y su

asimilacidén a los esquemas del lector, etc.

b} La identificacitn de las demandas de la tarea, tanto internas como ex




ag oat3TudoD orroddesep Tep &1Jed uead ‘(BL6T) THS1S0BLp U0D opdande s
*SOpPEnvspPE SPU UGTOUaAJIS3UT op SojusTwippoodd SOT JeaTdap e
uea ‘epiJded se Bwe] 9383 9Jgqos anb 501 ap sojsendns sol ep anb BL ‘TRIngBU 03Xaq
-uoc2 ns U@ agatnbpe sef outu T2 snb ua opow ta aod ssaejunBzuad agqed ‘eBATLOE BA
-n3oey Bun us sepedTTdwr saTeIeusd spw SeTFejeagss SB[ SEPESTASJ Zaa euf
*(uUQToTsedXs ‘uproeJdIBU) OSJMOSTD 2P Sodyl S03UTASTP SOT 2P UQTOONJIISUOT B us as
JeaTdws ustsns anb sauoajed 0T 9p BOJIDE Jo030a7 T2 vasod anb SO3USTWIDOUOD sOT

sp spuadap snb £ 23usJasyod BWanbss un US SBPIJTWSRJ] SEIPT SR 2P upiodwzTuERao

B ®ITTIOR] anb PEPTATIOR ‘O3x8) TP BJIN3ONJ1Sa B 9P ojusTwingss 13 {7
r Izpuaade
ered J397 oS waael BT sp ojIsgdoad 7s COpPUEND DjULTWRUOTASINI-O3NE £ USUNSII op

SBOTUD9] ap ceTdws T8 8jUEBTIPaW TRTJS3BU T3P OTUTWOP T@ Sjuawedipolssd opuegsay

~- '‘Seplo3Tqe3ss seldw se URZUBRDIE o5 onb U3 OpPERJT 18P UQTDENTEBAS B (J

*SBIJO BJ3US ‘BUJSIXD IJUSNJ BUN D
e3Insuco Bl £ BIN32S878J B[ UOS OWOD SewsTqoJad sp ugIonios ap seifejeaiss SBSI9A
--Tp ap ugToEDITde B BjUETpPAW SOWSTW SOT ® OIpawasJd Jauod £ (-038 ‘sapepandrque
‘E3UQTOOTPRJIAUOD ‘IOJETO odod SPjustsgsa ‘sSeisnu selqelrd) ueoznpodd as anb ugts

usadwoo ap SOTTEJ SO Je3oe3dp ®orTdwr anb 07 ‘ean3del BT ap TEN1OE OSJND (9 ud

uotsusaducs etdoad BT vIjuUanOUL as anb U8 OpPE3Ss [op UQISTAJdsdns BT (a2
"opuaTU31qQo efea 88 enb UOTOBWIOIUT BT UKD UQTD :3EEIG

ZZUoo ns £ ‘Teqotd oixes Tap o sesea] ‘sesqered sp OpEOTITUFIS T 2I00S -SIU0TD

-otpaad £ serousaaJul- sodij S03UIZSTP 8P $I8s10dTy 8p uQIOoRTNWIOJ BT (P
‘mp

B1TWIT S5 ojusTwesadsoad ap pepToedeo BT onb opep ‘I3URASITLIIT UDTIERWIOJUT BT 3P

sesusadxe 2 satedioutad sespl Se] 2JQO0S UQTIDUS)E BT 8P UQTIOBZTITED0I B (2
‘gpeJOQETS J8S sgep uoroewIojut B anb ue opeld 1o £

BIN3007 B] 23uednp JeaTdws v seIfsjemaise op odIj T2 JBUIWII}SD ¥ uea anb ‘seuaan

86T



199

produce gracias a la mediacién de un experto. En un primer momento, el nifio ex-<
perimenta un conjunto de actividades cognitivas en presencia del adulto -padres)
maestres, etc.- y participa como mero espectador, siendo responsable s6lo de los
aspectos mas simples de la tarea. A medida que va adquiriendo experiencia y ca-
pacidad para realizar los aspectos méds complejos, aspecios que han sido modela—:
dos por el adulto una y otra vez, va asumiendo mayor responsabilidad en la tarea
hasta llegar a realizar esas funciones por si mismo. Partiendo del supuesto de
que los nifios aprenden a aplicar las estrategias de comprensién lectora en este
tipo de interacciones, los programas de entrenamiento deberian ajustarse al mis
mo tanto como fuera posible. Para ello el profesecr tendria que modelar las estra
tegias adecuadas a la tarea y al mismo tiempo guiar al nific a participar en un
nivel creciente de competencia {Palincsar y Brown, 1984; Brown, Palincsar y —-=
Armbruster, 1984).

El modelado de las estrategias consiste en manifestar en voz alta los --
pensamientos que normalmente se producen de forma encublierta durante la lectura
con el fin de demostrar al nific cdémo se usan las mismas. Ahora bien, para gque -
el nifio atienda a lo que es relevante durante el modelado, se hace necesaria la
identificacidn explicita de la estrategia que ge emplee y la explicacifn de tal
estrategia, explicacitn que no sdlo incluye hacer referencia al conjunto de ac-
ciones de que consta sino también al conjunto de condiciones que deben reunirse
para proceder a su empleo y a las razones por las que resulta Gtil para compren
der mejor (Bereiter y Bird, 1985; Paris, Cross y Lipson, 1984). Este conocimien
to de lo que es necesario para comprender mejor o "metaconocimiento” aumenta la
posibilidad de que el lector actle en consecuencia y transfiera lo aprendido a
otras situaciones.

El procedimiento de instruccién explicita que acabamos de describir tiene

por objetivo orientar la atencidn del nifio hacia el proceso de comprensién y ——
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aumentar el conocimiento, usc y control de las estrategias en &1 implicadas. ——
Existe evidencia empirica en apoyo de la superioridad de este método frente al
procedimiento ordinario de ensefianza de estrategias de comprensidn. Antes de pa
sar comentar algunos de los trabajos que se encuentran en esta linea, describi-
T

mos brevemente las caracteristicas miAs notables de la practica habitual de entre
naﬁiento a fin de poder apreclar mejor las diferencias existentes entre ambos -
méfodos.

El entrenamiento que suele llevarse a cabo normalmente se centra en la -
mejora directa de los productos de comprensién (Durkin, 1978-79; Durkin, 1981).
Pa;a conseguir que el alumno manifieste y aumente su comprensién de un texto da
do, el profesor dirige actividades de distintos tipos -introduccidén de vocabu——
laric nuevo, indicacidén de objetivos de lectura, elicitacidén del recuerdo de lo
leido, formulacién de preguntas sobre el contenido de lo leido, peticidn de re-
sumen o de elaboracidén de esquemas, etc,-., Aungque el alumno es inducido a usar
diversas estrategias de comprensidn no recibe una instruccidn explicita en las
mismas y, en consecuencia, el control del proceso a realizar durante la lectura
se encuentra en manos del profesor. Por ejemplo, el nific tiene que responder a
las preguntas de un cuestionario tras la lectura de un texto pero no se le ense
fia a hacerse preguntas &l mismo, cdmo deben ser formuladas, cuindo tiene que ——
cuestionarse y por qué el autocuestionamiento es Gtil para comprender mejor; es
el profesor gquien adopta un papel activo en la evaluacidn de la comprensidén al-
canzada por el alumno., Debido a ello la efectividad de este tipo de programas,
cvando se trata de intervenir con nifios que tienen dificultades para comprender,
resulta escasa. Al no enseflarles el modo en que deben conseguir lo que se les -
pide, dificilmente lo adquieren por si solos y mencs aln lo transfieren a otras
situaciones.

Vistas las deficiencias de los procedimientos de instruccién que se en—
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cuentran actualmente en uso, resumimos los resultados de varios estudios reclen
tes que ponen de manifiesto la efectividad de la ensefianza sistemdtica y expli-
cita de estrategias para mejorar la comprensién lectora.

Palincsar y Brown (1984) ensefiaron a un grupe de 7% grado con problemas
de comprensidén lectora cuatro tareas -resumen, cuestionamiento, sclaracién de -
fallos de comprensidon y prediccidén- mediante el método de "entrenamiento reci--
proco” en el que profesor y alumno toman turnos en la direccidn del diflogo cen
trado en las caracteristicas pertinentes del texto.El profesor comienza modelan
do las cuatro actividades a realizar tras la lectura de cada parrafo de un tex-
to y el alumno se limita a revisar el resumen, responder a las preguntas, mani-
festar sus dificultades para comprender y mostrar su grado de acuerdo con la —-
prediccidn hecha. Tras varios modelados el alumno toma el papel de profesor y -
realiza las tareas guiado por aquél quien progresivamente va retirande sus ayu-
das a medida que la competencia del alumnc aumenta. Los sujetos que recibieron
eate tipo de entrenamientc obtuvieron mayores ganancias en los tests de compren
516n que los alumnos de las condiciones alternativas, representadas por un gru-
po al que se ensefiaba a responder preguntas de comprensién y otro gue era sdlo
evaluado. Ademés, el efecto del entrenamiento reciproce se mantuvo en el tiempo
3¢ generalizd a tareas escolares y se transfirid a otras tareas de laboratorie
cuya estructura diferia de las espec{ficamente entrenadas.

Paris ¥ col. (1984) diseflaron un programa, el ISL ("Informed Strategies
for Learning), para estimular el conocimiento y uso de distintas estrategias de
comprensién lectora en nifios de 32 y 5% grado siguiendo los principics de la --
instruccidén explicita. Los alumnos que participaron en el ISL adquirieron un co
nocimiente mayor de las estrategias de comprensién que los alumncs del grupo —-
control. Asimismo, obtuvieron mayores ganancias en las tareas de completamiento

de parrafos y deteccidn de errores, tareas que sélc pueden ser resueltas con --
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éxito si se emplean estrategias de comprensidn como son el uso del contexto pa-
ra averiguar las palabras eliminadas de un parrafo y la evaluacidn de las con~-~
sistencia de un texto. No se encontraron, sin embargo, diferencias entre los —-
grupos en las medidas estandarizadas de comprensidn, resultado que los autores

atribuyen a la escasa sensibilidad de estos instrumentos a los efectos del en—-
trenamiento.

En un experimento llevado a cabo con alumnos de 7¢ grado, gue poseian un
nivel medic de comprensién lectora, Bereiter y Bird {1985) compararon la efecti
vidad de tres métodos de ensefianza de las estrategias que se despliegan en el ~
curso de la lectura {v.g. relectura, formulacién de problemas de comprensidn}:
1) La combinacién del modelado y practica de estrategias méediante la técnica del
pensamiento en voz alta con la explicacién, identificacién y uso de tales estra
tegias, 2} El modelado y practica de estrategias sin explicacidén ni identifica-
cién explicita de las mismas y 3) La realizacidn de ejercicios cuya resolucidn
requiere del alumno aplicar estrategias que no son ni modeladas ni descritas di
rectamente. Los sujetos de la primera condicidn aventajaron significativamente
a los de los dos grupos restantes tanto en el usc de las estrategias entrenadas
como en las medidas de comprensién utilizadas.

Baumann (1984) llevé a cabo un estudio con alumnos de 6% curso en el que
administré al grupo experimental un programa de aplicacidén del modelo de ins--—-
truccién explicita a la ensefianza de las ideas principales. La superior ejecu-
cién de este grupo en la comprensién de ideas principales, comparada con la del
grupo control, al que se administrd una serie de lecciones sobre "ideas princi-
pales'" tomadas de libros bésicos de lectura (Clymer y Venezky, 1982), sugiere -
que la ensefianza de esta habilidad es més efectiva cuando la instruccién es di-
recta y sistemdtica que cuando se aplica un modelo mas tradicional.

En conclusién, podemos decir gue cuando el diagndstico revele problemas
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de comprensidén determinados por una actitud pasiva frente a la lectura, actitud
que puede resultar de una visidn equivocada sobre cudl es el objetivo de la ta-
rea al entender.que se trata de pronunciar palabras més que de buscar significa
do y que impide que el lector use las estrategias activas que facilitan o mejo-
ran la comprensién, la intervencién debe centirarse en estas estrategiams o proce
s0s. Para que tal intervencidn resulte efectiva, lo gue implica que el nifio lle
gue a ser capaz de poner en marcha y controlar las estrategias adecuadas en ca-
da momento de forma independiente, la ensefianza de las estrategias tiene que ser
directa, explicita y sistemética, y hay gque proporcionar al alumno las oportuni
dades de prictica guiada por el adulto que sean necesarias. Estos son los prin-
cipios que deberan conducir el disefio de nuevos programas de entrenamiento en -

comprensidén lectora.



204

BIBLIOGRAFTA.

ADAMS, M.J.: YFailures to comprehend and levels of processing in reading”. En
R.J. Spiro, B.C. Bruce y W.F. Brewer (Eds.) Theoretical issues in reading
comprehension, Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1980.

ADAMS, M.J.: “Models of reading". En J.F. Le Ny y W. Kintsch (Eds.}, Language-
and comprehension, Nortah-Holland Publishing Company, 1982.

ADLER-GRINBERG, D. y STARK, L.: "Eye movements scanpaths and dyslexia"American
Journal of Optometry and Psysiclogical Optics, 1978, 55, 555-570.

ALINGTON, R.L y STRANGE, M.§.: "Effects of graphema substitutions in connected
test upon reading behaviors" Visible Language, 1977, 11{(3), 285-297.

ALONSO, J y MATEOS, M.: "Comprensidén lectora: Modelos, entrenamiento y evalua-—
cién" Infancia y Aprendizaje, 1985, 31-32, 5-19.

ANAPOLLE, L.: "Vision problems in developmental dyslesia" Journal of Learning-

Digabilities, 1971, 2, 77-93.

ANDERSON, T.H.: "Study strategies and adjunt aids". En R.J. Spire, B.C. Bruce-
¥ W.F. Brewer (eds.}, Theoretical issues in reading comprehension, Hills~
dale, N.J.: Erlbaum, 1980.

AUGUST, D.L., FLAVELL, J.H, y CLIFT, R.: "Comparison of comprehension monito=-
ring of skilled and less skilled readers" Reading Research Quarterly, ---
1984, 20, 1, 39-53.

BAKER, L.: "Do I understand ¢r do I not understand: That is the guestion" (Rea
ding Education Report n?® 10) Urbana: University of Illinois, Center for -
the Study of Reading, 1979).

BAKER, L. y BROWN, A.L.. "Cognitive monitoring in reading". En J. Flood {Eds.)
Understanding reading comprehension, New York, D.E. International Reading
Association, 1984a.

BAKER, L. y BROWN, A.L.: "metacognitive skills and reading". En P.D. Pearson -



205

{Ed.}, Handbook of reading research, New York, N.Y.: Longman, 1984b.

BAKKER, b.J.: "Temporal order perception and reading retardation". En D.J. Ba
kker y P. Batz (Eds.), Specific reading desability, Rotterdam: Rotterdam
University Press, 1970.

BALLSTAEDT, S.P, y MANDL, H.: "Elaborations: Assessment and analysis", En H.--
Mandl, N.L., Stein y T. Trabasso (Eds.): "Learning and comprehension of -
text." Hillsdale, N.J. LEA, 1984,

BATEMAN, B.: "Teaching reading to learning disabled and other hard-to-teach --
children". En L.B. Resnick y P.A. Weaver (Eds), Theory and practice of —-—
early reading (Vel. 1), Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1979.

BAUER, R.H.: '"Memory processes in children with learning disabilities: Eviden-
ce for deficient rehearsal" Journal of Experimental Child Psycheology, ——-
1977, 24, 415-430,

BAUMANN, J.F.: "The effectiveness of a direct instruction paradigm for'training
main idea comprehension" Reading Research Quarterly, 1984, 20{1), 93-115.

BENTON, A.R.: "Developmental dyslexia: Neurological aspects". En W.J. Friedlan
der (Ed.): Advances in neurology (Vol. 7), New York: Raven Press, 1975.

BEREITER, C. y BIRD, M.: "se of thinking aloud in identification and teaching
of reading comprehension strategies" Cognition an Instructien, 1985, 2{2)
131-156.

BLACK, J.B.. "An exposition on understanding expository text". En B.K. Britton
y J.B. Black (Eds.}, Understanding expository text, Hillsdale, N.J.: Erl-
baum, 1985.

BLUMSTEIN, S., GOODGLASS, H. y TRATTER, V.: '"The reliability of ear adventage-
in dichotic listening". Brain and Language, 1975, 2, 226-236.

BOND, G.L. y TINKER, M.A.: “Reading difficulties: their diagnesis and correc--

tion (*n.Ed), New York: Appleton Century Crofts, 1967.



206

BOND, G.L y TINKER, M.A.: “Reading difficulties: their diagnosis and correc-—
tion, (3% edicidén). Nueva York. Appleton-Century—-Crofts, 1973.

BRADLEY, L. y BRYANT, P.E.: "Categorising sounds and learning to read a causal
connectiont. Nature, 1983, 301I, 419-421.

BRANSFORD, J.D.: "Human cognition: Learning, understanding and remembering".-—-
Belmont. California. Wadsworth, 1979.

BROD, N. y HAMILTON, D.: "Monocular-binocular coordination vs. hand-eye domi--
nance as a factor of reading performance". Amer. J. Optometry and Arch.—-
Amer, Acad. Optometry, 1971, 48, 123-129.

BROD, N. y HAMILTON, [.: " Binocularity and reading". Journal of Learning Di-
sabilities, 1973, 6, 974-576.

BROWN, A.L.: "Metacognition development and reading" En R.J. Spiro, B.C. Bruce
¥ W.F. Brewer (Eds.), Theoretical issues in reading comprehension, Hills-
dale, N.J.: Erlbaum, 1980.

BROWN, A.L., PALINCSAR, A.S. y ARMBRUSTER, B.B.: "Instructing comprehension —-
fostering activities in interactive learning situations". En H. Mandl, --
N.L. Stein y T. Trabasso (Eds.), Learning and comprehension of text, --———
Hillsdale, N.J.: Erlbaum. 1984.

CARR, T.H.: "Building theories of reading disability: On the relations between
individual differences in cognitive skills and reading comprehension'.——
Cognition, 1981, 9, 73-114.

CARROLL, H,C.M,: "The remedial teaching of reading: An evaluation". Remedial -
Education, 1972, 7, 10-15.

CERVERA, M. y TORQ, J.: "T.A.L.E.,: Test de andlisis de lectoescritura'. Madrid
Pablo del Rio, 1980.

CLYMER, T. y VENEZKY, R.L.: "Ginn Reading Program". Lexington, MA, Ginn and ——

Company, 1982.



2y

COLLINS, A. y SMITH, E.E.: "Teaching the process of reading comprehension" En-
D.J. Detterman y R.J. Sternberg (Eds.), How and how much can intelligence
be increased?, Norwcod, N.J.: Ablex, 1982.

COLLINS, A., BROWN, J.5. y LARKIN, K.M.: "Inference in text understanding” En-
R.J. Spiro, B.C, Bruce y W.F. Brewer (Eds.): Theoretical issues in rea—-—-
ding comprehension, Hillsdale, M.J.: Erlbaum, 1980.

CRAIK, F.I.M.: "A"levels of analysis" view of memory" En P. Pliner, L. Krames
y T. Alloway {Eds.), Communication and affect: Language and thought, New
York: Academic Press, 1973,

CROMER, W.: "The difference model: A new explanation for some reading diffi-~—
culties". Journal of Educaticnal Psychology, 1970, 61, 471-483.

CROWDER, R.G. "The psychology of reading" New York: Oxford University Press, -
1982.

CRUZ, A. y ALONSO, J,: "Evaluacién del desarrollo del lenguaje". En R. Fernan-
dez-Ballestercos, Psicodiagnéstico. UNED, Madrid, 1983.

DANEMAN, M. Y CARPENTER, P.A.: "Individual differences in working memory and -
reading". Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 1880, 19, 450--
466,

DEAREORN, W.F.: "Structural factors which condition special disability in rea-
ding”. Am. Association for Mental Deficiency, 1933, 38, 266-283.

DEREVENSKY, J.L.: "Modal preferences and strengths: Implications for reading -
research" Journal of Reading Behavior, 1978, 10, 7-23.

DOEHRING, D.G.: "Comprehension of printed sentences by children with reading -

disability". Bulletin of the Psychonomic Society, 1977, 10, 350-352.

DURKIN, D.: "What classrcom observations reveal about reading comprehension -—

instruction" Reading Research Quartely, 1978-73, 14, 4, 481-533.

DURKIN, D.: "Reading comprehension instruction in five Basal Reading Series"



208

Reading Research Quarterly, 1981, 16, 4, 515-544.

EDFELDT, A.M.:'"Manual del Reversal Test". Barcelona. Herder, 1977,

ENGLEMAN, S.E. y BRUNER, E.C.: "DISTAR reading level I" Chicago: Science Re~—~
gearch Associates, 1974.

ERIKSEN, C.W. y GREENSPON, T.S.: "Binocular sumation over time in the percep-
tion of form at brief durations" Journal of Experimental psychology, ==
1968, 76, 331-336.

FEURSTEIN, M., WARD, M.M. y LE BARON, S.W.: 'Neuropsycholegical and neuropsy-
siological assessment of children with learning and behavior preblems".
En B. Lahen y A. Kazdin (Eds.), Advances in clinical child psychology -
{Vol. 2). New York: Plenum, 1979.

FIIHO, L.:"Tests ABC de verificacién de la madurez necesaria para el aprendiza
je de la lectura y escritura" Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1837.

FREDERIKSEN, J.R.: "Sources of process interactions in reading" En A.M. Les——
gold y C.A. Perfetti (Eds.), Interactive processes in reading, Hillsdale
N.J: Erlbaum 1981.

FRC3STIG, M.: "Frostig developmental test of visual perception” Palo Alto, CA:
Consulting Psychelogists Press, 1963.

GARNER, R.: "Monitoring of understanding: An investigation of good and poor -
reader’s awareness of induced miscomprehension of texts" Journal of Rea-
ding Behavior, 1980, 12, 55-63,

GESSELL, A. y AMATRUDA, C.S5.: "Developmental diagnosis: Normal and abneormal --
child development" New York: Paul B. Holber, 1941.

GOLDBERG, R.A., SCHWARTZ, S. y STEWART, M.: "Indjividual differences in cogni—-
tive processes” Journal of Educational Psychology, 1977, 69, 9-14.

GONZALEZ PORTAL, D.: "Dificultades en el aprendizaje de la lectura'! Estudios -

de Educacidn, Madrid: CIDE, 1984.



209

GOODMAN, K.S.: "Reading: A psycholinguistic guessing game". En H. Singer y R.-
B. Ruddell (Eds.), Theorical models and processes of reading. Internatio
nal Reading Assoclation, Newark, Del., 1976.

CRAESSER, A.C., HOFFMAN, N.L. y CLARK, L.F.: "Structural components of reading
time". Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 1980, 1%, 135-151.

GUTHRIE, J.T. y TYLER, S5.J.: "Psycholinguistic processing in reading and liste-
ning among good and poor readers". Journal of Reading Behavior, 1976, 8,
415-426.

HAMMILL, D.D., GOODMAN, L. y WIEDERHOLT, J.L.: "Visual-motor processes: Can we
train them?" The Reading Teacher, 1974, 27, 469-478.

HARRIGAN, J.E.: "Initial reading instruction: phonemas, syllables or ideo——=n=
graphs?. Journal of Learning Disabilities, 1976, 9, 74-80.

HAVILAND, S.E. y CLARK, H.H.: "What"s new? Acquiring new information as a pro--
cess in comprehension" Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, —-
1974, 13, 5L2-521.

HUEY, E.B.: "The psychology and pedagogy of reading" Cambridge, Mass: MIT Press
1968.

HUGGINS, A.W.F. y ADAMS, M.J.: "Syntactic aspects of reading cahprehension”. -
En R.J. Spiro, B.C. Bruce y W.F. Brewer (Eds.), Theorical issues in rea—-
ding comprehension, Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1980,

HUNT, E.B.: "Mechanics of verbal ability.'Psychological Review, 1978, 85, 109=~-
30.

HUNT, E.B., DAVIDSON, J. y LANSMAN, M.: "Individual differences in long-term --
memory access" Meméry and Cognition, 1981, 9, 589-608.

HUNT, E.B., LUNNEBORG, C. y LEWIS, J.: "What does it mean to be high verbal?"-—-
Cognitive Psychology, 1975, 7, 194-227.

INIZAN, A.: " Cuando ensefiar a leer: Bateria predictiva". Madrid. Pablo del ---



210

Ria, 1976.

JACKSON, M.D. y McCLELLAND, J.L.: "Processing determinants of reading speed"--——
Journal of Experimental Psychology: General, 1979, 108, 151-18l.

JANSKY, J. y DEHIRSCH, K.: "Preventing reading failure: Prediction diagnosis ——
and intervention" New York, Harper and Row, 1972.

JORM, A.F.: "Specific reading retardation and working memory: A review' British
Journal of Psychology, 1983, 74, 311-342,

JUST, M.A. y CARPENTER, P.A.: “A theory of reading: From eye fixations to com--
prehension' Psychological Review, 1980, 4, 329-354.

KEATING, D.P, y BOBBITT, B.L.: "Individual and developmental differences in ——-
cognitive-processing components of mental ability" Child Development, —-=--
1978, 49, 155-167.

KEOGH, B.K.: "Optometric vision training programs for children with language —-
disabilities: Review of issues and research” Journal of Learning Disabili
ties, 1974, 7, 219-231.

KINSBOURNE, M. y HISCOOCK, M.: "Cerebral lateralization and cognitive develop——
ment. En E., Chall y J.S. Missky (Eds.), Education and the brain, 77th ——-
Yearbook of the National Society for the Study of Education, Part II, Chi
cago: University of Chicago Press, 1978.

KLEIMAN, G.M.: "Speech recording in reading". Journal of Verbal Learning and ——
Verbal Behavior, 1975, 14, 323-329.

KOPPITZ, E.M.: "The Visual-Oral Digit Span Test with elementary school chil————
dren". Journal of Clinical Psychology, 1970, 26, 349-353.

KOI'PITZ, E.M.: '"Aural Digit Span Test performed by boys with emotional and lear
ning problems"., Journal of Clinical Psychelogy, 1973, 29, 462-466.

LAKE, D.A. y BRYDEN, M.P.: "Handedness and sex differences in hemispheric asy--

mmetry". Brain and Language, 13876, 3, 266-282.



211

LAWSON, L.: "Opthalmological factors in learning disabilities En H.R. Mykel--
burst (Ed.), Progress in learning disabilities (Vol.l), New York: Grune-
Stratton, 1968,

LESGOLD, A.M, y ROTH, S.: '"Some of the interactive processes in reading and ~-—-
their role in reading skill"™ En A.M. Lesgold y C.A. Perfetti (Eds.), In—
ter active processes in reading, Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1981.

LUNZER, E.A.: "Short-term memory and reading, Stage 1" En M. Gruneberg, P.E.-—
Morris, y R.N. Sykes (Eds.}, Practical aspects of memory, London: Acade--
mic Press, 1978.

MARCEL, T.: *"The effective visual field and the use of centext in fast and slow
readers of two ages". British Journal of Psychelogy, 1974, €5, 479-492,

MERRILL, E.C., SPERBER, R.D. y McCAULEY, C.: "Differences in semantic encoding-
as a function of reading comprehension skill' Memory and Cognition, 1981,
9, 618-624.

MITCHELL, C.: "A psycholinguistic analysis of oral reading errors cof children -
with learning disabilities". Articulo presentado en la International Scien
tific Conference of IFLD, (3rd, Montreal, Canadd, Agosto 9-13).

MYERS, M. y PARIS, S.G.: "Children’s metacognitive knowledge about reading". -
Journal of Educational Psychelogy, 1978, 7C¢, 680-690.

ORTON, S.T.: "A neurological explanation of the reading disability" Educational
Record, 1939, 20, 12, 58-68,

ORTON, S5.T.: "Word blindness" in school children and other papers on strephasyﬁ
bolia {specific language disability-dislexia)". (Orton Society Monographs
ne 2} Pomfret, C.T. The Orton Society, 1966,

ORTOM, S.T.: "Reading, writing and speech problems in children'" New York, Nor--
ton, 1973.

OWINGS, R.A., PETERSON, G.A., BRANSFORD, J.D., MORRIS, C.D. y STEIN, B.S.:"Spon



22

taneous monitoring and regulations of learning: Comparisen of success ——
ful and less successful fifth graders". Journal of Educational Psycgology
1980, 72, 250-256.

PALINCSAR, A.S. y BROWN, A.L.: "Reciprocal teaching of comprehension-fostering
and comprehension-monitoring activities" Cognition and Instruction, 1984,
1, 117=-17%.

PARIS, 5.G. y JACOBS, J.E.: "The benefites of informed instruction for chil-—-
dren”s reading awarenes and comprehensicn skills'". Child Development, =---
1984, 55, 2083-2093.

PARIS, 5.G. y MYERS, M.: "Comprehension monitoring, memory and study strategies
of good and poor readers' Journal of Reading Behavior, 1981, 13, 5-22.

PARIS, S5.G., CROSS, D.R. y LIPSON, M.Y.: "Informed strategies for learning: A -
program to improve children’s reading awareness and comprehension" Jour-
nal of Educational Psychology, 1984, 76, 6, 1239-1252.

PAULIDIS, G.TH.: "Do eye movements hold the key to dyslexia? Neuropsychologica.
1981, 17, 57-64.

PEARSOM, P.D.: “The effects of grammatical complexity on children”s comprehen——
sion, recall and concerption of certain semantic¢ relations" Reading Re——
search Quarterly, 1974, 10, 155-192.

PERFETTI, C.A., GOLDMAN, S. y HOGABOAM, T.: "Reading skill and the identifica——
tion of words in discourse context" Memory and Cognition, 1979, 7, 273--
282.

POSNER, M.I., BOIES, J.J., EICHELMAN, W.H y TAYLOR, R.L.: "Retention of physi-
cal and name codes of single letters" Journal of Experimental Psychology
Monographs, 1969, 79, 1-16.

REICHER, G.M.: "Perceptual recognition as a function of meaningfulness of stimu

lus material” Journal os Experimental Psychology, 19639, 5, 275-280.



213

RGBS, A.0.: "Psychological aspects of learning disabilities and reading disor--
ders" New York: McGraw-Hill, 1976.

RUMELHART, D.: "Toward an interactive model of reading" En Dornic (Ed.), Atten-
tion and Performance VI, Hillsdale, N.J.: Erlbaum, 1978.

RYBACK, D. y STAATS, A.W.: "Parents as behavior therapy-technicians in treating
reading deficits (Dyslexia)" J. Behav. Ther. and Exp. Psychiat., 1970, 1,
109-118.

SATZ, P.: "Cerebral dominance and reading disability: An old problem revisited"
En R.M. Knights y D.J. Bakker (Eds.), The neuropsychology of learning di-
sorders, Baltimore: University Park Press, 1976.

SCHUBERTH, R.E. y EIMAS, P.D.: "Effects of context on the classification of ——-
words and nonwords" Journal of Experimental Psychology: Human Perception
and Performance, 1977, 3, 27-36.

SCHWARTZ, R.M. y STANOVICH, K.E.: "Flexibility in the use of graphic and contex
tual information by good and poor readers' Journal of Reading Behavior, -
1981, 13(3).

SCHWARTZ, S.: "Measuring reading competence” New York: Plenum Press, 1984.

SCHWARTZ, S. y KIRSNER, K.: '"Laterality effects in visual information proce---—
ssing: Hemispheric specialization or the orienting of attention?" Quarter
1y Journal of Experimental Psychology, 1982, 34a, 61-67.

SMITH, F.: "Understanding reading" New York: Holt, Rinehart and Winston, 1971.

SMITH,F.: "Psycholinguistics and reading" New York: Holt, Rinehart and Winston,
1973.

SMITH, H.K.: "The responses of good and poor readers when asked to read for di-
fferent purposes" Reading Research Quarterly, 1967, 3, 53-84.

SPACHE, G.D.: "Diagnosing and correcting reading disabilities" (22 ed.}. Boston

Allyn g Bacon, 1976,



214

SPACHE, G.D.: " Diagnostic Reading Scales” Monterey, Calif.: McGraw-Hill, 1981.

SPRING, C. y CAPPS, C.: "Encoding speed, rehearsal and probed recall of dysle——
xic boys" Journal of Educational Psychology, 1974, 66, 780-786.

STAATS, A.W. y STAATS, C.K.: "Complex human behavior" New York: Holt, Rinehart
and Winston, 1963.

STACK, D.: "An opthalmologist reviews learning disabilities" Australian Opthal
mology Journal, 1980-8B1, 18, 63-65.

STAMBAK, M.: "Tres pruebas de ritmo" En R. Zazzo (Ed.) "Manual'para el examen -
ﬁsicolégico del nifio". Madrid, Ed. Fundamentos (1271} (Ed. Francesa: 1970)

STERNBERG. R.,J. y POWELL, J.S.: "Comprehending verbal comprehension". American-
Psychologist, 1983, August, 878-893.

SULLIVAN, J.: "Comparing strategies of good and poor comprehenders" Journal of
Reading, 1978, 21, 710-715.

TALLAL, P.: "Auditory temporal perception, phonics and reading disabilities in
children' Brain and Language, 1980, 9, 182-191.

TINKER, M.A.: "Recent studies of eye movements in reading" Psychological Bulle-
tin, 1958, 55, 215-231.

TINKER, M.A.: "Bases for effective reading'" Minneapclis. University of Minneso-
ta Press, 1965.

TULVING, E. y GOLD, C.: "Stimulus information and contextual information as de-~
terminants of tachistoscopic recognition of words" Journal of Experimen——
tal Psychology, 1963, 66, 319-327.

VELLUTING, F.R.: "Toward an understanding of dyslexia, Psaychological factors in
specific reading disability" En A.L. Benton y D, Pearl {Eds.,), Dyslexia:
An appraisal of current knowledge, New York: Oxgord University Press, --—
1978.

WEST, R.F. y STANGVICh, R.E.: "Automatic contextual facilitation in readers of



215

three ages" Child Development, 1978, 49, 717-727.

WHEELER, D.D.: "Processes in word recognition" Cognitive Psychology, 1870. 1.-
59-85.

WONG, B.: ™ The effects of directive cues on the organization of memory and re-
call in good and poor readers" Journal od Educational Research, 1978, 72,
32-38.

WONG, B. WONG, R. y FOTH, D.: "Recall and clustering of verbal materials" Among
normal and poor readers" Bulletin of the Psychonomic Society, 1977, 10,--

375-378.






Capitulo V_

ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS.

SOLUCION DE PROBLEMAS: FUNDAMENTACION TEORICA.

JesGs Alonso Tapia y Juan Antonio Huertas Martinez






219

ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: SOLUCION DE PROBLEMAS: FUNDAMENTA-

CION TEORTICA.

1.APROXIMACION TEORICA A LA SOLUCION DE PROBLEMAS .

Los procesos a que se hace referencia con la expresién "solucidn de —
problemas" tienen que ver con el uso del conocimiento y de las habilidades ——
previamente adquiridas para enfrentarse con situaciones nuevas (Chipman, 1985}

La investigacidn sobre solucidén de problemas ha contribuido a que se
comprendan mejor los diferentes tipos de conocimientos que el sujeto debe ad-
quirir. A este respecto, frente a la concepcidn comin de que el conocimiento-
es una ceoleccidn estatica de conceptos y sus relaciones, los estudios de solu-
cién de problemas ponen de manifiesto la importancia de conocer "cdémo actuar",
"que procedimiento seguir", "que acciones y operaciones realizar para transfor
mar la situacidn problema y llegar a la solucidén". Este hechoc ha centrade la -
atencidn de los investigadores durante mucho tiempo. Los estudios mas recien—-—
tes, sin embargo, prestan mayor atencién, por un lado, al papel que en la de—-
terminacidn del proceso de solucidén de prohlemas desempefia el modo en que és--
tos son caracterizados, tematizados o codificados por el sujeto; por otro lado
se investiga actualmente el significado del hecho de que la situacién proble--
ma llegue o ne a elicitar ¥ poner en juego el conocimiento formal gue el suje-
to tiene y que potencialmente es Gtil para resolver el problema (Green, McClos
key y Caramazza, 1985; Larkin, 1985; Siegler, 1985; Duran, 1985). La revisidn-
de estos estudios en los que se profundiza sobre las variables que influyen en
la solucién de problemas reguiere que examinemos antes otros aspectos, a los -
gque hacen referencia los siguientes apartados:
1.1.~ jQue se entiende por solucidn de problemas?

Se suele entender en Psicologia por problema el hecho de no saber de -

antemano como realizar una tarea aceptada (Simon, 1978). Una definicién mis —-
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especifica considera un problema comc un obstaculo gue se encuentra entre la -
situacién dada y la meta que obliga al sujeto a censiderar los posibles cami--
nos para la solucién (Carretero, 1983}. Dicho obsticulo entendemos que surge -
de una ausencia de conoccimiento por parte del sujeto. Puede que se deba esa —
ausencia a una carencia de informacidén adecuada sobre la estructura del proble
ma, bién sobre los datos mismos, o bién scbre como representar esos datos; o =
puede ser gue se origine de una falta de conocimientos adecuados sobre cémo —-
operar con es0s datos y/o representaciones. La consecucién de dichos conoci-—
mientes y su puesta en practica permitirad alcanzar la meta, es decir llegar a
la solucidn.

Solucionar un problema significa, entonces, sencillamente el buscar un
camino adecuado para encontrar la solucidn. La resolucidn de preoblemas suele -
implicar tareas que exigen procescs de razonamiento mas o menos complejos, y -
en donde no hasta una mera asociacidn rutinaria.
1.2.~ Caracteristicas de los problemas.

Cada problema al gue nos debemos enfrentar tiene sus peculiaridades w-
especificas que le diferencian de los demds. De cualquier forma, tal y como ——
recoge Vega {1984), se pueden distinguir algunas caracteristicas comunes a to-
dos ellos.

A) Pensamiente Directivo:

La actividad mental del solucionador se dirige de un estado de incerti
dumbre hacia una meta, © a un estade final de solucién. E1 modo de definir la—
meta puede afectar a la esirategia o al camino que se elija de solucién. Asi,-
Lindsay y Norman {1283) hacen referencia a esto ultimo y lo ejemplifican con -
loa tipicos problemas de '"tres en raya". De dos maneras se puede definir la -
meta en este juego: la mas directa de intentar colocar los tres puntos en li-—

nea; o el hacer lo posible por poner tres puntos uno de ellos no en linea, de
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tal forma que permita colocar en el siguiente turno un cuarte punto en dosg po
gibles casillas ¥y que en cualquiera de ellas se alcance la solucidn correcta.
Queda claro en este ejemplo que segin se defina la meta, asi se actuars en el
proceso de resolucidn.

B) Limitaciones Estructurales y Operacionales:

El sistema cognitive, cuande actGa, siempre estd sujeto a unas limita-
ciones. En el caso de la solucién de problemas las mas significativas son:

a) Los recursos limitados de la atencién que mediatizan la recogida de
informacién de igual manera que la relevancia que tengan los datos para el su-
Jjeto.

b) Los limites en la memoria operativa, al ser éste en donde se reco--
jen ¥ ejecutan las diferentes estrategias de resolucidn, es otra de las restri
cciones del sistema cognitivo. Por dltimo,

e} La complejidad de los procesos de recuperacidn de la MLP., puede —-
que entorpezca en pcasiones la recuperacién de la informacidén que se necesita.
C) Operacidn serlal:

Por estas limitacienes que acabamos de ver, el solucionador funciona-
de forma serial. Desde el estade inicial hasta alcanzar la meta, el sistema -
cognitiveo del solucionador atraviesa una serie de estados intermedios que se-
suceden en el tiempo. Como luego veremos, hay diferentes modos de superar es-
tas limitaciones que acabamos de mencionar. Algunas se fundamentan en el uso-
de estrategias basadas en la estructuracién del conocimiento o en estrategiés
de recuperacién {asi, no es lo mismo memorizar las letras RDO S ACREOQP
que las mismas letras ordenadas asf; PR O € E S A D 0 R). El tener en cuenta
el uso de dichos modes de superacidn de estas limitaciones es importante para

el entrenamiento de habilidades de sclucién de problemas.
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D) Representaciones Incompletas:

Son lagunas o inconsistencias en la representacién mental del sujeto.
Para que haya un problema, ldgicamente es necesario que existan lagunas, que-
haya estadogs intermedios inciertos. El solucionador tiene, pues, que elaborar
una estructura representacional que incluya la secuencia de estados interme--
dios para llegar a la meta. Después de todo lo viste cabe hace;se una serie de
preguntas; primero, ;qué proceso se sigue para llegar a la meta?, .de qué de——
pende la elaboracidn de dicha estructura representacional?.‘y tercero, iqué ——
implicaciones précticas tiene todo ésto?. A estas tres cuestiones principales-
intentaremos darles conteatacién en loe apartados que siguen.

1.3.- Fases o procesos en la resclucidn del problema.

Casi cada autor que se ha dedicado a este tema ha establecido las fa—-
s2s particulares que se siguen en la resolucidn de_un problema, aunque, comg -
veremos en la sintesis que proponemos al final de este apartado, todas ellas -
en el fondo similares. Pasamos a ver algunas de las fases de los autores mas -
clasicos.

A) Bourne et al., 1979.

a) Preparacidén: en este momento se realiza el anadlisis e interpretacién
de loa datos digponibles incialmente, de las restricciones y se comienza una -
identificacién del critrio de seleccidn.

b) Produccidn: Comprende todo un conjunto de operaciones como, la recu
peracidén de la MLP., la exploracién de la informacién ambiental, la transforma-
cidén de esa exploracidén en la MCP., el almacenamiento de dicha informacién in--
termedia en la MLP., y eventualmente el alcanzar una solucidén. Se aplican en —-
esta fase diversas estrategias comunes a unos tipos de problemas y otras especi
ficas al problema concreto en si.

c) Enjuiciamiento: En esta Gltima fase se evalda la solucién generada.
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Esta fase es especialmente complicada para problemas mal definidos por falta -
de congenso sobre el valor de la solcucidn (Voss et al,, 1983).
B) Newell y Simon (1972):

a) Representacifn del problema en estado inicial, un estado meta y ---
unos operadores licitos.

b) Divisidn del problema en una serie de submetas que acercan el pro—-—
blema a su solucidn ¥ que suponen una secuencia de estados intermedios.

c) Aplicacidén del andlisis medios-fines en la utilizacidén de las téeni
cas de resolucidén de problemas con el propésito de ir reduciendo las diferen-—
cias entre el estado actual y el estado meta a través de determinados estados-
submetas.

C) Hayes {1981) propone, basindose en las etapas clésicas de Polya, las gi——--
guientes fages:

a) Encontrar o Conocer el problema: reconocer que hay un problema gue-
resclver.

b} Representar el problema: que seria el comprender la na;uraleza del
problema para poder solucionarlo {gap to be crossed).

¢c) Planificar la solucién: consiste en elegir el método o la solucidn
adecuada.

d} Llevar a cabo el plan.

e} Evaluar la solucidn una vez que se ha ejercutade el plan, haciéndo-
se la pregunta: ;cuanto y cémo de Hptimo ha sido el resultado?.

f} Consoplidar las ganancias, aprendiendo para posteriores experienc%as.

Como se ha podido apreciar, de todas las fases o procesos en la resolu
cién de un problema expuestos anteriormente se distinguen claramente tres eta-
pasi

Una primera etapa de definicidn, interpretacién y representacidén ini--
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cial del problema a resolver.

Una segunda etapa en donds se planifica la sclucidn, se deciden lag --
estrategias que se ven a usar y se ejecutan las acciones planificadas.

Una tercera y Gltima en la que s= eval(ia o enjuicia la solucidn, aiem-
pre que se cuente con un criterio de validez claro. Si la molucidn es adecuada,
el procesoc pe consolida y puede servir posteriormente para la resclucidn de —-

otros problemas.

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LA RESOLUCION DE
PROBLEMAS.

De lo dicho en el apartado anterior se deduce que, dada la gran varie-
dad de tipos de problemas que existen, sélo cabe establecer un modelo tedrico-
descriptivo de la conducta general de solucién de problemas a un nivel muy ——-
abatracto, esto es, referido a las grandes etapas del proceso comunes a las --
estrategian mediante las gqua cabe afrontar cualquier problema. Sin embargo, es
posible -y especialmente interesante con vistas a la intervencidn- determinar-
qué variables son responzables de les diferencias cbservadas en la eficiencia-
manifieata a la hora de solucionar problemas, ya que ello permitir{a determi-
nar qud objetivos deberfa tener un programa orientado a entrenar a los suje~~
tos menos-eficientes,

Por nuestra parte, consideramos que las causas de las diferencias indi
/iduales en la eficiencia observada a la hora de uolgcionar problemas radican-
en cuatro gruposa de factores:
~ El conocimiento del sujeto sobre las distintas estapas de molucién de un pro-
blema ~qué pasos hay que dar, qué variables influyen en el grado de eficiencia
con que se realiza cada uno de ellos, etc.- y la préctica en sepuir rigurosa——

aente cada etapa controlando los factores que pueden afectar al proceso y a la
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solucidn final.

- Los conocimientos sobre el tipo de estrategias adecuadas en cada caso, ade—-
cuacibn que depeqda fundamentalmente del tipo de problema a resolver.

- La familiaridad en relacién con el tipo de contenidos sobre los que versa el
problema, familiaridad que se traduce en la posesidn de esquemas de conacimien
to especificos relatives al ambito de contenido de gue se trate y que facili--
tan la seleccidén de loB procedimientos especificos de solucién en cuanto gque -
definen de mode preciso las condiciones para la aplicacién de las distintas es
trategias.

- El grado de activaciéq de los comportamientos autorregulatorios de la conduc
ta de solucidn de problemas, comportamientos centrados en la supervisidn del -
propic proceso de solucién qe problemas, supervisién que permite detectar la -
eficiencia en la realizacién de cada paso, s8i se avanza © no y por qué, y reo-
rientar el proceso cuantas veces sea necesario.

2.1.~ Conocimients de las etapas de sglucidn del problema,

Eg probable que los factores anteriores interactien a la hora de deter
minar el proceso de solucidn del problema y la eficiencia final del mismo. Es-
to parece especialmente cierto en relacién con el seguimiento sistemitico de -
las etapas generales de solucién de un problema, El conocimiento teérico puede
no influir si el sujete no se halla familiarizado con los contenidos del mismo,
familiarizacidn que influye en la eleccidén de la estrategia mé&s adecuada -su--
puesto que se conozcan varias- ¥ en su utilizacidn. Asi, por ejemplo, la fase-
de preparacidén o andlisis e interpretacidén de los datos digponibles, de las —
reatricciones a tener en cuenta y del criterio de solucién, puede ser més o me
nos larga dependiendo de lo experto que sea el sujeto en el tipo de problema -
de que se trate. En cualquier caso, y con independencia de la experiencia del-

sujeto en relacidén con el tipo de problema, el hecho de que conozca, por ejem-
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plo, que una etapa necesaria cuya ejecucidén hay que cuidar de modo especial es
la etapa de representacién o definicién del problema, puede influir en la se--
leccién de estrategias y en la eficiencia final. Y lo misme cabe decir en rela
cién con el conocimiento del hecho de la necesidad de planificar la solucidn,-
planificacién gue conlleva el anticipar los resultados probables de la aplica-
cién de las estrategias disponibles antes de proceder a actuar. Y en relacién-
con el conocimiento de la importancia de evaluar sistemdticamente la educacitn
de la ejecucifn del proceso y la de la misma solucién final (Feuerstein, 1980;
Alonso Tapia, 1983).

La existencia probable de una interaccidén entre el conocimiento de las
etapas generales de solucién de problemas y la familiarizacion con los conteni
dos sobre los que Hay que operar sugiere gue duizéa la fuente de las diferen—-
cias individuales sea ho tanto el conocimiento de las etapas generales coma el
conccimiento de las etapas a seguif'en problemas "tipo". Hayes (1981}, por ——-
ejemplo, habla de la existencia de unos problemas "esguema definidos por el -
conjunto de informaciones acerca de los elementos definitorios de los mismos y
de los pasos especifidos a dar para su solucidn, Supone que cada esguema permi
te solucionar una clase de problemas en cuanto que permite saber a qué se debe
prestar atencidn, cémo se debe representar, qué pascs dar para encontrar la so
lucidn o las tres cosas a la vez. Esto requiere que los sujetos sean capaces -
de conocer a gué problema esquema se refiere el problema concreto que les ata-

fie. En esta linea, McDermot y Larkin (1978) mostraron como los fisicos princi-

piantes se diferenciaban de los expertos en que los primeros usaban esquemas -
concretos para resolver los problemas de fisica, mientras que los segundos usa
ban esquemas mas abstractos.

2.2.- Conocimiento de las estrategias adecuadas.

Otra fuente importante de diferencias individuales radica en el conoci
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miento que el sujeto tiene de los tipos de estrategias que pueden utilizarse -
para la resclucién de problemas, en el conocimiento de los tipos de problema -
¥ en el de qué estrategias pueden aplicarse a cada tipo.
2.2.1, Tipos de estrategias

Por lo que se refiere a lo primero, en la literatura sobre el tema se
han considerado dos tipos de estrategias en la resolugién de problemas: log —-
algoritmicos y los heuristicos. Se entiende por Algoritmos aquellos métodos ——
eficientes en la resolucién de problemas. pues generan un espacio exhaustivo y
seleccionan la alternativa mejor. Por definicidn, un algoritmo es garantia de-
éxito. Por ejemplo, cuando se resuelve una scuacibén matemltica se genera el --
operador especifico y se sigue una secuencia determinada gue lleva siempre a -
la solucifn correcta. Los Heuristicos son un conjunto de reglas menos sistems-
ticas gue permiten un accesc més rapido a la solucidn, al limitar la blsqueda-
de éstas. Los Heuristicos no son, al contrario que los Algoritmoa. garantia de
una solucién 6ptima. No obstante, dade que con frecuencia son las unicas estra
gias disponibles, expondremos brevemente una lista dq los heuristicos o eatra-
tegias mi&s importantes, seleccionadas de entre las resefladas por loa autores -
mas expertos en este campo. Para mayor claridad y sistematizacién los engloba~
remos segin su uso primordial en una de las tres fases del proceso de resolu--
cién de problemas que hemos considerado al principio del trabajo., Los Heuris--
ticos semejantes o complementarios de los diferentes autores los hemos fusiona
do en uno solo.
A) Heuristicos para la Definicién y Comprensién del Problema.

a) Dibujar (repfesentar graficamente) el estado inicial y la meta ——
{Polya, 1957; Newell y Simon, 1972).

Se trata de conseguir una representacidn visual o gréafice del proble-

ma por medic de cualguier notacién simbélica, lo que permite establecer més -
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facilmente las relaciones entre las partes de un problema. El proceso de toda
representacién en general es un proceso muy active en donde se afiaden, detalles
a la representacidn que no los proporcionaba la situacién original. Usando del
conocimiento que se tenga de unos problemas tipo se selecciona informacién, --
eliminando aquella gue no Se conéidera relevante para la solucién y para la re
presentacién. Se interpreta la informacién de acuerdo con las experiencias del
sujeto, con el conocimiento del mundo y del lenguaje que tenga.

b) Simplificacidn.

El sclucionador, ante un problema generalmente muy complejo, puede ---
construir unc mas simplificado o més abstracto y lo resuelve. Esto le permite-
abandonar, por el momento, alguna informacidén que obstaculiza la biisqueda, al
exceder la capacidad de memcria del del sujeto. El investigador cientifico —--
suele usar este heuristico al construir una versidn controlada en el laborato-
rio del fendmeno natural mlds complejo al que intenta generalizar los resulta--
dos obteénidos en su versidn estilizada.

c) Reformular el Problema (Polya, 1957)

Algunas veces una representacién pobre o inadecuada puede inhibir o —
perjudicar a la solucién, una buena manera de salir de este "impasse" suele —-
ser usar de una representacidn, de una forﬁg nueva de ver el problema, desde -
una perspectiva diferente.

d) Métodos Basados en el Conocimiento (Hayes, 1981).

El que resuelve un problema usa de la informacidén almacenada en su me—
moria como guia para buscar la solucién. Como la capacidad de la memoria es 1i
mitada y come ninguna persona tiene por qué poseer el conocimiento de todos -~
los datos necesarios para la sclucién, puede necesitar adquirir los conecimien
tos que le falten. Suele usar para ello de la informacidn conocida de su alre-~

dedor; si es un problema tipo, puede usar de sus esquemas problemas, o aplicar,
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si es sencillo el problema, una bisgqueda algoritmica mecanica,

e) Meterse Dentro de un Problema {Hayes, 1981).

Generalmente toda la naturaleza de un problema mal definido se nos es—
conde hasta gue no empezamos a intentarlo resolver. Por eso, puede ser muy ——-
Gtil a veces meterse dentro del problema antes incluso de comprenderlo del to-
do.

B} Heuristicos para la planificacién de la seolucién y su ejecucién.

a) Método de Ensayo y Error {Hayes, 1981)

El sclucionador no usa de informacidn alguna que le indigque cual es el
caminc mejor; se limita simplemente a tantear cudl podria ser la seolucidén me—-
jor. Dentro de este método se pueden considerar dos modalidades, la "Bisqueda
a Ciegas"” en la que no se considera necesario explorar la solucidn sistemdtica
mente, y la "Busquda Sistemética', en donde si se hace un rastreoc exhaustivo;=-
logicamente, esta Ultima bisqueda es mucho mas eficaz.

b) Métodos Basados en el Conocimiento (Hayes, 1981; Polya, 1957).

En todos los heuristicos que vamos a exponer a continuécién se utiliza
el conocimientc que se tiene sobre otros problemas similares, scbre lo gue he-
mos llamade antes esquema problema © sobre los problemas tipo mas generales.

b.1) Utilizar un problema conocido que sea estructuralmente andlogo al
que tenemos que resolver y solucionarlo a partir de éste.

Esta estrategia supone el usc de una habilidad considerada fundamental
para los entendidos en este campe, cual es, el razonamiento analégice. Algunas
veces, tal y como han demostrado trabajos recientes como los de Simon (1979),-
la faorma externa del problema influye sustancialmente en cdémo se puede repre——
sentar tal problema, lo que hace dificil poder apreciar la relacidén entre pro-
blemas similares pero con formas externas distintas.

b.2) Utilizar un prablema conocido que sea de la misma clase del desco
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nocido pero mis simplificada.

Esta estrategia suele ser muy Gtil para problemas graficos (por ejem.
geométricos) en dénde se puede utilizar fécilmente un problema igual pero de-
estructura més simple (como seria usar de un planc de geometria en una dimen-
si6n mds simple a la del problema original que se pretende resolver).

b.3) Intentar transformar el problema en otro cuya solucidn ya se cong
ce.

Légicamente, los problemas deben estar lo suficientemente relacionados
porque, de lo contrario, podria ocurrir que se produjese un cambio cualitativo
en el problema después de hacer dicha tranasformacidn, de forma tal que el pro-
blema que se acaba resolviendo no es el que originalmente se planted.

c) Métodos de aproximacién (Hayes, 1981; Newell y Simon, 1972).

Los métodos de aproximacidn se caracterizan porque-el problema se re-
suelve seleccionando un paso del proceso cada vez, el cual reduce la distancia
hacia la meta. Dos son las modalidades principales de estos métodos: el método
de escalada (hill climbing) y el andlisis de medios-fines.

€.1} Métodos de escalada (hill climbing)

Se elige una funcidén de evaluacidn, una dimensidn para todos los esta-
dos del problema (por ejemplc el peso). En este método s5lo hay un tipo de di-
ferencia entre el estade y la meta. Todos los operadores tienen, entonces, el
mismo efecte, la reduccidn o el cambio de esa diferencim. Ejemplifigquemos cé-
mo se usa este método. Supongamos que nos encontramos de noche completamente
a oscuras, sin ninguna luz y queremos llegar a la cima de una colina; lo que-
hariamos siguiendo esta estrategia seria lo siguiente: dariamos un pasoc hacia
delante; si avanzamos hacia arriba repetiriamos el procedimiento; si, por el -
contrario, bajamos, retrocedemos un pasa, damos un cuarto de vuelta en el sen-~

tido de las agujas del reloj y repetimos el procesc de nuevo; en el momento en
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que hayamos dado tode un gire circular y si nos hemos encontrado bajando en to
das las direccionesa, sntonces podemos suponer con seguridad que hemos alcanza-
do ia cima de la montafla. El éxito del uso de este heuristico estd en la elec~
cién de una buena funcidén de evaluacién que suele implicar un cambioc en la re-
presentacidn inicial del problema. Algunos problemas requieren que el solucio—
nador aplique al final un operador que temporalmete reduzca la similaridad en-~
tre el estado presente y la meta. A é8to se le llama "Rodeos" (detour) y la --
presencia de un Rodso (detour) parece ser el origen principal de las dificulta
dea en la resolucién de problemas (Greenc, 1974 y Thomas, 1974}, ya que puede-
ocurrir que la representacién elegida se separe tanto de la meta que no se al-
cance esta (ltima. Por ejemplo, si en el caso anterior nos encontramos en me——
dio de una extensa llanura con la montafla alejada en un extremc de ella, po-—-—
dria suceder, que.al usar con esta estrategia una scla dimensién, tardisemos -
o se nos heciese casi imposible aproximarnos a la cima.

¢.2) Andlisis de Medios-Fines (Hayes, 1981; Newell y Simon, 1972).

Se basa también en la reduccién de diferenciaa entre el estado actual
¥ la meta deseada, pero en este caso se pueden manejar varios tipos de diferen
cias o dimensiones en el mismo problema. La seleccidén de operadores gue produ=-
cen un cambio de estado estd determinada por el grado de acercamiento aparente
que produce la solucién. Asi, en el problema de los Hobits y los Orcos, el heu
ristico induce a seleccionar movimientos que situén la mayor cantidad de pasa-
jeros en la otra orilla. Se trabaja con operadores especializados que ejercen-
diferentes efectos en la reduccidén de tales diferencias.

Si aparecen dificultades en un operador se puede utilizar una secuen——
cia de pequefias partes que se consideran como submetas. El anélisis particula-
rizado de tales submetas hace qué la resolucién del problema sea mucho més fé-

cil, pues disminuye el nUmerc de bisquedas que hay que hacer para encontrar -—-
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la solucidén, lo que sirve a su vez para resolver la dificultad que creaban las
desviaciones, tal y como lo vefiamos anteriormente. Estos andlisis se pueden —
aplicar a problemas abstractos, como la torre de Hanoli, o a problemas mis fami
liares, comeo, por ejemplc, para saber cudl es el mejor camino para ir de una -
ciudad a otra mas lejana.

d) Otros heuristicos que también se pueden aplicar dentro de esta fase
del procesc de resolucidén de un problema son:

d.1} Trabajar hacia atrés (Hayes, 1981; Newell, y Simon, 1972).

Significa hacer un cambic en la representacidn de manera que el punto-
de partida sea la meta deseada y se vaya hacia el estado inicial. Esto es par-
ticularmente (til cuando hay muchos operadores que se pueden aplicar en el es-
tado inicial mientras que en los estados cercancs a la meta solamente se pue--
den usar unos pocos.

d.2} Métode de la prueba indirecta (Newell y Simon, 1972).

Se trata de msumir que el estado meta es falso e intentar llegar a la
contradiccidn. De esta forma se consigue conocer y aplicar operadores muy ati-
les que de otra manera seria muy dificil descubrir.

d.3) Razonamiento Hipotético {Hayes. 1981).

Consiste en la formulacidn de hipdtesis verificables a la hora de solu
cionar un problema. Al poner a prueba esas hipbtesis se obtiene una serie de -
representaciones. De la suma de tales representaciones y de las consecuencias-
que se extraigan de ellas se consigue acercarse al estadc meta o a la sclucién
deseada.

e} Estrategias Especificas.

Hay una serie de estrategias o de Habilidades més concretas que ge —~=-
aplican para la bisqueda de una s¢lucidn en unos determinados problemas. Asi,—

por ejemplo, en los problemas de induccidn de estructuras o de razonamiento —
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analégico se asume generalmente, aungue ne esté del todo claro, gue el proceso

bdsico en la resolucidn de estos problemas es la comprensidn de las relacicnes

de similitud (Greeno, 1%78; Gick y Holyocak, 1980, 1983).

Por otro lado, ante los problemas sociales la estrategia de solucién -

més frecuente consiste en identificar y eliminar las causas, aungue parece por

un estudio de Voss et al. {1983}, que existen diferencias en el uso de esas es

trategias entre sclucionadores expertos y novicios. Los primeros dedican mucho

mas tiempo en la bisqueda de representaciones y de sus restricciones contextua

les y mucho mencs en buscar las caugasa, al contrario de lo gue ocurre con los

novicios. Las soluciones que elaboran los expertos son pocas y descritas en un

lenguaje abstracto, mientras que los profanos elaboran muchas, pero de un bajo

nivel y sin apenas argumentacidn. Ezto resultados ademas vienen a confirmar la

importancia que la variable del sujeto, el conocimiento o la experiencia en la

resolucidén del problema, tiene, tal y como veimmos en el apartado correspon---

diente.
C) Heuristicos para la evaluacién de los
En esta fase las estrategias que
son muy escasas y sencillas de entender.
cipales:
a) Evaluar o enjuiciar cada paso
b} Intentar resolver el problema
¢} Evaluar las implicaciones que
2.2.2. Fipos de problemas.

La adecuacidén de las estrategias

resultados.
han propuesto los diferentes autores

Estas son las tres estrategias prin--

dado.

por un caminoc diferente.

conlleva la solucién.

aplicadas depende del tipe de proble-

mas posibles. For esta razon recogemos nosotros la que nos parece mas completa

que es la recopilada por de Vega (1984} a partir de la clasificacién provisio-

nal de Greeno (1978} y de Voss et al, (1983].
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A) Problemas Mal y Bien Definidos:

Se considera problemas bien definidos agquellos en donde existe una me-
ta ¥ un camino hacia ella, conocidos. Por el contrario, en los problemas mal -
definidos no existe un criterio clarc y especifico de que la solucidén meta ha-
ya sido alcanzada, la informacidén necesaria para la resolucidn de un problema-
ne estd incluida en la totalidad de las instrucciones, y por supueste, leos 1i-
miteg de la informacidén relevante son ellos mismos muy vagos. Tampoco suele -——
existir una clara explicitacidn de los movimientos licitos para alcanzar la —-
solucidén {(Simon, 1978)}. En un problema mal estructurado muy pocas veces se tie
ne un enunciado explicite; no estd claro qué informacidén estéd disponible, ni -
qué es lo que se quiere lograr. La informacién suele ser insuficiente, lo que-
obliga muchas veces a buscar méds informacién. Por supuesto, hay bastante de --
esa informacién que se posee que no es necesaria. A menudo les problemas no —-
estructurados no tienen un carécter benigno, es decir, no estdn dados con un -
criterio para que se puedan resolver; puede existir cierta insatisfaccidn del-
soluciconador por ésto mismo. Un ejemplo de los problemas bien definidos seria-
el juego del ajedrez y de los mal estructurados cualguiera de los problemas ——
sociales.

B) Problemas de Transformacidn.

Constan de un estado inicial, una meta y un conjunto de operaciones cu
ya ejecucidn transforma el estado inicial en la meta, transformacién que lleva
ciertas restricciones o reglas. El nimero de transformaciones que debe hacer -
el sujeto generalmente es muy grande y para ello necesita de una estrategia co
mo el andlisis de medios-fines, que veremos mas adelante. Son ejemplos los ti-
pices problemas de los Hobits y los Orcos, en donde una serie de viajeros tie-
nen que cruzar un rio con una barca que tiene una capacidad limitada y en don-

de ciertas combinaciones de viajeros son ilegales. El problema tiene un estado
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inicial (los 6 viajeros situados en una orilla del rio), una meta bien defini-
da (trasladar a todos a la otra orilla), y una serie de estados intermedios le
gales (que en ninguna orilla haya mis orcos que hobits).El otro problema tipi-
co es el de la torre de Hanoi, en el que, muy esquemdticamente, se trata de co
locar unos discos de un poste a otro sin mover mds de un disco a la vez y sin-
colocar uno encima de otro mas pequefio; puede emplearse otro poste para los mQ
vimientos intermedios. Se utiliza con mas profusidn en las investigaciones por
ser mas dificil que el anterior, exige estrategias mas complejas, operacicnes
perceptivas y demandas importantes en la memoria operativa.

C) Problemas de Induccién de Estructuras

Para hallar la solucién se deben descubrir analogias estructurales. no
de contenido, entre elementos pertenecientes a dominios distintos. El tipo de
operaciones mentales que tiemen lugar en la resolucién de estos preblemas no -
estadn claras. Parece asumirse generalmente que el proceso basico es el de Com-
prensidén de Relaciones de Similitud (Sternberg, 1985, a). Algunos de los pro—-
blemas mis tipicos de induccidn de estructuras son:

a) Analogias verbales.

Del tipo A:B:C:D. A y B mantienen una relacién explicita con el proble
ma, el sujeto debe descubrir D que mantiene una relacidén con C anidloga a la pri
mera relacidén. Por ejemplo "ledn es & cebra como gatoc es a (ratén)" Rumenhart-
y Abramson {(1973) explicaban estos problemas baséndose en una concepcidn eucli
diana de los conceptos.

b) Analogias complejas.

Son problemas con formas mas sofisticadas de transferencias analdgi--
cas. El problema tipico es el de las radiaciones de Duncker (1945). Se trata-
enn ellas de distribuir radialmente una fuerza potencial haciéndola converger--

sobre un objetivo; en éste la intensidad es maxima, mientras que en las érqgs-
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circundantes la intensidad estd por debajo de cierto umbral de peligro. Se re—
quiere para resolverlos, de una solucidn creativa.
D} Problemas de Ordenacidn.

Aqui el sujeto recibe una serie de elementos y su tarea €s reorganizar
los de modo que se alcance un criterio. El ejemplo mds cldsico es el criptoa--
ritmético, en donde el sujeto recibe 3 series de letras que debe sustituir por
cifras de modo gue la operacidn resultante sea correcta. El mas famoso es el -

siguiente:
DONALD
+ D=5
GERALD

ROBERT

En general se utiliza un procesc de "bisgueda constructiva" gue ya -
explicaremos mis adelante.
E} Problemas Sociales.

Son problemas que no estén bien estructurados. Las soluciones estén -
muy condicionadas por factores humanes, culturales, histéricos, sociales, eco
némicos, etc. El solucionador debe descubrir estas restricciones ajenas a la -
raturaleza formal del problema. El propio concepto de solucidn es incluso dis-
cutible. Como afirma Voss et al, (1983) habitualmente sdlo se pretende aproxi-
maciones provisienales a la solucidn dptima: la materializacitn de la solucién
no es inmediata, y los expertos no se suelen poner de acuefdo en gué solucidn-
es la correcta. La estrategia de solucién més frecuente consiste en "identifi
cér y eliminar las causas".

Hay algunos problemas que no pertenencen exclusivamente a ninguna de -
lés categorias de problemas que hemos mencionadeo, que comparten caracteristi-—-
cas de varias de ellas. Asi, por ejemplo, el juego del ajedrez se puede consi-

darar como un problema de combinacidn de los problemas de transformacidén y de
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ordenacidn.
2.3.~ Familiaridad con el contenide del problema.

La aplicacidn de las estrategias adecuadas a cada tipo de problema de-
pende no sdlo del conocimiente de aguellas, tal y comc hemos sefialado en el --
punto anterior, sino también de la familiaridad con el contenido del problema,
como en parte hemos anticipado:

Para poder solucionar adecuadamente un problema los sujetos tienen que
conocer los factores y las relaciones entre ellos, total y exactamente. Los s
jetos deciden qué informacidn tienen en cuenta y cual no, en funcién del cono-
cimiento que tengan de unos problemas tipo. En el momento en gque el sujeto ———
incluye el problema que tiene que resolver dentro de un tipo conocido de pro--—
blemas, la sclucién le es mucho mds facil, ya que sabe cual es la informacidn-
gue necesita para poder solucionarlo. Por todo ésto, se puede postular la exis
tencia de cierta diferencia en la resolucidén de problemas conocidos frente a —
otros no familiares. Dicha diferencia se debe entonces tener en cuenta, tanto
a la hora del entrenamiento de estas habilidades, como a la hora de la predic—
cién de la generalizacidén de lo ensefiado. En esta linea Feuerstein (1980) ha -
descritc una serie de parémetros de 1o que denomina "mapa cognitivo", los cua-
les definen un continuc de posible generalizacidn. El primero de elles es5 el -
que se refiere al contenido de la prueba; es c¢lare que la actividad mental pue
de describirse de acuerdo con el tema sobre el gque opera el sujeto. Pues bien,
afirma este autor que €8 necesario distinguir el tipe de contenido de la prue-
ba en relacién con el cual el sujeto acierta o falla, ya que puede que sea ca-
paz de realizar la operacidn requerida pero aélo en relacién con unos ciertos-
contenidos, por ejemplo, aquellos que le son familiares.

En la misma linea cabe sefialar el papel del "lenguaje" o mode de pre——

sentacidén del problema, variable que constituye una caracteristica definitoria
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del estimulo. Hay sujetos que trabajan mejor si el problema se presenta en un-
lenguaje (v. gr. pictérice} que en otro (Feuerstein y col. 1879, 19801} .

A este mismo hecho se refieren, desde otra perspectiva, Newell y Simon,
come es sabideo, desde hace 20 afos estos autores han desarrollado una teoria -
de procesamiento de informacidén sobre resolucién de preblemas. Uno de los prin
cipales componentes de su teoria es lo gue han llaﬁado "la estructura del medio
de la tarea" (task environment); es decir, las caracteristicas objetivas de la-
situacién problema, tal y como las describe el experimentador. Las caracteristi
cas del problema, -la caliad de los datos- establecen el estado inicial, la me-
ta ¥y las restricciones que deben tenerse en cuenta. Uno de los componentes de -
dicha estructura del medio de la tarea es la representacién del medio externo.-
Para que cualquier procesamiento de informacidén pueda tener lugar, después de -
que los &rganos sensoriales de un sujeto reciban informacidn de un estimulo, —-
es necesario que pueda describirse el estimulo adecuadamente. Es declr, que el-
sujeto use de un vocabulario de elementos y de relaciones adecuade en €l momen-
to de la codificacidén inicial de los estimulos. Por ejemplo, algunos estimulos—
son mAs fAciles de describir verbalmente que otros. Asi, el dibujo de un cubo -
(0 cubo de Necker) es facil de describir, no sucediendo lo mismo con una obra —
pictérica cualquiera. La condicidén necesaria para que un estimule pueda ser ——
descrito es que sea codificado en una forma simplificada por cualquier sujeto -
expuesto a él. 51 se conoce el cddigo o lenguaje que ha ugado para codificarlo,
entonces se da la condicidn suficiente para que dicha descripcidn pueda enten——
derla y usarla aquel qgue conozca €l misme lenguaje. En el caso del cubo de ====
Necker, se puede suponer que todos describiran el objeto de forma parecida.

En cualquier c¢aso, el que el problema se presente de una u otra forma,--

en la medida en que se dé una interaccién con la experiencia del sujete, faci--
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lita ¢ dificulta su codificacidn, dando lugar a la aparicidn de diferencias —-
individuales,

Los mismos autores citados, y sobre todo algunos estudios mas recien—-—
tes, han dado mucha importancia al papel de la percepcién en la scolucién de ~-
problemas. Asi, los datos de las investigaciones de Chase y Simon (1973) y de-
Greeno (1978) sobre el campo concreto de la percepcidn en el juego del ajedrez
muestran que un componente principal en la habilidad de un gran maestro reside
en su capacidad para reconocer en las posiciones del ajedrez una gran variedad
de configuraciones y asociar ademis, la informacién con los patrones reconoci-
dos sobre las acciones apropiadas posibles. Newell y Simon (1972), crea ———m-——
ron para ello el concepto de Produccién, con el gue describe la organizacidén -
basada en el reconocimiento perceptivo de un sujeto que resuelve problemas. La
Produccidén tiene dos componentes: un primer componente condicidn, que consiste
en un conjunto de pruebas que deben aplicarse a un estimulo sensorial. El re--
sultado de la condicién es verdadero o falso segin el estimulo satisfaga’o no
las pruebas. 5i la condicidn se cumple, entonces se ejecuta el segundo compo—-—
nente, se lleva & cabo la accidn de la produccién. En el caso de las produccio
nes perceptivas, éstas realizan actos de reconocimiento: la condicidn de cada-
produccidn de este tipo se satisface por una clase de estimulos. El reconoci——
miento de estimulos como pertenecientes a esta clase llega al nudo de la memo-
ria a largo plazo en el gque se almacena la informacidn asociada y trae un sim-
bolo que designa ese nude en la memeoria a corto plazo (Simon, 1978).

Se sahe por la Paicologia de la Percepcién y del Procesamiento de la -
Informacién que el modo de presentacidn del estimulo (verbal, sdélo perceptivo,
o presentacidn verbal y perceptual determina en gran forma todo proceso de ra-
zonamiento en general, y cdémo no, de reselucidn de problemas en particular. —--

Son muy pocos los trabajos que sobre este aspecto del modo de presentacidén se-
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conocen dentro del campo de la solucidn de problemas. Asi, por ejemplo, se sa—
be por De Groot {1966) que un gran maestro de ajedrez sdlo necesita para deg——
cubrir la jugada correcta, dentro de una posicién compleja, observar durante -
cinco segundos o menos la posicién por primera vez (aunque luego se pase 15 mi
nutos, & més, verificando la correccidn de la jugada).

La influencia del tipo de lenguaje en la génesis de diferencias indivi
duales es especialmente importante en algunos tipes de problemas, como los de
razonamiento analégico.

Estos problemas se pueden presentar de forma figurativa, simbdlica o —
numérica. Es fAcil suponer que dichas formas de presentacidn influyen directa-
mente en el proceso de solucifén que se siga. Por lo tanto, el modo de presenta
cidn al incidir en los esquemas de conocimiento del sujetc es una variable que
ge debe tener en cuenta a la hora de planificar un entrenamiento.

Enlazado con lo anterior, es facil comprender también que el tipo de -
problema concreto que se trate de resolver, conlleva unas variables estimulaw--—
res especificas. De todas formas es muy dificil establecer de antemano dichas-
variables para cada tipo de problema, ya que pueden presentarse éstas en todas
las posibles modalidades de presentacién. Asi, por ejemplo, cada problema so—
cial concreto puede presentarse sdlo verbalmgpte. s0lo perceptivamente, 0 ==-=
incluso, y es lo mds normal, en ambas modalidades a la vez.

2.4.- Motivacidn y cultura.

Aungque no hemeos hecho referencia explicita a ello anteriormente, la —-
motivacién del sujeto hacia la tarea y sus conocimientos del lenguaje y del --
mundo, También son fuente de diferencias individuales.

Por lo que se refiere a lo primero la importancia o relevancia que ~-=
tenga para el solucionador el contextc en que se presenta el problema determi

na la motivacidn que tenga para solucionarlo. Para Wimbey y Lockhead, 1985)--
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una de las caracteristicas esenciales del buen solucionador es la de mantener —
una actitud positiva hacia el problema, lo que le permite resolverlo a través —
de un andlisis concienzudo y persistente., 5Sin esta motivacidn ¢ actitud positi-
va le seria muy diffcil al solucionador aplicar las estratepgias oportunas para—
esclarecer y establecer los pasos necesarios, con el fin de resolver aquellos —
problemas, que son la mayoria, que Se le presentan confusos y dificiles. Ademés
de ésto, todo programa que busque motivar al sujeto necesita que se ensefie al -
que lo implanta a buscar contextos motivadores que permitan aplicar y generali-
zar lo aprendide. De lo contrario, los efectos del programa serdn limitados y —
se extinguiran con el tiempo. Por Gltimo, Wimbey y Lockhead consideran que para
que una persona resuelva bien un problema es necesario que mantenga cierta ten-
dencia a ser activa, lo que le permite poder encarar los problemas con mas éxi-
to. Asi, por ejemplo, puede, manteniendo una actitud activa, intentar compren--
der y contestar a las dificultades gque le van surgiendo. En forma semejante se-
manifiestan Feuerstein y col. (1980} y Sternberg (1885, b}.

En cuanto a lo segundo el conocimiento que se tenga del lenguaje, del-
mundo, de la cultura y el nimero de experiencias distintas que se hayan vivido
es bdsico para poder interpretar la informacidn de un problema para poder infe-
rir datos fundamentales. Este conocimiento se hace imprescindible para algunos-—
tipos de problemas, come los sociales, que tienen una fuerte carga cultural. El
contenido del problema es codilicade e interpretado por el sujeto en funcidn de
dicho conocimiento, y si éste es deficiente, la codificiacién serd inadecuada.-
¥ ésto no tanto por falta de esperiencia con el mismo, como gefialdbamos ante-—-
riormente, cuanto por falta de conocimientos relativos al contexto en que se si
tia, conocimientos que permitirian una adecuada interpretacién del mismo. En la
medida en que &sto parece cierto (Green, McCloskey y Caramazza, 1985), no pare-

ce que sin la adquisicién de un clmule adecuade de conocimiento, la mera ensefian
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za o entrenamiento de los procesos autorreguladores de la ejecucidn que guian--—
al sujeto durante las distintas fases de la resolucidén puedan ser causa sufi--
ciente para que se produzca un cambio notable en la capacidad de resolucidn de-
problemas. De ahi la importancia que estd cobrando Gltimamente el estudio de la
forma en gue se adquiere el conocimiento y del modo en que tal adquisicidn pue-

de facilitarse (Franklin, 1985; Rissland, 1985).

3. CRITERIOS GENERALES PARA EL ENTRENAMIENTO EN SOLUCION DE PROBLEMAS.

A la luz de la bibliografia revisada creemos que pueden extraerse algu—
nos principios que es preciso tener en cuenta al plantearse la posibilidad de -
desarrecllar programas para el entrenamiento de las habilidades implicadas en la
solucidn de problemas.

Ante todo hay que subrayar que la solucién de un problema requiere la —-
conjuncién de varios factores, entre los que cabe destacar:

- La conciencia de la existencia de un problema (Feuerstein y col. 1980C).

- Los conocimientos del sujeto sobre el &rea de contenido a que hace referencia
el problema y el grado de familiaridad con problemas semejantes {(Glaser, 1984),
- E1l conocimiento del tipo de estrategia apropiada para cedificar, planificar y
evaluar el tipo de problema que se trate.

— E1 conocimiento de las condiciones -definidas por la naturaleza de los proble
mas- en que debe aplicar una u otra de las estrategias de su repertorio.

- La motivacidn para resolver el problema, una vez encontrade, activando el co-—
nocimiento ¥y las estrategias relevantes.

~ La capacidad para supervisar y autorregular el propio proceso de solucidn de

problemas.

Cualquiera de los factores anteriores -y la lista ho es exhaustiva— es —

necesario para la solucidn de problemas, pero ninguno de ellos es sufiente por
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si s6lo para garantizar que se consiga la solucidn. Por ejemplo, aunque un suje
te posea el conocimiento de los contenidos informativos necesarios para resol-—
ver un problema, puede que no lo resuelva sgi no activa dicho conocimiento me——-—
diante las estrategias de representacidn, planificacién y ejecucién adecuadas,
bien por no haber caido en la cuenta del problema, bien por falta de motivacidn
para resolverlo, bien pcr usar estrategias de-solucién inadecuadas, bien por --
usar las adecuadas pero sin la supervisién y regulacidon del proceso necesaria -
para corregir errores y ajustar el proceso hasta alcanzar la solucién., Por lo——
mismo, si un sujeto carece de la base de conocimientos necesaria para poder de-
terminar la naturaleza exacta del problema y qué estrategias son, en consecuen
cia, las adecuadas ~como ocurre con los sujetos novatos en un Area determinada-—
lo probable &5 que el problema no se resuelva, o al menos, suponga un coste =--
grande en tiempo y esfuerzo. Por todo ello, creemos que un programa centrado s5
lamente en la modificacidén de algunos de los factores sefialados sera necesaria-
mente incompleto. Esto no significa, en principio, gue no sea valido, conclusidn
errbnea a la que es facil llegar si tras gu aplicacidn no se ohzerva la genera-
lizacidén esperada-, ya que puede ser efectivo pero incompleto.

En consecuencia, es preciso especificar de antemano qué alcance se pre-
tende que tenga el programa, y determinar —en funcidn de los cbjetivos- cual -
es el alcance de los efectos que cabe esperar si se éplica aisladamente, y cual
si se aplica como parte de un programa mds amplio. S6lo asi serad posible una va
loracién adecuada del mismo.

En cualquier caso, si se pretende gue un sujeto adquiera una serie de ha
bilidades generales para la solucidn de problemas, parece necesario que un pro-
grama construide con tal objetivo tenga las siguientes caracteristicas.

1. Entrenar a lcs sujetos para que se Familiaricen con las distintas eta

pas de caracter general por las que normalmente hay que pasar para resolver un-
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problema -definicién e interpretacién del problema, planificacidn y ejecucidn-
de la solucién, y valeoracidn de esta (ltima-, y ayudar a su descontextualiza--
cidén mediante el uso de problemas de contenido y naturaleza diferente.

2. Facilitar la toma de conciencia de que existen estrategias de dife—-
rentes tipos, aplicables en cada una de las etapas anteriores, que pueden ser-—
adecuadas o no en funcidén de la naturaleza del problema, llamando la atencién —
de los sujetos sobre el hecho de la variacidn de las estrategias cuando cambian
las condiciones definitorias de éste.

3. Posibilitar, mediante el entrenamiento adecuado, el incrementc del re
pertorio de estrategias de solucidén de problemas asi c¢omo el conocimiento de -—-
las condicicnes generales en que son aplicables.

4. Prestar especial atencidén al entrenamiento de los comportamientos au-
torregulatorios para que la toma de conciencia del proceso seguido facilite, en
la medida de lo posible, lé transferencia de lo aprendido.

Por otra parte, teniendo en cuenta el papel que la familiaridad con los-
contenides del problema parece desempefiar en la Facilitacidén de la eleccidn de-—
las estrategias relevantes,parece necesario -si se quiere facilitar la generali

‘zacién- que el entrenamiento se extienda a las areas de contenido en las que ——
los sujetos han de trabajar habitualmente. Alguncs autores {Glaser, 1984) han -
liegado ha sefialar que lo ideal seria que al mismo tiempo que se desarrolla la

ensefianza en areas de contenido especifico, ésta se haga de modo que se facili-
te la adquisicién de las habilidades generales necesarias para la solucidén de -
problemas, lo que supche de algin mode considerar de partida poco litiles los —-
programas de entrenamiento del tipo de los aludidos. Sin embargo, sin negar uti
lidad a esta posibilidad, dado que facilitaria la resolucidén de problemas en -
el ambito de contenido en relacidn con el cual se realice el entrenamiento, al-

quedar asociados esquemas de conocimiento especificos con determinadas estrate-—
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gias, creemos que la excesiva contextualizacidn de las habilidades a enseflar --—
puede que dificulte su transferencia a situaciones realmente nuevas. De ahi que
un programa con las caracteristicas anteriormente aludidas pueda ser Gtil con -
éste fin. En cualgquier caso, e&s una cuestidn empirica demostrar o no la utili-—-
dad de tales programas, cuestidén sobre la que la evidencia existente dista mu--—

cho de ser suficiente.
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ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: TOMA DE DECISIONES. FUNDAMENTACION

TEORICA.
1. MODELOS TEQRICOS DE LA TOMA DE DECISIONES.
1.1. Introduccion.

Debido al progresc generado por la revolucidn cientifico-técnica, las -
realidades econdmicos y sociales de nuestra vida estdn en continuo flujo, au—-—
mentando continuamente en complejidad. En esta época de incesante cambio no so
lo las decisiones "institucionales" sino también las “"personales", estan rodea
das de dificultades. Consideremos como ejemplo que hoy dia cada joven ha de —-
elegir un oficio o profesidn de entre una completa y compleja gama de ocupacio
nes que estdn sujetas a continuas revisipnes y cambios para ajustarse a los re
querimientos sociales ¥y econdmicos de nuestra sociedad.

La creciente complejidad de las decisiones institucionales ¥ personales
ha originado que los acercamientos convencionales a la "toma de decisiones" re
sulten altamente ineficaces. Ni la inteligencia, ni la experiencia personal, -
ni la intuicién son suficientes por si mismas para asegurar que tal proceso se
vaya a realizar de forma adecuada y conveniente.

Por consiguiente, resulta de capital importancia la utilizacidn de la -
evidencia cientifica disponible que nos capacita para anticipar, explicar y ——
controlar los procesos de decisidn, de cara a la congecucidn de '"decisiones --
mas racionales" o, mAs bien, "mas razonables'",

En los siguientes apartados de esta seccidén, después de especificar el
concepto de decisidén {aptdo 2), vamos a centrarnos en los diversos tipos de de
cisiones con las que puede enfrentarse una perscna (aptdo 3). ¥, posteriormen—
te, se expondran las teorias explicativas mas corrientes en eate campo, las --

Teorias de la Utilidad, y se examinaré su validez psicoldgica {aptdo 4). Las -
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limitaciones de estas teorims normativas han dado lugar a la formulacidén de -=
otras teorias alternativas. En los filtimos apartados examinaremos los modelos
de Costo-Beneficio (aptdo 5), la Teorfa de los Sistemas de Produccién Adaptati
vos (aptdo 6}, y la Teoria de la Perspectiva {aptde 7).

1.2.- Concepto de deciszidn.

Un problema de decisién estd definido por las acciones u opciones entre
las cuales se debe elegir, las posibles consecuencias o desenlaces de esas ac-—
cicnes, y las contingencias o probabilidades condicionales que relacionan las
acciones con sus consecuencias.,

1.3,- Tipos de decisiones.

El comportamiento de decigién humano esté en gran medida codeterminade
por la estructura de la tarea de decisidn asi comeo por el contexto de la misma
Una tarea de decisidn es adoptada cuando la persona advierte la discrepancia -
entre una situacién real y una situacidn deseada, y tiene el nivel suficiente
de motivacién para lograr el estado deseadc o meta.

La persona, como sistema dirigido a metas, estd incluida en varios sis-
temas institucionales y se enfrenta a una gran variedad de tareas de decisién.
En este sentideo, las tareas constituyen elementos que se integran en el entor-
no total del hombre. Por consiguiente, un andlisis de las tareas y situaciones
de decisidn presupone el andlisis de dicho entorno.

El entorno humano, ya sea natural o social, se puede describir como un
espacio tridimensional, cuyas tres dimensiones son: incertidumbre, dinamismo y
complejidad. Cualquier entorno manifiesta un cierto grado de incertidumbre y -
puede producir eventos que no se pueden predecir con completa certeza. (Esta -
parece ser la dimensidén mis importante del entorno}. Ademds, estd marcado por
un cierto grado de variabilidad, estando sujeto a alteraciones y cambios en el

tiempo. El dinamismo es una caracteristica de nuestra civilizacién en la que -
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instituciones, cultura, etc., estdn en constante flujo. Por (dltimo, el entorno
manifiesta complejidad; hablando en términos generales, el medio ambiente del
hombre estd ganando en complejidad a medida gue se incrementa el nimerc de va-
riables gque en €1 intervienen.

En la figura 2 se representa el espacio de las tareas de decisidén estruc

turado en las tres dimensiones mencionadas:

Figura 2: Espacio de las tareas de decisidn.

=

o
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Complejidad

Incertidumbre

Howard (1968} ha clasificado las tareas de decisidn basandose en el es-
pacio del medio ambiente y sus dimensicones. Asi, cualquier tarea puede ser re-
presentada como un punto en ese espacio, definido por el vector (x,¥,2), cuyos
componentes son las respectivas coordenadas del punto, que hacen referencia al
grado de incertidumbre (x), grado de dinamisme (y) y grado de complejidad {z}
de la tarea de decisidn dada.

Los principales tipos de tareas se pueden describir designando particu-
lares subclases de puntos (x,y,z} en el espacio ambiental. De esta forma, —-——-
Howard distinguid ocho tipos de tareas, que se sitdan en cada uno de los vérti
ces del cubo de la figura.

Las tareas deterministicas no dejan lugar a la incertidumbre y, por con
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siguiente, se las designa como tareas sin riesgo. En tales situaciones, cada -
alternativa lleva a un desenlace estrictamente determinado. Entre estas tareas
podemos hacer la siguiente distincién, de acuerdo a las variaciones en dinamig
mo ¥y complejidad:

- Situaciones de decisién estdticas y simples (1)

- Situaciones de decisién estdticas y complejas (2)

Situaciones de decisidén dindmicas y simples (3)

— Situaciones de decisidén din&micas y complejas (4)

No obstante, en la vida real este tipo de tareas que no incluyen riesgo
son muy raras. Por consiguiente, las tareas deterministicas pueden ser contem-
pladas como una idealizacidn Gtil de la realidad.

Las tareas probabilisticas ¢ tareas de riesgo son aquellas en las que -

el que toma la decisién no tiene ninguna certeza en cuanto a las consecuencias
que pueden ocurrir. Por tanto, la caracteristica mas notable de estas situacio
nes de decisién es la incertidumbre que encierran, o el hecho de que las conse
cuencias para la persona van a depender de futurecs eventos que no se pueden ——
predecir con ninguna certeza, Eligiendo una de las alternativas el sujeto co——
rre un riesgo, ya que hay probabilidad de que su eleccidn le lleve a una, o va
rias, consecuencias desfavorables.

Entre las tareas de riesgo se puede hacer la siguiente distincidon, te——
niendo en cuenta las otras dos variables del espacio de la decisidén (los name-
ros entre paréntesis indican la localizacién en el hexaedro de la figura):

- Tareas de decisidn simples y estaticas (5)

- Tareas de decisidn complejas y estaticas (6}

~ Tareas de decisidn simples y dindmicas (7)

- Tareas de decisidn complejas y dinamicas (8)

La gran mayoria de las tareas de decisién que las personas acometen, —-
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tanto en su actividad en las diversas instituciones sociales come en el terre
no personal, pertenecen a este tipo; es decir, son decisiones de riesgo.
1.3.1. Las decisiones de riesgo:

1.3.1,1. Los invariantes de las tareas de riesgo:

En las tareas de riesgo es posible distinguir tres caracteristicas inva
riantes: el conjunto de alternativas, el ccnjunto de hipétesis y el cenjunto -
de consecuencias o desenlaces.
1.3.1.1.1. El conjunte de alternativas: {A)

El concepto de alternativa es bastante amplio; se puede aplicar a un ob
jeto, a una accidn, a una operacidn, etc. gue una persona puede elegir, en una
tarea de decisién que se plantéa en una situacién dada. Hay que sefialar a este
respecto que el ser humano encuentra ciertas restriccicnes en la formulacién -
de las alternativas, debide a su limitada capacidad cognitiva y su limitadec co
nocimiento.

En la vida real, las tareas de decisidn que comprenden alternativas sim
ples son poco frecuentes, Como regla general, la estructura de cada alternati-

va es de gran complejidad, y se puede representar mediante un vector:

al = (all' Bigs rees alk)
ay = (a5, a5y, -oes 2y
4= (anl’ Bpar ank)

En esta expresién, el primer subindice hace referencia al nimero de la
alternativa y, el segundo, denota los sucesivos componentes del vector. El con

junto de vectores de las alternativas forma un espacio vectorial de k dimensic

nes.

Cuanto més compleja sea la estructura de las alternativas y, por consi-

guiente, el nimero de los componentes de los vectores sea mis grande, mayor se
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ra la dificultad de la tarea de decisidn. Del tal manera que gi k excede el —
"pimeroc migico™ 7 £ 2 que describe la capacidad de la memoria a corto plazo, -
es muy probable que el gue toma la decisién tenga dificultades para realizar -
una tarea de decisidén de forma racional.

1.3.1.1.2. El conjunto de hipétesis: (H)

Respondiendo a la cuestidn de la naturaleza de las hipétesis, diremos
gue cada una de ellas representa una creehcia acerca de un evento futuro. En -
las tareas de riesgo, las congsecuencias de una decisidn dependen de futuros es
tados o condiciones H = (hl, h2,..... hn ). En la gran mayoria de las tareas -
de riesgo, la persona no puede predecir con certeza qué hipotesis se hard rea-
lidad y estima la probabilidad de cada una de ellas: p(hl). p(ha),..... p(hn).
No obstante, en otras ocasiones la distribucidn de probabilidad sobre el con——
junto de las hipdtesis H viene dado {como sucede con las tareas de laboratorioc}).

Una hipbtesis puede tener una estructura simple o muy compleja . En el
primer caso, la hipdtesis consiste en la anticipacidén de un evento simple que
determina las consecuencias de las varias alternativas, Un ejemplo de tal con-
dicidén puede ser el resultadc de lanzar un dado. Sin embargo, €s mucho mas fre
cuente que las hipdtesis tengan una estructura altamente compleja. Esto sucede
en tareas en las que la consecuencia de cada alternativa estd determinada por
un conjunto de factores. Tal es el casoc de la persona que estd considerando la
decisién de invertir sus ahorros en comprar acciones de una determinada empre-
sa automovilistica. La rentabjlidad de la inversién depende de muches factores,
entre ellos, el costo del petrolec, los acuerdos de la empresa con la patronal,
las fluctuaciones de la demanda para el tipo de productos gue la empresa pone
en el mercado, log acuerdos econdmicos con otras entidades, etc. Notemos que -
la persona puede que no estructure todas las hipdtesis y, consiguientemente, -

no estime sus probabilidades debido a su capacidad cognitiva y conocimiento 1i
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mitados.

La creciente complejidad de ias hipdétesis hace mas dificil la tarea de
decisidén, pues plantéa mayores problemas para la asignacién de las probabili-—
dades pertinentes. Sin embargo, la complejidad de las hipdtesis no es la Gnica
dificultad. En muchas situaciones de decisidn de la vida real, el conjunto de
hipotesis tiende a exceder el ''mimerce migico" 7 t 2, con lo cual al individuo
se le plantéan obstaculos insalvables de cara a la realizacién de una decisidn
"racional".
1.3.1.1.3. El1 conjunto de consecuencias: (C)

Una consecuencia es lo gue podria suceder como resultado de escoger una
alternativa (decidir), y posee un valor positivo ¢ negativo para el que toma —
la decisidn. Hay cierta afinidad entre el concepte de consecuencia (desenlace)
de una decisidén, y el concepto de refuerzo del condicionamiento operante. En -
su mayoria, las tareas de decisién tienen consecuencias complejas; asi, pode——
mos hablar de desenlaces multidimensionales que se pueden representar mediante

vectores como se muestra a continuacidn:

ey = (Bggr S mee )
g = (Cna Cppr vevs €]
Cm = (le' Crzt Cms)

En esta expresidn, el primer subindice hace referencia al nimero de la
consecuencia o desenlace y, el segundo, a los sucesives componentes del vector
de consecuencias. El conjunto de tales vectores forma un espacic vectorial de
"s" dimensiones. Cuanto mis grande sea el nimerc de componentes, mas complejas
serén las consecuencias de cada una de las alternativas.

Como hemos sefialado en este apartado, los invariantes de las tareas de

riesgo (alternativas, hipdtesis y desenlaces), por regla general, son estructu
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ras complejas. El modelo vectorial de las tareas de riesgo que se ha presenta
do se puede esperar que refleje en alguna medida la complejidad real de dichas
tareas: sin embargo, su validez estd restringida a tareas de decisidn "cerra-
das", a saber, tareas bien definidas en las que el conjunto de alternativas -
(comprendiendo por lo menos dos elementos) y sus consecuencias, estan claramen
te especificadas., En estos casos, la tarea del que toma la decisién, es elegir
una de las alternativas de acuerdo con sus metas. No obstante, en las situacio
nes de la vida real son frecuentes las '"tareas de decisidn abiertas™ en las —
que ni las acciones alternativas ni sus consecuencias vienen dadas. Por consi-
guiente, el sujeto ha de identificar o construir el conjunto de lineas de ac—-
cidén y anticipar sus consecuencias antes de proceder a la toma de decisiones -
propiamente dicha.

1.3.1.2. Las tareas de riesgo cerradas:

Las tareas cerradas se caracterizan por estar bien construidas o defini
das, es decir, la persona tiene pleno conocimiento de todas las lineas de ac--
cidén alternativas por las que puede optar y sus consecuencias. Llegados a este
punto, podemos hacer la distincidn entre tareas de riesgo estiticas y tareas -
de riesgoe dindmicas.
1.3.1.2.1. Tareas de riesgo estédticas:

Podemos localizarlas en el espacio de las tareas de decisidn en los Ver
tices 5 y 6 del cubo. Y guedan definidas mediante vector: TRE = {A, H, C l. -
donde:

~ A= (a_,

1 a2, ereay an) es un conjunto finito de alternativas entre -

las cuales la perscna elige de acuerdo con sus metas.

- H= (hl, h treens hn) es un conjunto finito de hipétesis sobre facto

2‘
res o eventos que determinan las consecuencias de las diversas alternativas. -~

La persona gue decide es incapaz de predecir con certeza qué hipdtesis se hara
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realidad; pero en la mayoria de estas tareas, la distribucién de probabilidad
sobre el conjunte H viene definida; p(hl), vrees p(hn).

- C= (cl, Cpr ey cm) es la funcidn del valor real de las consecuen-—-—
cias definida mediante producto cartesiano A x H, de forma que c(ai, hj) es la
congecuencia de la alternativa a, elegida por la persona cuando la hipdtesis -
hj se hace realidad. Estas consecuencias tienen un valor para la persona, ya -
sea positivo o negativo.

Es bastante comin descomponer una tarea de riesgo &n un conjunto de —-
"apuestas" ¢ "jugadas" donde cada una de ellas comprende una alterpativa y un
conjunto de consecuencias correspondientes que se asocian mediante una cierta
probabilidad. (En términos més exactos, una '"jugada" es una variable aleatoria
con una distribucién de probabilidad conocida)}. Esto puede representarse de la
siguiente forma:

G= (gl, Bor vees gn), donde

85= (P31°C413 Pyp-Cipi wvoi PygeCyy)

Pongamos un ejemplo de decisiones de riesgo estéticas: una perscna esta
considerando cudl de dos juegos elegir; en uno de ellos puede recibir 100 k ca
da vez que saque un 6 con un dado, mientras que puede perder 50 ke cada vez que
saque el 1, En el otro puede conseguir 200 i cada vez gue saque el 6, pero per
deria 100 k. cuande sacara el 1 o el 2, Las dos jugadas posibles son:

(1/6 . +100; 1/6 . -50; 4/6 . 0)

g

g, = (1/6 . +200; 2/6 . -100; 1/2 . 0)

Una de las caracteristicas de las tareas estiaticas radica en que el vo-
lumen de informacién scobre las alternativas y Sus consecuenclas no cambiz. —-
Siendo (t,t} el intervalo de tiempo entre el principio de la tarea de decisidn

¥ la decisidn final, el vector TRE = [ A, H, C } , asi como la probabilidad -

subjetiva y las estimaciones de ytilidad permanecen sin variacién durante todo
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este tiempo.

No obstante, hay que dejar claro que durante la realizacidn de este ti=
pe de tareas de riesgo, la persona no necesita restringirse a una decisidn sim
ple. En algunos casos la decisidén puede ser gecuencial, aunque no se recibe -
ningin feed-back sobre las consecuencias de las sucesivas elecciones, ¥y el in-
dividuo no tiene ninguna sefial adicional que le diga si estd en el buen camino
o no. (Asi, por ejemplo, en un experimento de Miller (1971}, un sujeto tenia -
que elegir 24 juegos sucesivamente y s6lo entonces podia jugarlos).
1.3.1.2.2. Tareas de riesgo dindmicas.

Las tareas de riesgo estaticas, tal como se han especificado en el apar
tade anterior, ocurren coh poca frecuencia en la vida real, ya que vivimos en
un entorne muy dindmico y que estd en flujo constante. De ahi que a la hora de
tomar una decisién, la persona suele estar "bombardeada" de informacibn; por -
tanto, el intervalo de tiempe {t,t)} conlleva modificaciones en la situacién de
la decisién.

Las tareas de riesgo dindmico se sitdan en los vértices 7 y 8 del cubo
de Howard y se pueden simbolizar mediante el vector: TRD = [A, H, C, D} , don=-

de D = (dl, d . dk) hace referencia al conjunto de informacién generada -

2t
por varias fuentes.
1.3.1.2.2.1, Fuentes de informacidn.

Se pueden distinguir tres clases de fuentes que proporcionan informaci-

on al espacio de la decisidn:

a) Las actividades exploratorias del sujeto que busca informacién en el

ambiente que le rodea o en su memoria a largo plazo. Por ejemplo: exdmenes mé-
dices, tests, acumulacidn de datos estadisticos, etc., son blsquedas en el am
biente.

Una gran parte de informacién est& en la memoria a largo plazo; la in-
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formacidén almacenada en ella se recobra de forma gradual, y en algunos casos
el intervalo de tiempo necesario para la recuperacidn de datos importantes, -
viene en detrimento de los procesos de eleccidn., Como han sefialado los psicé-.
logos cognitives, la habilidad de la persona en la utilizacidén del conocimien
to adquirido por aprendizaje, es un factor crucial en la mayorim de las tareas.

b) Otra fuente de informacién es el feedback sobre las consecuencias de
la decigidn. Egte tipo de informacidn le viéne dada al sujeto sin ninguna acti
vidad exploratoria por su parte, y es muy probable que afecte a las subsiguien
tes decisiones que realice. Esta influencia ejercida por el feedback se denomi
na "efecto secuencial'.

¢) La tercera fuente hace referencia a la informacién anticipatoria por

la cual, la persona cbtiene un insight acerca de las futuras tareas, que sirve
para determinar conjuntamente su decisién actual; en otras palabras, el presen
te estd determinado por la anticipacidén del futuro. Asi, por ejemplo, la persc
na que decide, jupando al ajedrez, atacar y "comer" una de las piezas de su -
adversario, debe considerar que las ganancias inmediatas pueden ser la causa -
de otras acciones o movimientos que conduzcan a pérdidas.

La informacidn adicional que el sujeto obtiene mediante estas fuentes -
tiende a modificar cada pardmetro de las tareas de riesgo. En contra del punto
de vista comiin gue mantiene que la informacién adicional mejora siempre la ca-
lidad de las decisiones, lo ciertc es que la sobrecarga de informacidn puede -
resultar en un malestar emocional y un descenso de la calidad de las decisio--
nes.
1.3.1.3. Tareas de deci;ién abiertas.

Estas situaciones se caracterizan porque el conjunte de alternativas -

(A), hipétesis (H), y consecuencias {C)}, estén indefinidos, Por tanto, estas -

tareas requieren una estructuracién previa a la decisidén propiamente dicha. Un
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ejemplo serfian las decisiones de politica econdmica. EL problema de decisidn -
surge en el tiempo tl y es resuelto en el tiempo t2. En la fase inicial el in-
dividuo produce un conjunto de alternativas y les asigna sus posibles conse-——
cuencias. Entonces elipge la linea de accidén que mejor se ajusta a las metas de
seadas. (Por regla general, los problemas de decisidén nuevos y no convenciona-
li:s son de este tipa).

Dentro de estas tareas abiertas podemos situar las decisiones bajo con-
flicto, en las gque hay siempre un oponente, © varios, que intentan anular las
sicesivas decisiones que la peérsona desarrélla para conseéguir determinados ob-
Jetivos, pues los objetivos del adversario son opuestos. Este tipo de tareas -~
son comunes en juegos recreativos como el ajedrez o el tenis, y también en —--
ciertas actividades de negogios o en la guerra; en ellas, la principal dificul
tad radica en las acciones adversas del oponente u oponentes.

Seguidamente, exponemos las teorias que pretenden describir y explicar
el comportamiento de decisién, asi como un breve examen de su validez.

1.4. Las Tecorias de la Utilidad.

El interés por la explicacidn y descripcién de la toma de decisiones ba
Jo riesgo se remonta hasta Bernoulli (173B), quien propuso un modelo descripti
vo de este comportamiento, basade en la idea de que las personas, cuando eli--
gen entre lineas de accidn alternativas, utilizan el principic de la maximiza—
cion de la utilidad esperada. La utilidad esperada (EU)} de una "jugada" o -—
"apuesta" viene dada por la siguiente expresién:

n

==
EU &= pi.u(xi)

donde u(xi) es la utilidad de la consecuencia 'i' y 'pi' es la probabilidad gde
tal consecuencia.
Este modelo de la utilidad esperada se deriva del principio matemdtico

de la expectativa de una distribucién de probabilidad, esto es, el valor de la
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distribucifén que se espera que ocurra a la larga.
1.4.1. Teoria de la Utjilidad Formal (Von Neuman y Morgestern, 1947).

Estos autores mostraron que la idea de la maximizacidén de la utilidad -
esperada también se puede obtener a partir de un pequefic conjunto de axiomas o
afirmacicnes acerca de la consistencia en el comportamiento de eleccidn en ta-
reas de riesgo. El sistema de axiomas que propenen es tan razonable que el mo-—
delo ha venido a definir la “toma de decisiones racional”.

Aunque el modelo de la utilidad esperada es de naturaleza normativa, ha
tenido gran importancia no s6lo para este tipo de teorias, sino también para -
las teorias descriptivas de la toma de decisidn.
1.4,1.1. Axiomas de la teoria de la utilidad.

Los axiomas de la Teoria de la Utilidad N-M se pueden resumir de la si-
guiente forma:

a) Axioma 1: Simetria.

Dadas dos consecuencias cualesquiera ci y'cj del conjunto C, una de las
siguientes relaciones se mantiene entre ellas:

ci>cj H ci-(cj ) cirvcj

La afirmacidén que subyace a estas expresiones es que las consecuencias
del conjunto C son completamente comparables, y la persona que decide ha de —
preferir una de ellas o contemplarlas como equivalentes en cuanto al grado de
atraccién.

Par consiguiente bajo esta afirmacién, cualquier indecisién gque se pro-
duzca en el individuo a la hora de elegir, es contemplada como irracional.

b} Axioma 2: Transitividad.

Dadas tres consecuencias cualesquiera Ci Cj' Ck del conjunto C:

si ci) cj N cj )ck, entonces Gi> Ck

El axioma de la transitividad es considerado como un criterio clave de
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racionalidad. Viene a decir gue si una persona prefiere la consecuencia "i" a
una segunda consecuencia "j", y &sta a su vez es preferida a una tercera "k",
entonces, la primera consecuencia también se preferira a la tercera.

c) Axioma 3: "cosa segura”.

5i ci)cj ¥y O0<¢p¢l, entonces ci)(p.ci; q.cj)) Cj

Este axioma afirma que s8i una pergona prefiere ¢, @ Cj' debe también -
preferir €,y como cosa Segura, a un juego que es una funcidn de probabilidad -
dafinida sobre el conjunto de consecuencias ci ¥ cj, donde la probabilidad es
positiva pero inferior a uno. Ademis, este Gltimo juego se prefiere a la conse
cuencia Cj‘ Por ejemplo, 51 una persona prefiere 1000 b a 50 &, la primera con
secuencia serd también més atrayente que cualquier juego en el que haya unas -
determinadas ;robabilidades de ganar una u otra cantidad. A su vez, este juego
serd mas atrayente que la ganancia segura de 50 hi.

d) Axioma 4: Sustituibilidad.

Dadas dos consecuencias c; ¥ c‘j del conjunto C:

5i cinwcj, entonces (p.ci; p.cj)fv(p.cj; q'ci)

Esta expresidn significa que, si entre e, ¥ cj se establece una relacién
de indiferencia, es decir, gue ambas consecuencias son igualmente atrayentes, -
entonces, la sustitucidén de una por la otra no afecta a la atraccidén que un jue
go (construido sobre una de ellas o las dos) puede ejercer scbre la persona.

Este axioma no admite la posibilidad de interaccién entre las consecuen
cias ni tampoco la configuracidn especial de las mismas.

e} Axioma 5: Reductibilidad.

[p-(p'-ci: a'-c5); q-cj]fuﬁnp'.ci; (1—pp').cj]

Este axioma introduce la nocidén de juego compuesto, en el que una de -~

sus consecuencias es asi mismo un juego (p'.c,; q‘.cj). El axioma afirma que un

1

juepo compuesto donde la probabilidad de (p'.ci; q'.cj) es p y la probabilidad
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de Cj es q, es equivalente a un juego simple donde la probabilidad de < es q,
es equivalente a un juego simple donde la probabilidad de c, es pp' ¥ la proba
bilidad de Cj es l-pp'. Veamos un ejemplo:

[0.5 (0,8.+50C he: 0,4.-300 &); 0,5.-300 m]rv

fa ¥, [0,3.+500 b O,7.-300 m]

Los dos juegos son equivalentes, ya gque las consecuencias finales y las
prebabilidades son las mismas; la diferencia radica dnicamente en la forma en
que se obtienen las consecuencias: en el juego compuesto hay dos etapas y en —
el simple solo una.

Este axioma, por tanto, afirma gue las preferencias en la eleccidn no -
son contingentes con los procedimientos que producen los resultados en cuestiédn,
lo cual es insostenible teniendo en cuenta la evidencia de la investigacidn psi
colbgica que demuestra que las persconas no sblc se sienten atraidas por las --
‘'consecuencias", sino también por las acciones que les conducen a ellas. Y asi
pueden preferir juegos compuestos a causa de su mayor complejidad.

f} Axioma 6: Continuidad.

Si Ci,>cj »c ., entonces existe una probabilidad “p" tal que.

CJN(p'Ci‘ q.c,)

Este axioma afirma que es posible encontrar probabilidades para la con-
secuencia mas preferida c;+ ¥ para la menos preferida Cper tales que el juego -
en cuestidén {construido sobre ellas y sus probabilidades) resulte tan atracti-—
vo como la consecuencia segura. Por ejemplo: a una persona que prefiere 1000 f
a 100 h., y ésta (ltima a una &, se le ofrece la eleccidn entre un juego (donde
hay 0.1 de probabilidad de ganar 1000 & y 0,9 de ganar 1 k), ¥ una cantidad se
gura de 100 m; entonces, en vista de la baja probabilidad de ganar 1000 ke po-—-—
dria encontrarse indiferente ante ambas alternativas, y tal comportamiento apa

receria como razonable: 100 ~,(0,1.+1000; 0,9.+1),



268

Por consiguiente, este axioma no admite la posibilidad de que una conse
cuencia {por ejemplo ci) pudiera ser infinitamente mejor que otra, de tal for-
ma gue la persona prefiriera invariablemente el juego con c, ® la consecuencia
c,. No obstante, es posible encontrar situaciones en las que el axioma de con-
tinuidad no se mantiene. Pensemos en el caso de un ambicioso corredor de férmu
la-1 que quiere ganar el campeonato del mundo a cualquier precio. Para él el -
premic vale cualquier suma de dinero y, por tantc, puede preferir una carrera
en la que la probabilidad de ganar sea incluso infima, a cualquier otra conse-
cuencia que sea segura. Asi, puede preferir, por ejemplo, una carrera en la —-—
que estima que la probabilidad de ganar es de 0,0001, a percibir 10.000 ddlares
segures: 10,000 ¢ (0.0001 . ganar, 40,9999 , perder).
1.4.1.2. Implicaciones del sistema de axiomas.

El sistema de axiomas anteriormente expuesto tiene una serie de implica
ciones para la Teoria de la Utilidad:

a) En caso de que todos los axiomas se cumplan, existe una Funcién de -
Utilidad lineal definida sobre el conjunto de consecuencias C, tal que:

- u(ci) > u{cj) si ey > cj; eg decir, que la utilidad de la consecuencia 4
es mayor que la utilidad de la consecuencia c, si la persona prefiere c, a Cj
m

- u(p.ci: q.cj) = p.u(ci) + q.u(cj); 6 EU =j§i pj.u‘j

Mediante esta férmula se expresa que la utilidad de un juego equivale a
la suma de los productos de lam utilidades de las consecuencias y sus probabi-
lidades.

La utilidad de las consecuencias u(cl), u(ca), u(cn) esta definida sobre
una escala de intervalos en la que el punto de partida y el intervalo unidad -
han sido definidos arbitrariamente. Tal escala es susceptible de transformacio
nes lineales positivas que no cambian las propiedades de la escala de utilidad.

Aaf: u’{c} = a.u(c) + b, ada.
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b} La teoria define una estrategia Sptima o regla para elegir entre las

alternativas en situaciones de riesgo. EB el principio de maximizacidén, por el

cual, una pergona cuyas preferencias cumplen los axiomas 1 a 6, elige la alter
nativa que maximiza la utilided espera EU. Por tanto, la alternativa a_ es &p-
tima gi: EU (ar) EU {ai) para tedo i =1, 2, .., n

Esto significa que la perscna se inclina por ia elternativa que maximi-
za su funcién de direccionalidad hacia metaa; o sea, acepta la mejor alternati
va en términos de pus metas personales, bajo las circunstancias dadas.

Veamos un ejemplo: a una persona se le ofrecen 2 alternativas de juego
con dos dados: en la primers ganaria 1000 kh si consigue sumar 7 entre los dos,
pero perderia dicha cantidad si no lo coneigue; en la segunda ganaria igualmen
te 1000 h 81 consigue sumar 7 entre los dos, y perderfa la misma suma s8délo si

saca 2 6 12. La persona elegiria la segunda alternativa, ya que:

EU (81) (6/36.+1000; 30/36.-1000) = -666,66

EU{ap) > EU{ay)

EU (aa) = (6/36.+1000; 2/36.-1000} = +111,11
1.4.1.3. Variaciones de la teoria de la Utilidad.

En los dltimos 35 afica se han propuesto una serie de variacicnes sobre
el modelo bisico EU. (Una excelente recopilacidn y revisién de las variantes -
del modelo EU ha sido llevada a cabo por Schoemaker (1982) ).

Recordemos que el valor esperado es una funcidén de dos variables: proba
bilidad de las consecuencias y valor de las mismas. Ambas variables pueden ser
concebidas objetivamente como “p" y "v"; o subjetivamente, como utilidad "u" y

probabilidad subjetiva "2p". De ahi que se pueden obtener una serie de estrate

gias basadas en el valor esperado. Estas son: '

m m
EV:}JZ.I Py-vy : SEV =f£l spj.vj

m!: m H
EU=J,=1 Pyouy SEU =f=:i 8p .U,
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A diferencia de Neuman y Morgenstern, quienes estaban interesados en la
utilidad y la probabilidad objetiva (EU}, Edwards (1955), proponia un modelo —
de utilidad esperada subjetivamente, en el que la funcién de probabilidad sub-
jetiva s(pi) se usa junto con la funcién de utilidad "u" para representar las
preferencias de riesge. Asi, una estrategia de eleccidn Sptima incluye la maxi
mizacién de la utilidad esperada subjetivamente SEU, de forma gque una alterna-

tiva a, es dptima si para todo i = 1....n
=
= 1 T SEU = S T
SEU (ar) 571 SPrj urJ;} (at) o1 SPyyU
El siguiente ejemplo puede servir de ilustracidn: consideremos la deci-
sién de adquirir una péliza de seguro para un coche y supongamos gque el propig

tario asigna la utilidad y probabilidad subjetive a las posibles consecuencias

de cada alternativa como se muestra en la figura 3.

Figura 3: Utilidad y probabilidad en un caso particular de decisidn de suscri-

bir un seguro.

Consecuencias del segurc del coche
accidente no acclidente
sp (hl} = 0,10 sp (h2) = 0,90

A adguirir + 100 - 10

1

£ el a, {el seguroc cubre (pago de

e seguro los gastos) primas)

r

n
- 90 + 10

a

t nc adqui {los gastos co- (dinero ahorra

t rir el a, rren por cuenta do)

a seguro propia)

5

Guiado por el principio de maximizacién, el propietario elige la alter-
nativa

a;, ya que SEU (al) =+ 1 SEU (aZ) = 0. La estrategia SEU es suscepti

ble de ser utilizada por todo aquel individuo que sea capaz de formular repre-
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sentaciones probabilisticas de la tarea; personas que sean "estadistas de ma-
nera intuitiva",

La estrategia se basa en cuatro suposiciones:

12) Los juicios de probabilidad no dependen de la utilidad de los desenlaces o
consecuencias; y dicha utilidad no estd afectada por los juicios de probabili-
dad. Por tanto, las tendencias optimistas y pesimistas no son admitidas.

2%) El riesgo asociado con cualquier alternativa no tiene ningin valor para la
persona que elige.

32) El sumatorio de las probabilidades de todas las hipdtesis eguivale a la --
unidad.

42) Utilidad y probabilidad subjetiva son mutuamente compensatorias. Por tanto,
la baja utilidad de una consecuencia puede compensarse por su alta probabili——
dad, y viceversa: una baja probabilidad se compensa mediante utilidad alta. --
Asi, por ejemplo, las jugadas g = (0,9.410; 0,10.0) ¥y g, = (0,1.+90; ©,9.0)
tienen la misma SEU (y, por tanto, deberian preferirse igualmente). Esta clase
de compensaciones no debe confundirse con la mutua independencia de sp y u en
el proceso de eleccidn.

1.4.2, Validez psicolégica de las Teorias de la Utilidad:

1.4.2.1. Validez de los axiomas y el principio de maximizacién.

Ha habido numeroscs estudios sobre 1a Teoria de la Utilidad para compro
bar su validez como modelo descriptivo del comportamiento de eleccidn en tare-
as gque incluyen riesgo y, como sefiala Schoemaker {1982) "a nivel individual, =
la maximizacién de la utilidad esperada es mas la excepcidn que la regla". (p.
552). Como se puede esperar de una teoria normativa, no da cuenta de forma ade
cuada del comportamiento humano. En numerosas ccasiones las personas se compor
tan de manera inconsistente con los axiomas de la teoria de Neuman y Morgestern:

El axjoma 1 estd en contra de la duda predecisional o conflicto de moti
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vos que se puede descubrir en muchos procescs de decisidn. Una fuente de dudas
puede provenir a causa de la incapacidad de la persona en la asignacién de la
utilidad de las alternativas debido a la falta de informacidén acerca de sus -—-
consecuencias; o bien, debido a la falta de claridad en las metas propias. Ade
més, la duda puede surgir cuando la persona encuentra que sus alternativas tie
nen idéntica utilidad o difieren muy poco. En este caso puede hacerse un ané-
lisis mas profundo de las consecuencias, que revele nuevos aspectos que puedan
afiadirse a la utilidad de una particular alternativa, para asi inclinar la ba-
lanza. La duracién de este proceso dependera de la importancia de la decisidn
kcuanto mds importante sea, mas largo es el proceso) y de la informacidn dispeg
nible (la falta de informacién prolonga la duda}. De esta manera podemos expli
carnos céme la eleccidén vocacional de muchos jovenes permanece en duda durante
muchos afios hasta que llegan a una decisidén que les es satisfactoria.

El axioma 2 puede quedar viclado en muchas situaciones de decisién, ya
que las preferencias de las personas pueden ser intransitivas, Tversky (1969)
na demostrado que las personas pueden utilizar una serie de estrategias de de-
cisién (heuristicos) que pueden resultar en una eleccidn intransitiva; asin em-
bargo, no se puede decir gque, en estos casos, la eleccidn sea irracional, ya -
que esatas estrategias son altamente eficaces y los resultados que se obtienen
muy buenos.

No obstante, seria un error asociar la violacion de este axioma de la -
trangitividad con el usc de estrategias de decisién razonables, aunque no ra——
cionales, pues en muchos casos dicha intransitividad de preferencias estad rela
cionada con inconsistencias en la toma de decisidn, o con falta de motivacidn
adecuada para manejar la tarea convenientemente, etc. Por tanto, han de exami-—
narse primero los mecanismos de ls intransitividad antes de decidir si refleja

0 no un comportamiento "razonable',
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Aunque el axioma 3 es intuitivamente cierto, el comportamiento de las -
personas puede apartarse de esta regla, Tomemos como ejemplo el Juego de la ru
leta rusa. Segin este axioma nadie deberia jugar el juego, pues si una persona
prefiere la vida a la muerte, deberia también preferir aquella a un juego en -
el que hay probabilidades especificas de seguir con vida o resultar muerto. --
Sin embargo, se han dado casos (y se dan adn), en los que el juego se acepta.

El axioma 4 que afirma la sustituibilidad de consecuencias indiferentes,
también a menudo es vioclado, pues las "jugadas" (o lineas de accldén alternati-
vas) suelen tenerse en cuenta de forma global, mis que atomisticamente como -—
una coleccidn de consecuencias, por lo que pueden darse configuraciones espe——
ciales entre las consecuencias y relaciones de interaccidn entre las mismas.

Como ya hemos mencionado antes, hay muchas situaciones en las que no se
cumple el axioma 5 que postula la reductibilidad. La persona gque decide puede
preferir una "apuesta" a causa de la atraccién que Sobre ella pueda ejercer el
comportamiento de juego en si mismo. 0, utilizando el lenguaje de la teorfa de
la accidén de Tomaszewski (1963) la gente puede preferir una tarea a causa del
valor intrinseco de las acciones que requiere. (El comportamiente de juego en
s{ mismo puede explicar también la violacién del axioma 3 de 14 "cosa segura”).

Con respecto al axioma 6, anteriormente hemos mostrado un ejemplo ilus-
trativo de las situaciones en las que la continuidad no se mantiene, de forma
que una coOnsecuencia ¢ puede ser percibida come infinitamente mejor que otra,
y asi un juego basadc sobre ella puede preferirse a una cosa segura Cj'

En resumen, podemos decir que hay bastante evidencia cientifica que --
muestra que en situaciones de laboratoric los axiomas de la teoria de la uti-
lidad esperada gquedan sistemdticamente violados. {v. gr.: Coombs, 1975; Kahne-
man y Tversky, 1979; Tversky, 1969). Perc tambidn los datos recogidos de situa

ciones de decisidn reales parecen inconsistentes con el postulade de la maximi
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mizacidn de la utilidad esperada (Kunreuther, 1976}, aunque esta estrategia dé
buenas predicciones del comportamiento humano en tareas de decisidn artificia-
les y simples. En series de experimentes simples, Coombs, Bezembinder y Goode
{1967) demostraron que el 92% de las elecciones de los sujetos se podia prede-
cir mediante la estrategia SEU. De acuerde con cotros investigadores, el porcen
taje se sitlha entre el 60% y el 80%. Independientemente de las diferencias en
estimacidn hay un consenso general con respecto al valor predictivo de la es—-
trategia para situaciones simples. Los hallazgos de Tyszka‘(1973) confirman el
hecho del valor predictivo de la estrategia en tareas simples y artificiales,
sin embargo, en tareas en las que cada alternativa tiene un gran nimero de con
secuencias, y es dificil la asignacién de probabilidades y utilidades, la per-
sona puede encontrar esta estrategia inadecuada para manejar la situacidén (a -
causa de las excesivas demandas que hace a la capacidad de procesamiento del -
sujeto)}, con lo cual su poder predictivo queda muy reducido.

Por otro lade, el valor predictivo de un modelo no dice nada acerca de
su valor explicativo. Y a este respecto hay que decir que, en un principio, ha
bié quienes pensaban que la estrategia de maximjzacidn de SEU describia el pro
cesamiento de informacién real humanc. Sin embargo, hoy dia predomina el punto
de vista que mantiene que las estrategias alporitmicas exceden la capacidad de
procesamiento del hombre. Asi, Payne y Braunstein, {(1971) argumentan, por ejem
plo, que la informacidén implicada en una tarea de decisién se integra mediante
simples reglas heuristicas.
1.4.2.2. Otros hechos no explicados.

A continuacidén, vamos a presentar una serie de hechos experimentales cu
ya significacibén ha de ser tenida en cuenta, ya que al no ser explicados me---
diante la Teoria de la Utilidad Formal supone una seria limitacidn para la mis

ma.
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Los resultados de las investigaciones de los lltimos afios sobre el com
portamiento de decisién vienen a demostrar que la toma de decisiones bajo ries
go es una forma de procesamiento de informacién contingente con las variables
de la tarea y del contexto. Es decir, que tal comportamiento es altamente sen-—
sible a cambios aparentemente de poca importancia, en la tarea y el contexto.
Las variables de la tarea hacen referencia a las caracteristicas estructurales
generales de un problema de decisidn, (tales como el nimero de alternativas, -
nimero de dimensiones de infermacién, forma de presentacién, etc.); y las va-——
riables del contexto se asocian con los particulares valores de los objetos en
el conjunto de la decisién. Seguidamente, vamos a identificar algunos de los -
efectos mas importantes que estas variables ejercen sobre el comportamiento de
decisidn en cuestidn.
1.4.1.2.1. La complejidad de la tarea.

La complejidad de un problema de decisién viene definida por las siguien
tes variables: nimero de alternativas; nimero de dimensiones de informacién —-—
(atributos o consecuencias) que definen una alternativa; y la cantidad de tiem
po disponible para tomar la decisidn.
1.4.1.2.1.1, NGmero de alternativas.

Varios estudios, como los de Olshavsky (1979); Payne (1976); Payne y --
Braunstein (1978), demuestran definitivamente gque las estrategias de eleccidn
son sensibles al ndimero de alternativas. En el estudio de Payne y Braunstein -
(1978), por ejemplo, los individuos tenfan que elegir una jugada en cada uno -
de los 12 juegos sabre los que se basaba el experimento. Cada jugada incluia -
una probabilidad de ganar {PG) y una ganancia probable {(G$); una probabilidad
de perder (PP) y una posible pérdida {(P$); y una probabilidad de no obtener ni
ganancia ni pérdida (PZ), de tal manera que PG + PP + PZ = 1. Dentro de los do

ce juegos, cuatre contenian 2 jugadas, cuatro contenian 4 jugadas, y los 4 res
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tantes, 8 jugadas. Los resultados que se obtuvieron fueron que: cuande los su

jetos se enfrentaban a las dos jugadas, tendian a usar "estrategias compensa-

torias" (como se especifican por ejemplo por la teoria de la integracién de in
formacién); pero cuande se enfrentaban a juegos miltiples, tendian a usar "es-
trategias no compensatorias" tales como la 'eliminacién mediante aspectos' ---
(fversky, 1972}.

Estos mismos autores han puesto de relieve otro efecto del nimerc de al
ternativas sobre el procesamiento de informacidn, aungque no parece ser tan ---
fuerte come el anterior; consiste en que los patrones de adquigicidén de la in-
formacién se basan mas en los atributos a medida que el nimero de alternativas
se incrementa, o sea, que para varias alternativas, se adquiere informacién s
bre un atributo, en forma de secuencia, antes de adquirir informacién sobre —-—
otro atributo.
1.4.1.2.1.2. Nimero de dimensiones de informacién.

Payne {1981) ha encontrado evidencia en su estudic que apoya la posibi-
lidad de que la persona gue se enfrenta a juegos complejos puede tratar de for
ma similar todas las consecuencias que se sitidan por encima de un cierto punto
de referencia para, asi, obtener una probabilidad compuesta combinando las pro
babilidades asociadas a las consecuencias que se encuentran por encima de di--
cho punto, procediendo de la misma forma con el otro cenjunto de consecuencias
que se sitdan por debajo de tal punto. Este mode de respuesta a las jugadas —-
compuestas eg congistente con la operacidn de “codificacidn" de la Teoria de -
la Perspectiva que veremos mas adelante.
1.4,1.2.3,. Presentacién de la informacidn.

Un estudio de Aschenbrenner (1978) puede ilustrar cémo por la forma de
presentacidén de la informacidén las preferencias entre diversos juegos pueden -

quedar afectadas. Los sujetos debian indicar las preferencias entre juegos cu-
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ya forma era x.p; y.(1-p) , donde "x" e "y" son ganancias y pérdidas respec
tivamente, y "p" y "l-p" son sus probabilidades de ocurrencia. También debian
indicar las preferencias para juegos de la forma y, p, X+¥ en los que habia —
que pagar una cantidad inicial para poder acceder al juego que incluye una pro
babilidad "p" de ganar "x+y" y una probabilidad (l1-p) de no ganar nada. Para —
determinados valores de (x), {y) y (p) ambas formas de juego tenian consecuen-—
cias y probabilidades finales gue eran equivalentes. A pesar de ello se encon-
tré que los ordenes de preferencias gue obtenian bajo las dos modalidades de —
presentacidén no correspondian a los mismos juegos. Aschenbrenner interpretd --
los resultados afirmando que los sujetos usan las dimensiones de los juegos ——
(probabilidades y consecuencias) tal y como les son presentadas en lugar de --
transformarlas en consecuencias finales o calcular probabilidades subjetivas.

Otros autores mediante procedimientos diversos llegaron a los mismos re
sultados. Asi, Slovic y Lichtenstein (1968) utilizaron juegos paralelos en los
que para cada Jjugada de dos consecuencias del tipo Ex- p; y(l—pi]habia una ju-—
gada doble con las mismas probabilidades y pagos, ¥y el misme valor esperado, -
pero que diferia en cuanto a varianza. Payne y Braunstein {1971}, en otreo estu
dio, utilizaban pares de juegos dobles, especialmente construidos, que aungue
diferian en los valores de probabilidad, eran idénticos en cuanto a las distri
buciones de probabilidad subyacentes. Los sujetos mostraban preferencias signi
ficativas entre los pares de juegos segiin se presentase la informacién, siendo
esa circunstancia y no las distribuciones de probabilidad subyacentes lo que -
influiria directamente en su decisidn.

Otros estudios de Coombs y Lehner {(1981), Payne {1975), Slovic {1967) -
realizados sobre la evaluacidn de la ausencia de riesgo percibida en las opcio
nes, llevan a conclusiones semejantes. En general, la evidencia de las investi

gaciones que muestran este efecto parecen apoyar el principic de “concrecion”
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propuesto por Slovic {1972) quien afirma que para reducir la tensidén cognitiva
"la persona tiende a usar s6lo la informacidn que estd presentada explicitamen
te en los objetos estimulo y la usa s&lo en la forma en gue es presentada" ---
(p. 14).

1.4.1.2.3. Loz modos de respuesta.

Estudiando el efecto de los modos de respuesta en el comportamiento de
decigién, los investigadores han encontrado un importante fendmeno llamado in-
versidn de preferencias. Asf{, Slovic (1971}, en un experimento ofrecf{a a sus -
sujetos dos clases de "jugadas", una conservadora (C) y otra de riesgo (R), pe
ro de idéntico valor esperado, como se muestra en el ejemplo:

€ = (0,80. +20; 0,20. -10}

4

R (0,20. +90; 0,80. -5)

u

En contra de la teoria de la utilidad, los sujetos indicaban una prefe
rencia por una jugada sobre otra cuando se empleaba un procedimiento de elec—-
cidn simple, peroc cuando era empleado el procedimiento de puja, los sujetos —-
mostraban complacencia en pagar mds para acceder a la otra jugada. En las elec
ciones simples se preferia la jugada conservadora en la que hay poca cantidad
a ganar perc alta probabilidad de conseguirla., Y en la modalidad de puja, la -
modalidad de riesgo era mAs atractiva: en ella la suma de dinerc era grande, -
pero la probabilidad de ganarla era pequefia.

Otros investigadores han puesto de manifiesto este efecto de inversién
de preferencias provocado por los modos de respuesta: Grether y Plott (1979);
Pommerehne, Schneider y Zweifel (1982); Reilly (1982)}. Una explicacidén de este
fendmeno consiste en que las variaciones en los modos de respuesta originan un
cambio en la forma de procesar la informacién acerca de las jugadas. En la con
dicidén de eleccién, el procesamiento es dimensional {Tversky, 1963); cada di——

mensidén de una jugada puede ser comparada con la misma dimensidn de otra Jjuga-~
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da (por ejemplo, probabilidad de perder). Sin embargo, en la condicién de puja
podria utilizarse un modo de procesamiento de informacién llamado anclaje y =--
ajuste en el que la suma de ganancias posibles sirve a menudo de "ancla' para
una jugada que es basicamente atractiva, ignoréndose la variable probabilidad.

Otro posible componente de la inconsistencia que se da entre ambos ti--
pos de respuesta ante la misma tarea béasica, puede ser que la eleccibén a menu-
do incluye un proceso de justificacién. Slovic, Fischhoff y Lichtenstein (1982)
argumentan que una parte de las deliberaciones previas a la eleccibn consiste
en encontrar un conjunto de razones concisas y coherentes que justifiquen la -
seleccidbn de una opcidn sobre las otras". Y tales deliberacicnes no son una --
parte importante de las respuestas basadas en la puja.

Otros muchos investigadores han estudiado los efectos de los modos de -
respuesta sobre la tarea (Ccombs, Donnell y Kirk, 1978; Hershey, Kunreuther y
Schoemaker, 1982; Rosen y Rosenkoetter, 1976). Sus estudios tienen importantes
implicaciones:

a) En el aspecto descriptivo demuestran que es correcta la conclusidén -
de Einhorn y Hogarth (1981): los procesos de evaluacidn asociados con tareas -
de juicio (donde el sujeto asigna un valor a cada alternativa reflejando asi -
su valor subjetivo) se relacionan con el comportamiento de decisidn, pero jui-
cios y elecciones no son equivalentes.

b) En cuanto a las aplicaciones practicas de la teoria de la decisidn,
seria recomendable utilizar modos de respuesta miltiple y proceder a una vali-

dacidén convergente.

Hemos sefialado en estas (Gltimas secciones la evidencia experimental que
muestra como el comportamiento de decisifn en tareas de riesgo o3 altamente --

sensible a cambios aparentemente sin importancia en las tareas y en el contex—
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to; ésto ha llevado a los investigadores a la conclusidén de gue ¢l comporta=--

miento de decisién es una forma de procesamiento de la informacidn altamente -
contingente. Para explicar estos efectos de la tareas y del contexto se han --
propuesto tres modelos tedricos alternativos (Payne, 1982):

1- El1 Modelo de Gosto-beneficio.

2- Los Sistemas de Produccién Adaptativos (Payne, 1982).

3- La Teoria de la Perspectiva (Tversky y Kahneman, 1981)

Aunque cada una de ellas por separado puede contribuir al avance en el
campo de la decisidn, no obstante, un completo entendimiento del comportamien-
to de decisidn contingente, requerirad conceptos extraidos de las tres alterna-
tivas tedricas. A continuacién exponemos en los apartados 2, 3 y 4 de esta sec

cién, las alternativas tedricas a las que hemos hecho referencia.

1.5, El Modelo de Costo-Beneficio.

La aplicacién de los métodos de la Psicologia Cognitiva a la investiga-
¢ibén en la toma de decisiones, ha proporcionado un fuerte apoyo al punto de —-
vista que mantiene que las perscnas adoptan una gran variedad de estrategias -
para la resolucién de tareas que requieren tal comportamiento de decisién. Asi
mismo se han podido especificar algunas de las caracteristicas de la estructu-—
ra de la tarea que influyen en la adopcién de una u otra estrategia.

Este modelo de costo-beneficio para explicar el comportamiento de deci-
sidn, tiene en su base las consideraciones tedricas y los datos concernientes
a la capacidad de procesamiento que han side desarrolladas en la Psicologia --
Cognitiva; por lo tanto, subyace la idea del hombre como un procesador de in--—
formacién cuya capacidad es limitada.

La explicacidén tedrica que se mantiene de por qué las personas adoptan

determinadas estrategies y no otras, para resolver las tareas de decisidn, con
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siste en que algunas estrategias plantean menos requerimientos a la capacidad
de procesamiento y, por tanto, €l individuo las asocia con un “costo" menor. —
Ademas, se asume que los beneficios que pueden reportar estas estrategias que
requieren menos procesamiento, pueden quedar reducidos en cuanto a la probabi-
lidad de realizar una eleccidn “correcta', Por tanto, se afirma que la selec——
cidn de una estrategia de decisién determinada, dadas una tarea y un entornc -
particulares, estd en funcidn de la eficacia de la estrategia para producir --
una respuesta apropiada, por un lade; y, por otro, de las demandas de recursosg
mentales ¢ esfuerzo que requiere la tarea, Es decir, que el halance de costos
¥ beneficios del uso de una estrategia, es lo gque determina cuidl de ellas se -
seguird en esa situacién de decisidn concreta.

Beach y Mitchell (1978) sugieren que el balance se resuelve de acuerdo
con las caracteristicas de la tarea y del que toma la decisidn., Esta formula-
cién, y otras, (Russo y Dosher, 1980) nos hacen pensar en las aspectos de inte
rés de este modelo: por un lado, ciertos efectos de los aspectos de la tarea,
como su complejidad (nimero de alternativas, nimero de atributos, etc.} pare—
cen egtar explicados mediante el principio de costo/beneficio; y peor otro, tal
principic mantiene que la evaluacién de los costos y beneficios de una estrate
gia ocurre conscientemente; es decir, que hay una racionalidad calculada por -
parte del que toma la decisidn.

Payne, {1976), utilizando el método de la Psicologia Cognitiva, de las
"respuestas de observacién” realizd un experimento de laboratorio sobre la —-
eleccién de apartamentos en el que las alternativas se diferenciaban en varias
dimensiones {como nivel de ruido, renta, tamafio de las habitaciones, etc.), ——
Analizando el comportamiento de observacidn de loa sujetos, encontré que emple
aban una variedad de estrategias compensatorias y no compensatorias; en las ——

primeras se procesa toda la informacion disponible, y en las otras se usa una
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menor cantidad de informacidén y se procesa de forma mis simple. (Una estrate-
gia de este tipo es la "conjuntiva" en la que el individuo elige la primera —
linea de accidn que satisface un conjunto de requerimientos minimos en todas -
las dimensiones).

Una ceracteristica crucial para el uso de una determinada estrategia -~
era el nivel de complejidad de la tarea; asi, cuando ésta se incrementaba me--
diante la inclusién de nuevas alternativas o dimensiones a considerar, la uti-
lizacidén de las estrategiass no compensatorias era creciente. También se encon-
tré gue en tareas complejas, que incluyen un gran nimero de alternativas o de
dimensiones, muchos sujetos empleaban estrategias de combinacidén de reglas: -
adoptaban primero un procesc de "eliminacién por aspectos" (estrategia no com-
pensatoria) que les permitia eliminar algunas alternativas répidamente; y en--
tonces, cuando el problema de decisidén quedaba reducido a un conjunto de alter
nativas mas pequefio, utilizaban una estrategia compensatoria para hacer la ———
eleccidn final,

Posteriormente, Johnson y Payne (1985) analizaron esta "regla combina——
da" que se pone de manifiesto en ese y otros estudios (v. gr. Montgomery y ---
Svenson, 1976) y llegaron a la conclusidn de que cuando el nimero de alternati
vas o de atributos se incrementa, esta regla adquiere mucho menos aumento en —
el esfuerzo de procesamiento que otras estrategias, ademis de elevar la correc
cibn de la estrategia de eliminacidn.

En otro estudio experimental, Russo y Dosher (1983), utilizande otra va
riante del método de las respuestas de observacidén (fijacién ocular) llegarcn
a resultados que concuerdan con los de Payne (1876): los sujetos usan estrate-
gias compensatorias y no compensatoriaes; y el uso de estas (ltimas se acrecien
ta cuando aumenta la complejidad de la tarea.

Estos resultados parecen confirmar la idea de que en las tareas de elec
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cién, las personas intentan mantener un alto nivel de correccién con un minimo
esfuerzo y para ello eligen, de entre un repertorio de estrategias, cualesquie
ra de ellas con tal que les permitan conseguir tal objetive, no restringiéndo-
se a ninguna en particular.

Para proceder a una evaluacidn de este modelo se requiere la identifica
cidn del costo-beneficio que plantéa cada estrategia en términos de procesa-—-—
miento, cuya dificultad estriba en el desarrollo de medidas que definan €l cos
to-beneficio asociado con varias estrategias de decisidn.

Johnson y Payne (1985), utilizando los modelos de sistemas de produc——-—
cidén y simulacicnes de computadora, han desarrollado una tentativa pera la in-
vestigacidn de las consideraciones de esfuerzo y error en las elecciones. Ba——
sandose en los trabajos de Huber (1980), Johnson (1979) y en las ideas de ———-
Newell y Simon (1972) proponen que las estrategias de decisidn se pueden des——
componer en conjuntos de "procesos de informacién elementales" (EIPs). Y una -
estrategia de decisién o regla, se podria entender como una secuencia de even-—
tos tales como descifrar los valores de dos alternativas sobre un atributo, —-
compararlas, etc. {Chase (1978) ha realizado un estudioc sobre el uso del con--
cepto EIP en el andlisis del procesamiento de informacién humano).

De esta forma, el ndimero total de procescs de informacidn elementales —
que se usan en la tarea, miden el esfuerzo asociado con la estrategia empleada
en la situacidén de decisidén concreta. Estas explicaciones sobre EIP se ha mos-
trado que estan relacionadas con otras medidas de esfuerze, como la latencia -
de las respuestas {Card, Moran y Newell, 1980; Carpenter y Just, 1975).

Las simulaciocnes de este estudio permitian identificar una serie de re-
glas de eleccidn gue, aproximéndose a la correccién de los procedimientos nor-
mativos, reguieren sin embargo mucho menos esfuerzo. Ademés, los resultados ——

eran altamente contingentes con las caracteristicas del entorno de eleccién, -
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(Coneretamente, cuande la varianza de las probabilidades se incrementaba, el ——
heuristico "mis-probable" se mostraba més apropiado, mientras que el heuristico
de "equiprobabilidad" decrecia en adecuacién; y cuando el nimero de consecuen--
cias se aumentaba, el Gnico heuristico que daba resultados buencs era el "mas-
probable").

Estos resultados acerca de las estrategias de decisién parecen ser con-
sistentes con los de Payne (1976} y los de Russo y Dosher (1983). No obstante,
el modelo de costo-beneficioc no tiene en cuenta otros factores cognitiveos de la
toma de decisidn, como los aspectos perceptivos, y en particular las posibles -
diferencias entre el problema tal y como es presentadec y cOmo es representado -
internamente por el individuo. La Teoria de la Perspectiva de Tversky y Kahne——
man (1981) que veremos mis adelante, constituye una alternativa teérica que pue

de dar una explicacidn a estos hechos.

1.6, Los Sistemas de Produccidn Adaptativos.
Payne (1982) propone este modelo de Sistemas de Producciédn adaptativos
para explicar los efectos del contexto y de la tarea en la decisién.

. Newell y Simon (1972), definen gque un sistema de produccidn consiste en
un conjunto de producciones ¢ instrucciones, una memoria de trabajo y un entor-—
no de tarea concreto, Las producciones estén constituidas por un conjunto de ac
cicnes y de condiciones bajo las cuales ocurren; y se pueden expresar mediante
pares (condicidén)-—-(accidn), de manera que las acciones se llevan a cabo tinica
mente cuando la parte de condiciones queda satisfecha ajustandose a los conteni
dos de la memoria de trabajo. Esta memoria es un conjunto de simbolos extraidos
del entorno o proporcionades por las acciones llevadas a cabo en producciones —
previas. El conjunto de producciones que posee un individuc esti integrado en -

la memoria a largo plazo. {Newell {1980) ha presentado argumentos en favor del
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valor de los sistemas de produccifn como una representacidn de los procesos cog
nitivos humanos).

Hay que seflalar que este modelo tiende a enfatizar el papel del aprendi
zaje ¢ de las experiencias previas de la persona, por lo gque podria darse una -
variabilidad individual (en respuesta a las condiciones particulares del entor-
no y de la tarea) superior a le que cabe esperar a partir de la teoria percepti
va., No hay que olvidar que el concepto de aprendizaje puede ser muy importante
para llegar a entender el comportamiente de decisidn. Hoy dfa, se esta poniendoc
de manifiesto en la solucién de problemas, que las perscnas experimentadas de--
penden en gran medida de la informacién egpecifica de la tarea, y tal informa--
cién es representada frecuentemente como un conjunto de reglas "si---entonces"
(Duda y Shortiiffe, 1983).

Una perspectiva razonable en cuantc al aspecto del aprendizaje es gque -
la relacién entre los efectos de la tarea y el contexto, y la eficiencia de una
estrategia de decisidn se aprenden a lo largo del tiempo, Asi, por ejemple, una
persona puede aprender tras sucesivos ensayoes, que una fase de criba en una ta-
rea compleja reducird considerablemente el esfuerzo requerido. Este conocimien-
to puede formar parte de las condiciones gue integran una produccidn ¥y que son
necesarias para que se lleve a cabo una accién determinada. De esta forma, futuy
ras investigaciones sobre la decisién en tareas de riesgo podrian estudiar el -

proceso de desarrollo de estrategias, mediante sistemas de produccidn.

1.7. La Teoria de la Perspectiva.
La Teoria de la Perspectiva de Kahneman y Tversky (1879), Tversky y ——
Kahneman {1981}, es una alternativa a la Teoria de la Utilidad Esperada. Es una

teoria descriptiva que intenta formalizar algunas de las reglas que gobiernan -

la estructuracién de representacicnes internas de los problemas de decisién.
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Tversky y Kahneman (1981) han propuesto una interesante sintesis de las
aproximaciones tradicional y cognitiva en un intento exitoso de explicar los —
procesos que intervienen en la representacién y evaluacién de la informacibn, =-
asumiendo la maximizacién de unas funciones derivadas de la probabilidad y la -
utilidad. Ademds, la teoria sugiere una respuesta de los sujetos mds universal
con respecto a las variables del contexto y de la tarea, similar a determinados
tipos de ilusiones perceptivas.

La teoria distingue dos fases en los procesos de toma de decisién en ta
reas de riesgo. La fame inicial consiste en estructurar el problema de decisidn
mediante una representacidn mas simple que haga posible que la segunda fase de
evaluacién sea mas fAcil en cuanto a requerimientos para procesar la informacién.

a) Primera fase.- Requiere la adopcidén de un marce para la decisifn que
es la conceptualizacién por parte de la persona que decide, de las acciones, —-
consecuencias y contingencias asociadas con una particular eleccidén. E1 marco -
particular que se adopte es crucial, puee determina la siguiente fase en la gue
las perspectivas son evaluadas. Se asume que un problema de decisidén determina-—
do puede quedar enmarcado o estructurado de diferentes formas.

Algunos de los principios que gobiernan la construccidn de este marco -
de decisidn quedan especificados en la teorfa, que identifica un conjunto de ——
procedimientos de revisién que si son aplicadoe producen una representacién in-
terna m3s simple; es decir, simplifican perspectivas. Entre ellos se destacan:
codificacidn, cancelacidén, combinacidn y deteccién de dominancias.

El procedimiento de codificacién hace referencia a que las personas per
ciben las consecuencias asociadas con las perspectivas, como una ganancia o una
pérdida, estando éstas definidas a partir de un punto de referencia o nivel de
aspiracidn, a diferencia de la Teoria de la Utilidad Esperada, en la que las -

consecuencias se perciben en términos de estados finales de riqueza. Este punto
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de referencia puede ser un estado de riqueza corriente en el individuo & un pun
to psiceldgicamente significativo. Esto pone de relieve el efecto del contexto~
en la forma en gue la gente evalia las cohsecuencias.

Cancelacidén se refiere al hecho de descartar componentes gue son comunes
a cada uno de los juegos ofrecidos. Asi, la persona se centra como base de su -~
eleccidn, en las diferencias entre las opciones. Este proceso de simplificacién
estd relacionado con la eliminacidn mediante aspectos (Tversky, 1972).

Asi, por ejemplo, la siguiente eleccidn entre una "jugada" que se carac-
teriza por: (0,2. + 200; 0,5. + 100; 0,3. = 50) y otra jugada definida por: =--
{o,2. + 200; 0,5. + 150; @,3. - 100), seria simplificada, en primer lugar, me-
diante la carncelacidn del par cuya consecuencia y probabilidad es comin para —-
ambos juegos, queéando la situacidn reducida a la eleccidn entre la jugada (0,5.
+ 100; 0,3. — 50) y la jugada {0,5. + 1560; 0,3. - 100},

El concepto de marco de la decisidén facilita una explicacidn para las --
diferencias cruciales que se pueden encontrar entre el problema tal y como es-—
prezsentado al sujeto ¥y cémo es representado internamente por éste,

b) Segunda fase.- Una vez que la informacién presentada al sujeto ha si-
do revisada para formar un marco de decisidn, tiene lugar esta fegunda fase que
consiste en la evaluacién de las perspectivas revisadas utilizando un procesoc -
generalizado a partir de la utilidad esperada.

De acuerdo con la teoria, el valor global de una perspectiva viene dado
por la siguiente ecuacién:

T ip). V(x) +T(q}.¥ {y), donde x e y son las consecuencias de una pers--
pectiva determinada que sé dan con una probabilidad p y q respectivamente, sien
do la probabilidad del status quo 1 - p — q:v denote los valores asociados a -
las consecuencias; y TY son los pesos de decisién asociados con las probabilida

des. En caso de que todas las consecuencias de una perspectiva estuvieran del -
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mismo lado del punto cerc se deberia aplicar una ecuacidn ligeramente distin-
ta: y(y) + qy(p)} [V(x)-v(y) v 8ip-ag=1 ysixdy)o & x{y{O0.

En la Teoria de la Perspectiva las consecuencias se expresan como des-—
viaciones positivas o negativas {ganancias & perdidas) a partir de un punto -
de referencias o consecuencia neutral a la que se asigna el valor cero. Y aun
que los valores subjetivos difieren entre individuos y entre atributos, se pro
pone que la funcidén del valor generalmente se ajusta al modelo "S", es decir,
es cboncava por encima del punto de referencia y convexa por debajo, como se ——

presenta en la figura 4,

iigura 4. Estimacién del grado de ganancia o pérdida.

Valor

Pérdidas Ganancias

De tal forma, la diferencia en valor subjetive entre las ganancias de -
10 ¥y 20 b es superior que la diferencia subjetiva existente entre ganancias de
2.010 y 2.020 k. La misma relacidén se mantiene para las diferencias de valor -
correspondientes a pérdidas, perc la respuesta a las pérdidas es mas extensa -
¥ acusada que la respuesta a las ganancias; asi, el displacer asociado a la —-
perdida de una suma de dinero es, normalmente, mayor gue el agradc asociado —-
con la ganancia de la misma suma.

Varios estudios de decisién {(Eraker y Sox, 1981; Crum, Payne y Launghhum

1980; Kahneman y Tversky, 1979) han permitido la confirmacién de estas propie-~
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dades de la funcibén del valor. (No obstante, la extensidn de la hipotética =
funcidén de valor a copciones con atributos miltiples, con o sin riesgo, merece
un andlisis mas detenido).

La teoria de la perspectiva también se aparta de la teoria de la Utili
dad‘Esperada en lo referente a las probabilidades de las consecuencias: el va-
los de una consecuencia incierta gueda multiplicado por un peso de decisidn ¥
(p) que es una funcién mondtona-de p pero no es una probabilidad. Esta funcién
tiene las sipguientes propiedades:

1.~ Los eventos imposibles se descartan; asi Ti(0)= 0; y la escala es-
t3d normalizada de forma que T¥(1l)=1, perc la funcidn no se comporta bien cer-
ca de los puntos inicial y final.

2.- Las bajas probabilidades son sobrepesadas y las probabilidades mo-
deradas y altas son estimadas por debajo de su valor; ademas el Gltimo efecto
es mAs acusado gque el primereo; asi, Tf(p):pp para probabilidades bajas; pero -
T(p) + TW(1-p) g 1.

3.- Para cualquier razén de probabilidad fijada q, la relacién de los-
pesos de decisidén se acerca mas a la unidad cuando las probabilidades son ba-
jas que cuando son altas:

TY (pal}/ 1Y (p)< Tripgr)/Tr(pr) para todo 0<p,q,r‘.\(l por ejemplo: =

Tr(0,1)/ T(0,2}>1(0,4)/11(0,8).
‘La figura 5 muestra una hipotética funcién de pesos que cumple esas --
propiedades.

Las principales propiedades cualitativas de los pesos de decisidn se -
pueden extender a casos en 1los que las probabilidades de las consecuencias es
tan fijadas sujetivamente en lugar dée venir dada de manéra explicita. En es—
tos casos, los pesos de decisidén también pueden estar afectados por otras ca-

racteristicas de un suceso, tales como la vaguedad o la ambigiiedad.
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Figura 5. Relacidn entre provabilidad esperada y peso de decisidn.

-
=}

Peso de decis. 1T (ﬂ
=
o

0 - i g 1'0
Probabilidad esperada: p

Si las funciones 1T y V fueran lineales de principio a fin, el orden de
preferencia entre opciones deberia ser independiente de la estructuracidn de-
los actos, consecuencias y contingencias. (Y recordemos que una eleccidén ra--
cional requiere que las preferencias entre las opciones no varien, a pesar --
de que existan cambios en la estructuracidn). Sin embargo las caracteristicas
no lineales de aquellas funciones % y y origihan que diferentes marcos de de—
cisién puedan conducir a distintas elecciones. En los siguientes apartados se
describe cdmo la variacién en la estructuracién de 1/ las acciones; 2/ las -—
contingencias ¥y 3/ las consecuencias, pueden llevar al individuo a cambiar —
sus preferencias con respecto al mismo problema de decisidn.

Los efectos que se van a describir son amplios y sistematicos, aunque-~
hay que tener en cuenta gue de ningdin modo son universales (las preferencias—

de algunos individuos en situaciones determinadas no quedan bien descritas me
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diante la funcidn del valor y la funcidén de los pesos de decisidn). Estos efec
tos no se restringen a cuestiones hipotéticas y no se eliminan mediante incen-
tivos econdmicos.

1.7.1. La estructuracidn de las acciones.

Tversky y Kahneman han comprobado en sus experimentos cdme el orden de-
preferencia entre acciones se invierte al hacer que las personas estructuren —
las elecciones de forma combinada en lugar de independientemente. Veamos uno -
de sus experimentos: el problema consta de dos decisiones:

1.~ Elegir entre: a/ ganancia segura de 240%

b/ 25% de probabilidad de ganar 100§
75% de probabilidad de ganar 0%

2.~ Elegir entre: c/ pérdida segura de 750%

d/ 25% de probabilidad de no perder nada
75% de perder 100%

Aungue en ambas decisiones las elecciones que se ofrecen son de igual -
valor esperado, la mayoria de las personas elegia a/ en la decisidn 1, y 4/ en
la decisién 2. El patrén de comportamientos detectado es de evitacidn de ries-
go en las elecciones que incluyen ganancia y bisqueda del riesgo en las que --
incluyen pérdidas. Este mismo patrén es detectable en otras muchas situaciones,
no s6lo de laboratorio, y puede atribuirse a las propiedades de ¥ v T1.

Cuando los problemas 1 y 2 eran presentados a la vez, los sujetos de he-
cho tenian gue elegir entre las perspectivas a y ¢; a y d; b y d. La combina--
cidén mas comin fué a y d (con un 73%), mientras que la menos frecuente fue b y
¢ lcon el 3% sobre el total). Sin embargo, esta ultima combinacidn es superior-

a la anterior, como se mostraba en el siguiente problema del experimento:
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Elegir entre:
1.-{25% de probabilidad de ganar 240 §
ayd
75% de probabilidad de perder 760 §
2.-(25% de probabilidad de ganar 250 $
byc
75% de probabilidad de perder 750 §

Ahora que las perspectivas se habian combinade y la deominancia quedaba -
patente se inclinaban por la mejor opcidn, la segunda. Sin embargo, cuando el -
problema era estructurado como un par de elecciones separadas el resultado era
diferente, y preferian la opcidn inferior. En el problema primerc, por tanto,-
fracasan en combinar las opciones, aunque la integracidn era relativamente sim
ple y las instrucciones inducian a ella.

Este mismo hecho se ha comprobado que no desaparece en presencia de in--
centivos monetarios.

Todo ésto ha llevado a los autores a pensar que muchas decisiones concu-
rrentes de la vida real, a menudo se estructuran de forma independiente, y el-
orden de preferencia podria quedar invertido =i la estructuracidn se hiciera -
de forma combinada. (Esta renuncia a integrar opciones concurrentes es un hecho
demostrade en otras investigaciones, v. gr.: Payme y Breunstein, 1971; Slovic-
¥ Lichtenstein, 1968).

1.7.2. La estructuracién de las contingencias:

Los siguientes tres problemas de decisidn diseflados por los autores nos
serviran para ilustrar el "efecto de certeza" y el "efecto de pseudocerteza" -
que encontraron en el comportamiento de sus sujetos experimentales:

— Problema 1: Elegir entre:

a) 100% de probabilidad de ganar 30 $

b) 80% de probabilidad de ganar 45 §

- Problema 2: Es un juego de dos fases en el que hay que decir con anti-
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cipacién qué se elegiria en la segunda:
Fage 1:

75% de probabilidad de acabar el juego sin ganar nada

25% de probabilidad de pasar a la fase 2

. Fase 2: Blegir entre:

¢) Ganancia segura de 30 §

d) 80% de probabilidad de ganar 45 §

- Problema 3: Elegir entre:

e) 25% de prohabilidad de ganar 30 §

f) 20% de probabilidad de ganar 45 $

El gegundo problema tan sdlo difiere del primere en la introduccidn de —
una primera fase. Si se alcanza al segunda fase el problema es identico al -—-
primero; en caso c<ontrario, si el juego acaba en la primera fase, la decisidn-
no afecta a la consecuencia. Por tanto, no parece existir ninguna razén para -
que haya diferencias de eleccidn entre el problema 1 y 2. Por otro lado, los -
problemas 2 y 3 son idénticos en cuanto a prebabilidades y consecuencias si te
nemos en cuenta que las probabilidades de la segunda fase estéan condicionadas-
a la probabilidad de alcanzar dicha fase en el problema 2. Por ello cabria es-
perar la misma eleccidén en los problemas 2 y 3 aungue la descripcién del proble
ma sea diferente.

A pesar de ésto los resultados son similares en el problema 1 y 2, y di-
fieren en el 3; los sujetos prefieren las opciones a) y c) (ganancia segura de
30 $), pero prefieren la opcién f) {20% de prob. de ganar 45 $) a la e). Estos
patrones de respuesta ponen de manifiesto dos fendmenos:

1¢ Efecto de certeza: que fué descubierto por Allais (1953) y aqui se --

evidencia por el contraste entre el problema 1 y 3. El efecto hace referencia

a que la reduccidn de probabilidad de una consecuencia por un factor conatante
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tiene mds impacto cuando la consecuencia era en un principio c¢ierta que cuando
sblo era probable.

Tversky y Kehneman (1981), en su teoria, atribuyen este efecto a las pro
piedades de T . 5i aplicamos la ecuacién de la teoria a los problemas 1 y 2 ——
comprobamos que las persenas para quienes la relacién entre los valores Y {(230)/
Y (45) se encuentra entre las relaciones de los pesos 1Y {0,2}/ 1Y (0,25) y1r(0,8)
/Tt(1) prefieren la alternativa a) a la b), y la alternativa f) a la e), con—
trariamente a la teoria de la utilidad esperada.

2¢ Efecto de pseudocerteza: este efecto puede describir la discrepancia-

que existe entre las respuestas al problema 2 y 3 cuando en realidad son idén-
ticos en consecuencias y probabilidades. La perspectiva de ganar 30 § es mas—
atractiva en el problema 2 debido a un efecto de certeza ilusorio asociado con
la opcidén c. Es un efecto de pseudocerteza, ya que la ganancia en realidad es-
contingente a la consecucién de la segunda fase del juepgo.

Los autores han observado estos mismos efectos en otras series de proble
mas, y en general afirman que:

12 En el terrenc negativo, el efecto de certeza aumenta la aversién hacia
las pérdidas que son ciertas en relacidn a las pérdidas que son sélo probables.
Este efecto revela actitudes hacia el riesgo que son inconsistentes con los —-
axiomas de la eleccidn racional.

29 El efecto de pseudocerteza se puede obtener cuando en los problemas -
de decisidén la descripcidn de los mismos favorece su evaluacidn condicional. -
En general, un problema de decisidén se evalia de forma condicional cuando hay -
una situacién en la que todas las acciones alternativas dan la misma congecuen
cia, y las probabilidades que se dan para otras consecuencias estdn condiciona
das a la no ocurrencia de esta situacidn. Esto se puede inducir mediante: ———-

a) una formulacién secuencial del problema, como en el problema 2, en el gue -
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las personas evallan las opciones condicionalmente como si la segunda fase hu—
biera sido ya alcanzada; y b} a través de la introduccidén de contingencias cau
sales. Por consiguiente este efecto pone de manifiesto que las preferencias en
una eleccidn no son independientes de la descripcién del problema.

Muchas decisiones de la vida real estén relacionadas con acciones que re
ducen o eliminan la probabilidad de un riesgo con la contrapartida de un cierto
costo, ¥ es posible que estas acciones tendentes a la proteccidn se estructu—-
ren de forma condicional o no condicional. Por ejemplo, una p6liza de seguros—
qué cubre €l riesge de incendio pero no el de robo puede ser evaluada como pro
teccidn completa contra un especifico riesgo o como reduccidén de la probabili-
dad global de pérdidas en la propiedad. De acuerde con los anglisis de pseudo-
certeza precedentes, los sujetos valorardn més positivamente el segure si es -
presentado ¢omo eliminacifn de un riesgo. Y de hecho, la naturaleza probabilis
tica del seguroc es enmascarada normalmente mediante formulaciones que ponen én
fasis en la completa proteccidn contra determinados riesgos identificados, pero
el sentido de sepuridad que proveocan tales formulaciones es una’ ilusidn de la-
estructuracidén condiconal de las contingencias.

1.7.3. La estructuracidon de las consecuencias.

Las consecuéncias de una determinada accidn se perciben c¢on un valor po-—
gitivo o negativo en relacion a un punto de referencia o consecuencia gque es ~
juzgado como neutral., Por tanto, las variaciones en el puntc de referencia pue
den ccasionar que una consecuencia dada sea evaluada como ganancia o como pér-
dida; y las variaciones en la referencia pueden cambiar la diferencia de valor
entre las consecuencias y, por consiguiente, invertir el orden de preferencia-
entre las opciones. Esto se debe a la funcidn del valor Yy . También a causa de
esta funcién, una diferencia entre opciones aparecerd méas amplia cuando es es-

tructurada como una desventaja de una opcidn mas que cuando se estructura como
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una ventaja de la otra cpcibn, pues las dos calificaciones inducen a puntos de
referencia diferentes.

Existen en la vida real una diversidad de factores que determinan las ——
consecuencias de referencia. Normalmente suele ser un estado al que la persona
se ha adaptado; algunas veces estd construido sobre la base de normas y expec-
tativas sociales; y en otras ocasiones corresponde a un nivel de aspiracidn ——
que puede ser realista o ne serlo.

En muchas situaciones una accidén da lugar a consecuencias compuestas que
agregan series de cambios en un atributc simple (como puede ser una secuencia-
de pérdidas y ganancias monetarias) o un conjunto de cambios concurrentes en -
varios atributos.

Tversky y Kahneman (1981) utilizan la nocidén de "explicacién psicolégica"
para describir la estructuracién y evaluacidn de consecuencias compuestas; tal-
explicacidn se define como una estructuracidn que especifica el conjunto de con
secuencias elementales que se evallan conjuntamente y la manera en que estéan -
concebidas, y la consecuencia de referencia que se considera neutral o normal.
Ellos proponen dque las personas generalmente eval{an las acciones en términos-
de explicacicnes minimas que incluyen lnicamente las consecuencias directas de
las acciones alternativas. (Esta estructuracién simplifica la evaluacidn y re-
duce la tensidn cognitiva, ademés refleja la intuicidn por la cual las conse—-
cuencias deben éstar relacionadas causalmente con los actos). Por ejemplo, la-
explicacidn minima asociada con la decisidén de aceptar un juego incluye la ga-
nancia o pérdida monetaria exciuyendo otras cuestiones como la consecuencia de
Jjuegos previos.

No obstante, hay situaciaciones en las que las consecuencias de una =—=
accidén vienen a afectar el balance dentro de una explicacién que ha sido forma

da previamente mediante una accidén relacionada. En estos cascs la decisién se-
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puede evaluar mediante una explicacidén més inclusiva como en el caso del juga-
dor que examina las apusstas en una carrera en el contexto de sus pérdidas pre
vias. En general, cuando una decisién se refiere a una explicacidén existente -
en la que el balance es negativo, surge el efecto del costo recargado.

Como loa procesos de eveluacidn no son lineales, la explicacién minima y
la que &8 més inclusiva pueden llevar a diferentes elecciones, Asi, pusde en--
tenderse fécilmente que gastos extra y descuentos de determinadas sumas de di-
nero resulten ingignificantes en el contexto de un amplio gasto como puede ser
la compra de una casa, y que eatas mismas cantidades puedan parecer excesivas-
¥ por tanto no aceptables cuando al juzgar algin elemento del. que dependen no-
se toma en cuenta el contexto, y se pasa de una explicacién més inclusiva a ——
otra de caréacter minimo.

1.7.4. Implicacicnes de eatos efectos.

En las secciones precedentes ha quedadoc demostrado que cambios aparente-
mente sin importancia en la formulacién de los problemas pueden originar signi
ficativos cambics de preferencias, de forma que la persona que decide pusde en
contrar que la atraccién que experimenta hacis las diversas opciones puede va-
riar cuando el problema se estructura en marcos de decigidn diferentes.

En cuslquier casc, hay que tensr én cuenta que la persona normalmente no
ge da cuenta de este efecto, por lo que habria que gensibilizarla ante el mis-
mo y subrayar que aunque tenga una preferencia definida en un problema, podria
encontrar una preferencia inconsistente con la anterior si estructura el pro--
blema de forma diferente.

Cuando se presenta la inconsistencia, la persona ha de intentar resolver
la. Algunas veces la ventaja de una estructuracifn, en un marco de decisién de
terminado,, es evidente; sin embargo, en otras ocasiones no aparece tan clara=-

‘la superioridad de una estructuracién al compararse con las demés. En estas --
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circunstancias el criterio de coherencia no parece factible ni adecuado —-- -
para manejar la situacién. Perc el criteric predictivo de racionelidad puede -
aplicarse para resolver la inconsistencia y mejorar la calidad de las decisio
nes. (En este punto reccrdamos que la inversién de preferencias u otros erro--
pés8 de eleccidn no aon necesariamente irracionales, como han puesto'de mani-—-——
fiesto: Einhorn y Hogarth, 1981; Nisbett y Ross, 1980; Slovic, Fischhoff y ——
Lichtenstein, 1977; Tversky y Kahneman, 1974).

Mediante la orientacién predictiva se estimula a la persona a que se cen
tre en las expectativas futuras y se pregunte a si misma ";qué sentiré enton--
ces?", en lugar de ",qué quiero shora?". La primera pregunta puede ser més Gtil
para resolver decisiones diffciles, pues puede myudar a seleccionar el marco -
de decisidn que mejor anticipe el tipo de gratificacién que el sujeto va a ex-
perimentar en relacidén con aiguna de las consecuencias. En este sentido seflala
mos que el marco de una accién a veces afecta a la experiencia actual de sus -
consecuencias. Por ejemplo, estructurande las consecuencias en términos de fe-
licidad o riqueza global en lugar de hacerlo en términcs de ganancias o pérdi-
das especificas puede atenuar las respuestas emocionales del sujeto ante oca-—-
aionales pérdidas; y de la misma forma, un cambio negativo puede ser estructu-
rado como una pérdida ¢ como un costo que interviene en el proceso de lograr -
unos determinados beneficios.

Por tanto, conviene gque la persona sea consclente de que los efectos po-
sitivos o .negativos de las consecuencias pueden extenderse hacia el presente y
modificar la experiencia de las mismas. $1i "aprende" & realizar una estructura
¢ién de las consecuencias en estos términos y aplica un criterio predictive, -
podri escoger la alternativa gue le lleve a la consgecuencia més satisfactoria
en el futuro y cuyos efectos se pueden extender hasta el presente medificando-

la situacién, que de esta manera se concibe como mds fructiferas y orientada -
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hdcia las metas personales.

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN TOMA DE DECISIONES

En las secciones anteriores se ha realizado una revisién de los egtudios
schre el efecto de las caracteristicas de la tarea y del contexto en la toma -
de decisiones; y asi, nos hemos detenido para profundizar en los tres principa
les modelos teéricos identificados por Payne (1982) para abordar la invesmtiga-
cién en cuanto a la varianza en la decieidn. El primero hacfe referencias a los
"S8istemas de Produccién", (Payne ibid); el segundo trataba sobre el "Andlisis-
de Gosto-beneficio” (Payne ibid), y el tercer marco de trabajo se explicitaba-
en la "Teoria de la Perspectiva'de Kahneman y Tversky (1979; 1982).

Estos estudios han situado el énfasis en la situmciéh como principal ——-
fuente de variacidn del comportamiento de las personas en tareas de toma de de
cisiones. Sin embarpo, otra forma alternativa de abordar la investigacibén de——
las diferencias existentes en este comportamientu es focalizar el estudio en -
el individuo que decide. Es decir, intentar analizar y describir les efectos -~
de la personalidad y loa estilos cognitivos en el comportamiento decisorio de-
las personas, Ambaa alternativas de investigacién (individuo versus situacién-
para explicar 1§s diferencias de comportamientc en toma de decisiones) tienen,
en consecueéncia, una serie de implicaciones en cuanto al diseflo de sistemas de
apoyo a la decisidén que me verdn mas adelante.

A continuacidn revisaremos brevemente esa segunda alternativa de investji
gacibén. Es decir, los estudios referidos al efectc de loa invariantes del suje
to sobre su conducta decisoria. Exieten varias lfneas de trabajo, unas se cen~
tran en las earacteristicas de Personalidad y otras en los Estiloa Cognitivos,
2.1, Caracteristicas de Personalidad y decisidn con riesgo.

Estas investigaciones pretenden exclaracer la posible relacién entre la-
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conducta de decisién y los rasgos clésicos de personalidad (autoritarismo, dog
natismo, extroversidn versus introversidn; dependencia versus independencia de
campo; egocentrismo versus prosocialidad). Para ello utilizan situacicnes de -
Cecisibén simples, muestras de individucs y medidas de persconalidad.

Wright y Phillips (1979) pusieron de manifiesto la relacidn entre puntug
ciones altas en escalas de autoritarismo y la realizacidén de discriminacionea-
menos finas en la evaluacién de probabilidades, que se ponian de manifiesto en
el poco uso de probabilidades intermedias. Ademds encontraron que era poce pro
bable que los individuos dogméticos dijesen que no sabian la respuesta a la —
cuestidn que se les planteaba.

Brighman y Urban (1974} utilizando una tarea de revisidn de probabilidad
bayeriana estudiaron la relacidn entre dogmatismo y evaluacidn de probabilidad
"dinamica'; y encontraron que los sujetos "dogméticos" y "poco dogmadticos" se
diferenciaban en cuanto al procesamiento de informacidn: la estimacidén media -
de probabilidad de los poco dogmdticos era superior que la correspondiente a
la del grupo de dogmaticos; resultado que estéd en contradiceidn con la concep-
tualizacidén de dogmatismo por la que cabia esperar que la tendencia a conclu--
siones prematuras de estos individuos les empujase a hacer estimaciones de la-
probabilidad que fuesen més alld de la certeza percibida.

McInish (1982) investigdé la relacidén entre el "lugar de control" de Ro——
tter, y la toma de decisiones de inversiones reales. Sus resultados pusieron -
de manifiesto que los sujetos "externos' elegian operaciones de riesgo superior
a las que asumian los del grupo de lugar de control internoc.

Ledn, Rueda y Vega (1984) utilizando una tarea de decisién con riesgo —-
(que consisfia en valorar apuestas monetarias asociadas a una probabilidad co-
nocida)‘comprobaron que las diferencias individuales en las estrategias usadas

por los sujetos no pueden seér explicadas mediante los rasgos de neuroticisme e
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introversién. Este resultado es coherente con el de Minijko (1973), quien no -
encontrd relacién entre la preferencia de asumir riesgo y el rasgo de extrover
§ibén. Por otra parte, los sujetos del experimento de Leén (ibid) mostraban que
su estructura légica como procesadores/decisores era relativamente invariante
en el tiempo, aunque sefialan que dado el tipo de tarea experimental empleada,-
puede que la estrategia desarrcllada por los sujetos sea una respuesta con du—
doso valor de generalizacidn.

Steiner, Jarvis y Parrish (1970) planteaban que la asuncidn de riesgo -
origina niveles de activacidn elevados, y que la cantidad de riesgo que una --
persona estd inclinada a asumir depende de su nivel de activacidn normal. Lo -
que, de hecho, sucede es que los individuog intentan mantener un nivel oSptimo-
de activacién asumiendo o evitando riesgos; lo cual es congruente con los plan
teamientos de estos autores.

Jackson, Hournany y Vidmar (1972) encontraron en su estudio que existian
cuatro subdimensiones independientes de asuncidn de riesgo. generalizada: asun-
¢ién de riesgo monetario; asuncidén de riesgo fisico; de riesgo social y de --
riesgo ético.

Los trabajos sobre “asuncidén versus evitacidn de riesgo" (Kogan y Wallach
1967) han llevado la investigaclén hacia la elaboracidn de cuestionarios —=--~
que miden la tendencia del sujeto a correr riesgos (Schaarschmidt, 1973); y pa
recen ser de utilidad en la seleccién de personal encargado de maquinas peli--
grosas o del manejo de elementos de alto riesgo en cadenas de montaje.

Destacamos también que se han realizado experimentos para contrastar la-
influencia de los rasgos de motivacidn de logro de. Atkinson y Feathe; (1966) -
en la manifiestacién de conductas arriesgadas diferentes en toma de decisiones.
Los resultados a este respecto ponen de manifiesto que cuando leos sujetos pue-

den elegir el nivel de riesgo de una tarea, asi como en tareas en las que no -~
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interviene el azar y si las habilidades del decisor, los rasgos de "motivacién
para lograr el éxito" y "motivacidn para evitar el fracaso" 81 permiten expli-
car las diferencias individuales encontradas. Sin embargo no hay evidencia de-
que tales rasgos sean explicatives en el caso de tareas en las que interviene-
el azar. Y recordemcs que éste es el tipo de tarea més frecuentes en los estu-
dios de decisidn con riesgo.

Taylor y Dunnette (1974) utilizaron para su estudio la Simulacién de De-
cigién de Personal de Taylor y medidas cognitivas y de perscnalidad para inves
tigar la relacidn de éstas en los procesos de decizidn. Sus conclusiones fue--
ron que el dogmatismo tenia 84lo una relacidén moderada con la confianza en la-
decisidn; que la inclinacidn a asumir riesgos explicaba s6lo una proporcién —-—
insignificante de la varianza en la latencia de la decisidn; y lo que es mas--
importante, que la proporcién de varianza que no queda explicada mediante los-
atributos del decisor es superior a la que s{ se explica mediante ellos.

2.2. Los estilos cognitivos y la toma de decisiones.

Esta otra linea de trabajo pretende extraer e identificar cudles son los
invariantes cognitivos del decisor causantes de las diferencias individuales.

Driver y Mock (1975} identificaron dos dimensiones de procesamiento de -
informacidn en la toma de decisiones: la dimensidén "foco" {(cuyos polos eran —-
ver una uUnica linea de accidn a partir de los datos versus ver miltiples solu-
ciones} y la dimensidén "suma de informacién utilizada" (cuyos polos son proce-
samiento de toda la informacidén disponible versus uso de datos minimos). Combi
nando estas dos dimensiones de procesamiento obtuvieron cuatro estilos bdsicos
de decisidn: el estile "decidido", el estilo *"'flexible", el "jerdrquico" y el-—
"integrador".

McGhee, Shields y Birnberg (1978) han publicado un estudio en el que se

examina la relacidn que existe entre los estilos de decisidén de Driver y el pro
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cesamiento de la informacién en la toma de decisiones. La conclusién a la que
llegan es que "las variables de personalidad no parecen ser fitiles para descri
bir, comprender o predecir el procesamiento de informacién humana". (McGhee et

al., 1978, p. 696).

Casey (1980) posteriormente, distinguié en su estudio dos estilos de de
cigién: los individuos "sensitivos', gque prefieren analizar los detalles con--
cretos y aislados en la toma de decisiones; y logs decisores "intuitivos”, que-

se centran en las relaciones o el conjunto.

Wright y Philips (1984) postulaban la existencia de estilos cognitivos-
alternativos: el "pensador probabilistico” versus el "pensador no probabilisti
co". (El primero de ellos adaptaria un punto de vista probabillistico respecto-
a la incertidumbre y la tendrd en cuenta cuande planee lineas de accidn futura,
valoraria la informacidn que puede reducir la incertidumbre, y estaria menos -
propenso a vioclar los axiomas de la teoria de la decisidn. Por contra, el pen-
sador no probabilistico interpreta la incertidumbre en términcs de si-no & -—-
"no gé", estaria sesgado hacia opiniones con censecuencias ciertas, y mostraria
poca revigidn de probabilidades y propensidén a violar los axiomas de la teoria
de la decisidén). Sin embargo, estos investigadores encontraron poca evidencia-
de consistencia a través de diferentes situaciones, de los estilos cognitives-

que hipotetizaban.

Otras investigaciones llevadas a cabe respecto a esa dimensidn de las -
decisiones con riesgo {la probabilidad)} demostraron que los humancs son proce-—
sadores de informacién subdptimos: recordemos que Phillips y Edwards(1966) pu-

sieron de manifiesto el fendmenc del "conservadurismo", es decir, que las per-
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sonas extraen mencs informacidén de los datos probabilisticos de lo que el teore
ma de Bayes permitia obtener; y recordemos también que Tversky y Kahneman (1974)
mostraron cémo afectan los heuristicos y sesgos a los juicios de probabilidad-
de las personas en diversas situaciones.

2.3. Diferencias individuales y toma de decisiones: conclusidn.,

Como puede deducirse de los estudios revisados, existe escasa informacidn
relativa a las diferencias individuales en ei Mcomportamiente" del sujeto duran
te el "proceso' de toma de decisiones. Los estudios sobre el influjo de rasgos
de personalidad como autoritarismo, dogmatismo o expectativas generalizadas de
control -supuestamente estables- no permiten saber qué comportamientos concre—
tos, susceptibles de ser aprendidos y,.por tanto, medificados, caracterizan a —
los sujetos cuyas decisiones son mas “racionales™ en el sentido de haber sido-
realizadas creandc las condiciones que permiten una optimizacidén de las proba-
bilidades de conseguir las metas con éxito.

En cuanto a los estudios sobre el papel de los "estiles cognitivos", aun
que la evidencia nc es muy grande parece indicar que existen diferencias en —-
funcidén del grado de informacitn que se recoge para reducir la incertidumbre,-
de la cantidad y tipo de informacidén que se utiliza de aquello de que se dispo
ne, y del uso que se hace de los conocimientos sobre las caracteristicas del -
proceso de toma de decisiones. Los sujetos mas '"racionales" parecen adoptar un
vestilo probabilistico™, caracterizado por una mayor busqueda de informacidn,-
por un mejor uso de lo disponible en cantidad y cualidad, y por un mejor uso =
también de los conocimientos del procesc de toma de decisiones.

Por otra parte, no hay que olvidar que toda decisién tiene dos componen-
tes (Einhorn y Hogart, 1981). El primerc, cognitive, lo constituye el juicio —
qQue el sujeto realiza sobre cual es la decisidén més conveniante dados sus jui-

cios y valores subjetivos. El segundo que probablemente interactfa con el ante
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rior, es el componente de eleccidn y ejecucidn, componente que implica compromi
50 ¥ responsabilidad, y que conlleva un componente emocional. Debido a ello, =
no es infrecuente que se planteen casos en que el sujeto, habiendo juzgado pre—
ferible una alternativa, elejia la contraria., O también, gue el sujeto sea re—-
nuente a la eleccidn, evitandola ¢ difiriéndola. Esto es, una fuente de difereg
cias individuales puede derivar del grado de ansgiedad o estrés que los sujetos-—
experimentan en gituaciones de decigidn y de la posesidn o no estrategias ade—-
cuadas de afrontamiento del estrés. Probablemente, el estudio de las relaciones
entre estrategias de afrontamiento y toma de decisiones sea una via importante-
de estudio para la comprensidén de la conducta decisoria en situaciones de la vi
da real.

Finalmente, el hecho de que la toma de decisiones constituys una catego--
ria de subproblemas sugiere -aungue carecemos de informacidén directa- que las -
variables personales responsables de las diferencias individuales en la conduc-
ta general de solucidn de preblemas, también influyen en la toma de decisiones.
Tendriamos, pueg, que el conocimiento general del proceso, el conocimiento de -
estrategias especificas de aplicacién a sBituaciones de decisidn, el conocimien~
to de los tipos de situaciones que definen las condiciones de aplicacidn de las
diferentes estrategias, el uso de estrategias para reducir la carga de informa-
¢cién en la memoria, la familiaridad con el tipc de situaciones en relacidn con-
las cuales es preciso decidir y, por Gltimo, la utilizacién de comportamientos-
autorregulatorios, son probablemente fuentes de diferencias individuales en la-

toma de decisiones que deberia considerar todo programa de entrenamiento.
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3. ENTRENAMIENTO DEL COMPORTAMIENTO A SEGUIR EN RELACION CON LA TOMA DE DECI-
SIONES.
3,1, Criterios generales,

Los hechos que hemos expuesto no suponen una respuesta completa a lag --
cuestiones relacionadas con la identificacidn de las variables que dan lugar a
las diferencias observadas en el comportamiento en situacicones de decisién. No
obstante, tienen implicaciones importantes a la hora de planificar un programa
de entrenamiento.

En primer lugar, no cabe descartar gue la ensefianza de las reglas o pro-—
cedimientos de actuacidn especificos adecuados a los diferentes tipos de situa
cioneé de decisidn sean efectivos, siempre y cuando se den, ademds, las siguien
tes condiciones:

- Que la base de conocimientos relativa al free o tipo de problema en relacidn
con el cual se deben tomar las decisiones sea suficiente.

- Que se ensefien, al mismo tiempo, estrategias que ayuden a regular la carga -
de informacidn en la memoria operativa, tales como los apoyos de caracter ex--
terno.

En segundo lugar, parece nec¢sario hacer conscientes a los sujetos entre
nados de los factores que determinan la aparicidn de sesgos en la conducta de-
cisoria en relacién con el uso de la informacidn disponible (Nisbett y Ross, -
1980), con las variables que afectan a la estructuracién de la situaciédn (Tverg
ky y Kaneman, 1981}, etc.

En tercer lugar, es probable gque el entrenamiento sea poco eficaz si no-
tiene un caracter metacognitive, esto es, si no se ensefia al sujeto a conocer-
y supervisar su propio comportamiento en la situacién de decisidn, a compararlo
con el que seria deseable y a regular su actuacién en funcidén de criterios nor-

mativos de actuascidn.
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3.2. Principios operativos.

De acuerdo con lo diche, consideramos que un programa para el entrenamien
te en toma de decisiones deberia atender a los siguientes aspectos para ser efec
tivo, aunque en funcidén de los sujetos a que vaya dirigidoe o de la amplitud que
se desee darle pueda ser més limitado.

A) La necesidad de que los sujetos conozcan qué es una decigién y sus implica—-
ciones.

Es preciso enseflar los conceptos basicos que permiten comprender gqué es -
una decisidn y qué elementos intervienen en toda situacidn de decisién, a fin -
de que el sujeto comprenda facilmente el resto del programa. Para elle conven—
dria comenzar con una unidad:

a) Que introduzca la nocidn de decisidn, y presente la toma de decisiones
como una actividad que estamos realizando continuamente, aunque a veces no nos-
demos cuenta.

b) Que subraye la importancia adaptativa de la toma de decisicnes y la po
sibilidad de mejorar nuestro comportamiento frente a las situaciones de deci-——-
sidn.

¢) Que aclare los diferentes elementos a tener en cuenta a las situacio--
nes de decisidn {alternativas, hipétesis, desenlgces, etc), de modo que sea po-
sible diferenciar las situaciones de decisidén de aquellas en que no es posible
tomar decisiones, ¥ que se comprenda qué hay que considerar basicamente a la —
hora de tomar una decisidn.

B) La necesidad de conocer los distintos tipos de situaciones de decisiones.

Es necesario Que los sujetos comprendan que diferentes situaciones de de-

¢isifén requieren utilizar estrategias diferentes, razén por la cual es preciso-

conocer qué tipos de situaciones se¢ pueden presentar. En concreto, se deberia -

ensefiar a los sujetos a conccer e identificar los siguientes tipos de situacio-
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nes de decisién:

a) Situaciones deterministicas. En estas situaciones se conoce con certe-

za qué consecuencias pueden seguirse de las diferentes alternativas de eleccidn

b} Situaciones probabilisticas. Se caracterizan por la incertidumbre res-

pecto a las consecuencias, pues intervienen factores intermedios que crean in=-—
certidumbres y riesgo en relacién con las diferentes alternativas de accidén. ——

Dentro de &stas habré que presentar las tareas de riesgos abiertas (TRA), en —

las que hay que especificar las alternativas y las posibles consecuencias de —
elegir cada una antes de proceder a la toma de decisiones propiamente dicha, y

¥ las tareas de riesgos cerradas (TRC), en las que las alternativas y las posi-

bles consecuencias vienen ya dadas. A su vez, dentro de éstas dGltimas serd pre-

¢iso distinguir, por un lado, las tareas de riesgo estatico {TRE}, en las que -

hay que estimar la probabilidad de los eventes intermedios si no viene ya dada,
y elegir la alternativa mis satisfactoria teniendo en cuenta el riesgo que elle

implica. Y, por otro lado, las tareas de riesgo dinfimico (TRD}, en las que el -

factor tiempo modifica la situacidn mediante el suministro de informacidn nueva.
C) La necesidad de conocer los distintos factores gque afectan a la situacién de
decisidn.

Es preciso que un programe de entrenamiento ponga de manifiesto qué facto
res pueden estar afectando en un momento dado a una decisién sesgandola, dado -
que s6lo si el individuo aprende a tomar conciencia de ellos podrad intentar pa-
liar su efectos cuando aparezcan, adoptando formas de comportamientos mas adap-
tativas. En concreto, convendria presentar:

a) Las variables de la tarea y del contexto, & saber:

- La complejidad de la tarea, definida por el nimero de alternativas, por el --
nimero de dimensiones de informacidén y por el grado en que se dan presiones de-

tiempo.
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- La forma de presentar la informacién.
- E1 tipo de respuesta que se requiere.
b) Las variables del sujeto, entre las que estan:
~ La existencia de sesgos a la hora de utilizar la informacién.

-~ La existencia de sesgos a la hora de estructurar la situacién.

Las posibilidades de error debidas a la ausencia de un control adecuado de ~-
las limitaciones de la memoria operativa, etc.

La toma de conciencia de estos factores potencialmente perturbadores de -
la "correccidén” o "calidad” de una decisidn es algo que deberd servir de paso -
previo a la presentacién de unas estrategias que permitan la realizacidn de de-
cisiones mas razonables.

D) La necesidad de conocer las estrategias especificas adecuadas a cada tipo de
situaciones.

En un programa de toma de decisiones no es preciso incluir todo tipo de -
situacicnes de decisidn y todos los tipos de estrategias disponibles, sino —;—
tan s6lo las que se consideren oportunas en funcién del tipo de poblacidn a ——
gue vaya dirigido. No obstante, consideremos que conviene presentar, en cual---
quier caso, una gama de estrategias suficientemente amplia y adecuada a los dis
tintos tipos de situaciones mencionadas. Estas estrategias han de posibilitar a
los sujetos el conseguir un balance entre los costos de procesamiento de infor-
macién o esfuerzo requerido para ponerlas en préctica, y los beneficios o efica
cia en la consecucidn de los objetivos buscados, balance que ha de ser acepta--
ble para el individuo segiin varien las tareas concretas que tenga que realizar-
a través de las distintas situaciones de decisién. Por todo ello, conviene sefia
lar las siguientes estrategias como posibles candidatos a la inclusién en un --

programa de toma de decisiones (Hayes, 1981}.
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a) En tareas deterministicas, cuando hay certidumbre.

Se debe ensefiar a los sujetos que lo adecuado es aclarar las preferencias,
para elegir después la alternativa o alternativas cuyas consecuencias agraden -
mas al individuo. En concreto, cabe sugerir las siguientes estrategias:

— Cuando hay costc de blsqueda, esto es, cuando el nimero de alternativas y di-

mensiones es elevado, conviene usar la estrategia del "minimo satisfactorio", -

lo que supone escoger la primera alternativa aque satisfaga un conjunto de reque
rimientos minimos en todas las dimensiones o variables.

-~ Cuando no hay coato de bisgueda se pueden usar, segin proceda, las siguientes

reglas para la optimizacién de preferencias:

« Regla de dominancia. Permite cribar alternativas. Se considera que una

alternativa domina a otra si es preferible en relacién con una propiedad e igusl
en relacién con las restantes.

Egtrategia lexicografica. Se usa cuando una de las propiedades pesa méas

en importancia que las otras. Requiere que se especifique el orden de importan-
cia de las propiedades de las alternativas y, a continuacidn, se elige la alter
nativa mejor en la propiedad més importante. Si dos alternativas tienen el mis-
mo valor en esa propiedad, hay que elegir en base a la segunda propiedad en ——-
importancia, y asi sucesivamente.

. Estrategia de los pesos aditivos. Supone tener en cuenta la importancia

de las propiedades gque se combinan mediante un procedimiento aritmético hastas —
llegar a la alternativa mas preferida. Tiene la desventaja de su alto costo de

procesamiento.

b) En tareas probabilisticas cerradas de riesgo estdtico, en las que las

alternativas y las consecuencias estén especificadas.
Hay que elegir la alternativa que mas satisfaga, teniendo en cuenta que -

cualquiera de ellas implica un riesgo. Existen diferentes estrategias aplicables
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en funcidn del grado de complejidad de la tarea, del modo de presentacidn de la
informacidn y del tipo de actuacidén gue se requiere, En concreto, cabe sefialar:
~ Cuando las consecuencime son comparables y la situacién no es compleja, hay -
que elegir en funcidén de la utilidad esperada.

- Cuando la situacidén es compleja es preciso utilizar una u otra de las siguien
tes estrategias de cardcter heuristico segin convenga:

. Estrategia de equiprobabilidad. Supone examinar todas las alternativas-~
¥ sus consecuencias pero ignorandoe las probabilidades, esto es, considerando —-—
las distintas consecuencias como igualmente probables. La decisidn se toma enba
se al pgradoc de preferencia de las consecuencias, ¥y no en base a su probabilidad
de ocurrencia.

. Estrategia de la consecuencia mis probable. Se examina en relacién con
cada alternativa la consecuencia con mayor probabilidad de ocurrencia, seleccip
ndndose la alternativa més favorable en relacién con tal consecuencia.

. Estrategia "minimax". Supone ignorar las probabilidades de las conse---
cuencias, pero asumiento que, "se haga lo que se haga, las cosas no saldrén —--
bien" por lo que se selecciona la alternativa "menos mala".

c} En tareas probabilisticas cerradas de riesgo dindmico hay que tener en

cuenta que la informacidén nueva puede cambiar por completo la estructura de la-
situacidén. Por tanto, es preciso presentar diversos modos de adquirir informa--
cién e integrarla en el marco previo de la decisidn como, por ejemplo, activida
des exploratorias, determinacién de la pertinencia, convergencia y verosimilitud
de la informacién, etc, antes de que se tome la decisién., Una vez que se cuente
con informacién y en funcidén de la naturaleza de la misma, pueden utilizarse --
las estrategias mencionadas anteriormente.'"minimax". "maximax" (supone una —--
actitud optimista que lleva a elegir la que se considera la mejor de las alter~

nativas posibles, con independencia de que pueda resultar efectivamente tal), etc
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d) En tareas de riesgo abiertas, en las que hay que especificar las alter

nativas y sus consecuencias y realizar estimaciones de probabilidad antes de --
proceder a la toma de decisién propiamente dicha, lo mas aconsejable suele ser-
la estrategia de "andlisis de costos beneficios", segin la cual se escoge la ——
alternativa para la cual el valor esperado de los beneficios menos el valor es-
perado de los costos es maximo. Se suele utilizar en conjuncién con estrategias
de simplificacidén de dimensiones. Por otra parte, si la decisién ha de tomarse-
en situaciones que suponen un conflicto decisional, la estrategia mas adecuada,
ya mencionada anteriormente, es la estrategia "minimax".

E) La necesidad de regular la carga de informacidn en la memoria operativa.

Requiere ensefiar el uso de estrategias especificas para este propésito, -
especialmente ¢l empleo de apoyos externos que faciliten la codificacién, repre
sentacidn e integracidn de la informacidn,

F) La necesidad de entender al sujeto en la supervisiédn y control del proceso -
de sclucidn.

No es suficliente con que el sujeto tenga conocimientos. Puede ser inGti--
les si no se le entrena en la identificacién de situaciones problema come situa
ciones de decisién, en la formulacién de planes que supongan el usc de estrate-
gias adecuadas, en la supervisidn de su realizacidn, y en el uso de la informa-
¢idén relativa a la propia ejecucidn para su autoevaluaciédn y correccién. Para -
ello puede que sea Gtil la ensefianza de una estrategia general de enfrentamien-
to con loe problemas de decisidén del tipo de la propuesta por Hayes (1981), —-
estrategia que se organiza en tornc a una serie de preguntas, tal ¥y como resumi
mos a continuacién:

1. ;Se conocen las consecuencias de las alternativas con certeza?
Tanto si la respuesta es afirmativa como negativa, se pregunta:

2. ¢Implica costo la basqueda?.
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- En casp afirmativo se utiliza la estrategia de escoger la primera al--
ternativa que satisfaga unos requisitos minimos, tanto =i la respuesta a la pri
mera pregunta ha sido afirmativa como negativa.

- En caso negativo, si la respuesta a la primera pregunta habia sido ---
afirmativa, pueden utilizarse, segin los casos, las estrategias de dominancia,-
lexicografica ¥ de pesos aditivos.

- En caso negativo, si la respuesta a la primera pregunta habia sido ne-
gativa, esto es, si no se conocen las consecuencias de las alternativas, se pa-
54 a la pregunta:

3. (Se trata de una decisién en situacién de conflicto?

- En caso afirmative, se usa la estrategia de escoger la alternativa me-
nos mala.

- En caso negativo, se pasa a la pregunta:

4. ¢Bs posible estimar con precisidén razonable la probabilidad de que se
produzcan las distintas consecuencias?

- En caeo negativo, se pueden emplear la estrategia "maximax" (eleccién
de la alternativa que puede proporcionar la mejor de las soluciones posibles)-
¥ la estrategia "Hurwicz" (supone un compromiso entre la estrategia del mal me
nor y la del bien mayor).

- En casc afirmative, se pasa a la pregunta:

5. (Puede implicar la decisién resultados catastréficos?

- En casc negativo, se usan las estrategias "minimax" y "Hurwicz'.

- En caso positivo, se escoge en base al valor miximo esperado.

G) La necesidad de facilitar la generalizacidén de lo aprendido a las situacio-
nes reales de decisidn.

Dada la complejidad de la mayoria de los problemas de decisidén y el he-—

cho de la influencia de los conocimientos relativos a un area de problemas da—--
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dos, creemos que seria deseable que el problema de entrenamiento contuviese ——-
indicaciones que posibilitasen la ampliacidn del mismo a Areas especificas como,

por ejemplo, la de las decisiones relativas a la sleccidn de estudios.
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ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: SOLUCION CREATIVA DE PROBLEMAS: FUN-

DAMENTACION TEORICA

1. CONCEPTUALIZACION DEL PROCESO DE SOLUCION CREATIVA DE PROBLEMAS.
1.1.-~ Suposiciones bésicas preliminares.

Aunque el término "Seclucidn creativa de problemas” fue introducido en
un prinecipio por Parnes y Noller (Parnes y Noller, 1972) para referirse a un
programa de entrenamiento en creatividad gque llevaron a término en la Univer-—
gidad de Buffalo en Nueva York y que han practicado sucesivamente en la déca-
da de los 60, ha sido retomado por un buen nimerc de investigadores (Busse y
Mansfield, 1984; Kramer y Bayern, 1984; Stein, 1974-75) que orientan el estu-
dio de la creatividad como un proceso de resolucién de problemas articulado -
en una serie de etapas (relativas al modo de recoger, elaborar y utilizar la
informacidén) que conducen a la solucién creativa del problema. Si bien log ——
presupuestos bdsicos de estos autores se originan en la ya tradicional teoria
de resolucién de problemas desde el marco tedrico del procesamientc de la in-
formacién (Greeno, 1978; Newell y Simon, 1972), admitiendo de forma légica —-—
que cualguier producto original es el resultade de un proceso ante el plantea
miento de un problema, su explicacién del proceso creativo va a fundamentarse
también en la tradicional investigacidn sobre creatividad dirigida a la espe-
cificacién de aquellos factores ambientales o personales gue modulan el rendi
miento (Gltimo de cada individuo. Desde esta perspectiva, s¢ va a considerar -
que el grado de creatividad del producto final va a depender del mayor o me--
nor aprovechamiento gue cada sujeto desarrcolle en el proceso secuencial, por
lo que la investigacién en creatividad deberia orientarse a la blsqueda de —-
las variables gue determinan la ejecucién de las personas en cada uno de los

estadios procesuales.
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Lejos de considerar la creatividad como una capacidad innata de deter-
minados talentos, esta orientacién la concibe como una propiedad continua j gra
dual, presente en todas las personas y que caracteriza las distintas soluciones
a los miltiples problemas con que se enfrenta los sujetos. Esta propiedad ven--
dria determinada por la conjuncidén de diversas variables comportmmentales proba
blemente aprendidas en buena parte y por tanto factibles de entrenar, lo que re
sultaria en una optimizacién de los logros creativos. Pareciendo en principio -
adecuada la suposicidn de que el conocimiento del proceso puede supconer una fa-—
cilitacién de la solucidn creativa del problema, y que el sujeto experimentado-
en el mismo posee ya una guia seglin la cual conducirse de forma sistematica ha-
cia la consecucidn de productos creativos, no lo es menosg gue su eficacia final
dependera de determinados factores personales (habilidades cognitivas, persona-
lidad, motivacidn, actitudes) y ambientales (educacidn formal e informal, consi
deracidn externa de sus logros...) que pueden suponer una facilitacién o un fre
no en aspectos puntuales del proceso.

La consecuencia inmediata que se deriva de estos pesibles efectos es-
~ clara: un programa Sptimo de entrenamiento en creatividad deberia no solamente
enseiiar el proceso, sino afectar las variables moduladoras del mismo de cara a
optimizar el rendimiento final. Ahora bien, la condicidn previa para una inter-
vencién de esta indole seria, en un primer momento, el conocimiente preciso y -
organizado de las variables que actuéin como moduladores y/o determinantes del -
proceso y de las soluciones creativas. Y, en un segundo momento, el estudio de
su efecto distintivo sobre cada una de las fases del proceso creativo.

En el estado actual de conocimeinto derivado de la investigacidn en ——
creatividad podemos afirmar que, si bien parecen articuladas de forma consensua
da las diferentes etapas procesuales y al menos algunos de los factores modula-

res de los logros creatives (Amabile, 1983}, carecemos de evidencia experimen—-—
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tal suficiente respecto a la segunda condicidn, es decir, en relacidn a su efec
to distintivo. Resulta todavia un desafio para la investigacidn en creatividad-
la delimitacidn de un modelo explicativo del proceso que nos permita evaluar y,
congsecuentemente, intervenir sobre las variables deficitarias personales Que en
definitiva determinan los bloqueos en alguna de las etapas del proceso.

l.2.- Las fases del proceso creativo.

Varios han sido los tedricos e investigadores en creatividad que han -
postulado modelos procesuales para explicar las etapas por las que tiene que —-
pasar una persona para llegar a la solucidn creativa de un problema que tiene—-
planteado; dos buenas revisiones al respecto han sido realizadas por Whiting--—-

(1958} y Stein (1974). Lo intentos iniciales (Wallas, 1926; Reichenbach, 1938;

Kris, 1958) se hicieron desde un marco tedrico bAsicamente psicodinémice y con-
sideran que el proceso comienza a partir de un problema definido sobre el que -
se recogen los hechos y datos relevantes, que constituyen la informacidn bésica
sobre la que realizar un anéalisis ¢ investigacidén pormenorizados en la mayoria
de las direcciones posibles; esta primera fase fue denominada comc de "satura—-—
cién" o "preparacién". El siguiente paso seria mds bién un estado psicolégico,-
denominado por alguncos como "incubacidn" (Helmholtz, Poincaré, wWallas) y por --
otros "inspiracién" (Kris) o formacidén de hipétesis (Stein), donde sin esfuerzo
consciente aparecen nuevas combinaciones del problema original,.hasta que 5 —-
llega a la fase denominada como "iluminacién" o advenimiento de la solucidn —w~
intuida como mas adecuada. Algunos autores (Kris, 19%3; Stein, 1969) afiaden una
(ltima fase relativa a la "comunicacién" de los resultados en el marco social -
donde interesan.
Excepto quizéds Stein, la mayoria de los autcres anteriores consideran

que se produce un trabajo no deliberado a nivel inconsciente del gue surgira —

la "idea feliz" ¢ solucidén creativa. Seréd a partir de las investigaciones orien
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tadas a la facilitacién del proceso creativo {Gordon, 1961; Osborn, 1963) cuan-
do comience a congiderarse que las nuevas combinaciones pueden producirse de —-—
forma inconsciente y deliberada siguiendo determinadas técnicas heuristicas. —
E¢, ademas, dentro de estos primeros intentos de facilitacién donde se va a in-
tentar una mayor explicacién y operativacion de las etapas procesuales, Algunos
de estos autores {Osborn, 1963; Parnes y Nolles, 1972) Comienza a considerar —-
que una parte importante del proceso creative es la de "encontrar problemas" --
antes de definirlos o analizarleos; el primer requisito o, si se quiere, la fase
previa al verdadero proceso seria entonces el percatarse de la existencla de un
problema (Cetzels y Csikszentmihalyi, 1976}.

Estos replanteamientos de los modelos procesuales iniciales desemboca-

rédn en unos modelos actuales bastante consensuados (Amabile, 1983; Guilford,-—

197%; Isaksen et. al., 1984; Kramer y Bayern, 1984; Parnes, Noller y Biondi,---
1976) donde existe un acuerdo implicito sobre el procese aunque unos modelos —-—
subsuman en una fase lo que otros separan en varias o a pesar de gue cada mode-
lo particular utilice un conjunto diferente de etiquetas para describir la se--
cuencia de etapas para la seolucidn creativa de problemas. Este acuerdo entre —-
los modelos actuales, salvando las diferencias en la denominacidén o la exten-—-
sién puede ser resumido en las fases que siguen:

a) Definicién de problema. El proceso comienza con la presentacidn de una tarea

a realizar o un problema que requiere solucidn; en su caso, esta primera etapa-
incluird la bilsqueda de problemas concretos cuando éstos no se encuentran sufi-
cientemente especificados.

b} Andlisis del problema. Una vez que se ha especificado el problema sobre el -

que se va a trabajar, tiene lugar la recogida de toda la informacidén que en =--
principio parece relevante para un mejor conocimiento del objeto problemdatico o

de la situacidn donde se manifiesta. Esta informacién puede referirse tanto al-
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anglisis pormenerizado del problema en si como al del contexto donde el proble-
ma tiene relevancia.

c) Generacién de ideas. Cuando €l problema ha gido ya identificado y analizado

comienza la tercera fase del proceseo, quizas la mds importante para alcanzar -
una solucién cuyo nivel de novedad sea elevado, que se refiere a la generacidn
de ideas que resultan potencialmente eficaces para la resolucién del problema.
d} Evaluacién. De todas las ideas generadas en la etapa precedente, se ¢lige la
que parece mas apropiada para la solucién definitiva. Nos referimos en definiti
va a un proceso de evaluacidén de las soluciones potenciales segiin determinados-—
criterios de validacidn implicitos ¢ explicitos que poderan su grado de efica—
c¢ia como scluciones reales a la situacién problemitica.

e} Implementacidn. La Gltima fase del proceso creativo congiste en la elabora——
¢idén detallada de la aclucidn, que finalizaria idealmente en su implementacidn-
practica. Algunos autores, entre ellos Stein (1974) e Isaksen et. al. (1984) ——
coinciden en afirmar que un aspecto clave de la implementacidn es el relacicna-
4o con la comunicacién de resultados para conseguir aceptacién social en el con
texto donde la solucidn podria ponerse a prueba,

Conviene aclarar que la secuenciacidn del proceso creative no supone -
un transito lineal a lo largo de las diferentes etapas. En el momento de la eva
luacién, por ejemplo, puede recurrirse a la generacifén de nuevas ideas si ningu
na de las que se dispone parece que resuelve de forma eficaz el problema. De --
forma analoga, en un momento concreto puede ser necesario un replanteamiento de
la definicidn inicial del problema si se perciben aspectos no considerados en -
un principio.

Con la explicitacidén del proceso se trata de que las personas dispon-—-—
gan de una forma sistemdtica de proceder. Se pretende en definitiva una mayor -

sensibilizacién hacia la estrategia bajo la suposicidén de que su conocimiento -
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redundard en la consecucién de logros o resultados mds novedosos y eficaces,-———
aspecto gue todavia esta pendiente de confirmaciftn experimental. De cualquier-—
forma, parece légice suponer que €1 simple conocimiento del proceso a seguir re
sultard insuficiente si las personas que se enfrentan a un problema concreto ca
recen o, mejor dicho, no dispone en grade sufiente de las habilidades o conoci-
mientos basicos que se necesitan para el rendimiento efectivo en cada una de —
lag fases. De ahi que sea preciso un estudio detallado de estos aspectos y de -
su efecto distintivo en el curso del procesec, objetive que nos proponemos en el
siguiente apartado revisando la evidencia experimental derivada de la investiga

cidén sobre este tema.

2. FACTORES MODULADORES DEL PRCCES0O CREATIVO: DIFERENCIAS INDIVIDUALES.

La creatividad ha de ser conceptualizada, no solamente como una carac-
teristica de personalidad ¢ como una habilidad general, sino como una conducta
que es el resultado de una constelacidn particular de caracteristicas persona——
les, habilidades cognitivas e influjos ambientales-educacionales. Esta conducta
evidenciada en Gltima instancia en productos o respuestas creativas puede sola-
mente ser explicada sl se establece un modelo que considere tanto el producto -
final (aspecto del que trataremos posteriormegte) come el proceso (punto trata-
do con anterioridad) y la constelacién de factores o variables que afectan al -
proceso creative determinado en mayor o menor grado que el producto final resul
te eficaz y novedoso.

Muchos, la mayoria, de los investigadores en el area han centrado sus

ocbjetives en el estudio de los rasgos de personalidad que diferencian a las per

sonas creativas de las que no lo son. Entresacando algunos de los miltiples ras
gos sobre los que se ha basado la investigacidn en personalidad, parece que las

personas creativas puntdan de forma significativamente mas elevada en tests que
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miden motivacidén de logro (Gough, 1964), necesidad de orden {Barron, 1958), cu-

riosidad (Maddi et. al., 1965}, persistencia y perseverancia en tareas de rendi

miento (McKinnon, 1958), autodisciplina (Stein, 1974), habilidades para demorar

las gratificaciones (Feldman, 1980), tolerancia a la frustracién, ausencia de -

conformidad e independencia de la aprobacibén social (Hogarth, 1980), independen

cia (Stein, 1974}, et¢... . Puntian significativamente mas bajo gque las perso-——

nas poco creativas en la escela D de dogmatismo (Barron, 1955} o en tests de —--

convencicnalidad (Blatt y Stein, 1957). La lista de rasgos estudiados podria —-

hacerse interminable, pero pueden encontrarse buenas revisiones en Barron (1969)
Cattell y Butcher (1968), McKinnon (1978), Stein (1974) y Wallach y Kogan =-———-
{1965).

Es importante reconocer que la mayoria de las investigaciones en las -
que prima el estudio de las caracteristices de personalidad son de tipo eminen-
temente descriptive, sin especificar en su mayor parte la forma en que todos —
esos rasgos diferenciales afectan al proceso creativo. Es quizds una de las -—-
principales lagunas en la investigacidén de la creatividad y, por tanto una fuen
te importante de hipdtesis de trabajo.

De cualquier forma, los rasgos de personalidad que pudieran interferir
en la creatividad de las personas lo harian determinando su forma de afrontar -
los problemas segin ciertas estrategias de actuacién que no son las mas apropia
das para la consecucién del resultado deseado. Teniendo ésto en consideracidn,-
parece entonces mas adecuado y operativa una investigacién orientada al estudio
de los estiles cognitivos mids favorables para el logro de productos creativos.

Recientemente, Amabile {(1982,83) ha formulado un modelo componencial-

de la creatividad gue pretende su andlisis de forma andloga al realizade por -

Sternberg (1977, 1985} para explicar el comportamiento inteligente. Una vez de

limitadas las etapas del procesc creativo (similares en esencia a las que hemos
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descrito en el apartado anterior), Amabile establece un modelo interactivo de-
los componentes moduladores del rendimiento creativo, conceptualizandolos de -
la forma que sigue:

a) Destreza relevantes para el trabajo €n un dominio dado del problema. En con-

traste con la creencia popular de que la creatividad es una entidad de "tedo o
nada”, la perspectiva componencial congidera que, al menos en teoria, cualquier
persona con habilidades cognitivas normales puede ser creativa en cierto grado
¥ en determinados dominios {campos o &reas de trabaejo). Las destrezas a este -
nivel se refieren tanto al conocimiento "factual" de la informacién general re-
ferida al dominio (hechos, principios, opiniones diversas, formas mis comunes —
de resolucidén de problemas, juicios estéticos, etc.) como a habilidades técni——
cas concretas y a "talentos especiales" que puedan contribuir a la productivi——
dad creativa. Estos componentes parscen depender de habilidades perceptuales, —
motoras y cognitivas innatas y de la educacién formal e informal respecto al —-
campc de trabajo.

b} Destrezas relevanteg para la creatividad. Si las destrezas relevantes para

el dominio de trabajo y una motivacidén adecuada son requisitos basicos en cual-
quier tipo de resolucidn de problemas, existen una serie de destrezas peculig--
res que son condicidn necesaria para que el producto final sea considerado como
creativo y que estén relacionadas con un estilo cognitivo particular, con un es
tile de trabajo adecuado y con el conocimiente implicito o explicito de técni--
cas heuristicas para la generacidén de ideas nuevas. Veamos cada uno de estos -~
elementos por separado.

b.1) Hemos sefialado que este componente incluye en primer lugar un gstilo cog--
nitivo caracterizado por la facilidad para entender complejidades y por una ha-
tilidad para rcomper con las tendencias habituales y consclidadas de respuesta—-—

("sets"). Esto incluye un conjunto de habilidades diferenciadas:
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- Romper tendencias perceptivas cue atribuyen a los objetos funciones Gnicas y

preestablecidas.

- Romper tendencias congnitivas, es decir, superar estrategias de resolucidn

de problemas que resulten infructuosas y buscar otras nuevas gque resulten -
mas eficaces.

- Trabajar de forma divergente, sin planes preestablecidos de antemanoc en un ——

sistema convergente gque lleva a una solucidén (nica.

- Suspender el juicio: es la regla principal del programa de brainstorming ——--

{Osborn, 1963) para conseguir el mayor nimero de ideas posible sin que inter-.
fiera la evaluacidn inmediata de las mismas y, segin Stein (1975), la mayor -
responsable de que el procesc finalice en resultados verdaderamente creativos.

- Utilizacién de categorias amplias, en el sentido de poseer la capacidad para-—

ver relaciones entre unidades de informacidn aparentemente diversas y con po-
ca relacidn.

- Precisidén al recordar: aquellas personas que puedan codificar, retener y reme

morar unidades amplias de informacién detallada, probablemente posean mayor -
facilidad para el rendimiento creativo.

— Habilidad para superar algoritmos que comunmente se utilizan en la resolucidn

de problemas, ¢ al menos examinarlos de forma activa y critica si no son efi-
caces para un problema determinado.
b.2)} El componente definido como "destrezas relevantes para la creatividad" -—-

incluye también el conocimiento del heuristico para generar ideas nuevas, consi

derado como cualquier progedimiento o principio que contribuye a reducir el ——
promedio de tiempo y esfuerzo necesaric para la solucién al limitar el ambito -
de bisqueda de hipdtegis, que en principio son goluciones potenciales al proble
ma pero que deberédn evaluarse convenientemente.

Los heuristicos creativos se consideran como métodos de afrontar los pro-
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blemas que conducen con mayor probabilidad a la ruptura de tendencias preesta-
blecidas y a la consecucidén de ideas nuevas.

Quizéds la técnica heuristica de la que mayor evidencia experimental se -
dispone sea el "brainstorming” {tormenta de ideas), desarrollada por Osborn ——
(1963) segiin la idea bAsica de que los sujetos generen hipotesis aplazando el
juicio o evaluacién hasta que la cantidad de ideas generadas favorezca la apa-
ricién de aquellas gue tengan una mayor significacidén cualitativa en cuanto a
su nivel de originalidad. Gordon (1961-71-73) y Prince {1970} han desarrcllado
también un conjunto de técnicas heuristicas, bajo el nombre genérico de "Sinéc
tica", con el objetive basico de "hacer lo familiar extrafic y lo extrafio fami-
liar" a través de la utilizacidén de analogias y metaforas que relacionan ideas
que parecen tener poco en comin.

Otros autores han desarrollado técnicas heuristicas de carécter més analji
tico bajo el supuesto de que la realizacidén de combinaciones novedosas se produ
ce a partir del conocimiento analitice del &mbito donde se sita el problema. -

La técnica del analisis morfoldgico (Zwicky, 1969; Allen, 1962) consiste en di-

vidir un problema en sus parémetros o variables independientes y éstos en subva
riables o formas divergentes en que los parametros pueden aparecer en situacio-
nes diversas; la solucién podrd surgir de la combinacidén entre subvariables que

resulte mas propicia. La lista de atributos, métodos descrito originariamente -

por Crawford (1950, 54}, trata en un primer momento de determinar los aspectos~
o atributos fundamentales de la realidad objeto de estudio para seleccionar pos
teriormente alguno de los que ofrezcan una oportunidad de mejorar la situacidn~
actual.

De entre las miltiples técnicas que podriamos enumerar, nos vamos a refe-
rir finalmente a algunas de las que cita Stein (1974) en su revisidn, La lista

de preguntas de Whiting (1958) para "guebrantar" lo establecido en base a la —
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modificacidn imaginativa de sus caracteristicas habituales, la bisqueda de re-

laciones forzadas entre dos o mas objetos o ideas (Whiting, 1958), el uso del-

ridicule {Von Fange, 1959) y la especificacién de las funciones {Crawford, =--—-

1954) como guia inicial y objetivo principal de la bigqueda de hipétesis.
b.3) E1 dltimo elemento esencial de las destrezas relevantes para la creativi-

dad se refiere a un estiloc de trabajo apropiado, caracterizado por la habilidad

para concentrar esfuerzos durante periocdes largos de tiempo (Hogarth, 1980) o -
para abandonar estrategias de busqueda improductivas (Simon, 19686).

El hecho de que un sujeto posea en mayor o menor grado las destrezas rele
vantes para la creatividad que acabamos de describir, es probable que dependa -~
del grado eén gue a través de su historia de aprendizaje ha adquirido un estilo-~
cognitivo y de trabajo apropiado, asi como del conocimiento gue haya acumulado-
sobre los heuristicos que le pudieran resultar Utiles a la hora de generar nue-~
vas ideas y de la experiencia gue posea en la aplicacién de tales heuristicos.

¢} Motivacidn hacia la tarea. Las habilidades descritas en los apartados ante--

riores deben manifestarse en tareas o problemas concretes, hacia los que cada--
individuo tiene actitudes diferentes. La actitud inicial hacia la tarea se for-
ma de manera bastante simple, cuando los individuos evalian cognitivamente la ~
tarea y perciben el grado en que refleja sus preferencias o intereses. Ademas,-
la motivacidn para realizar la tarea en un momento determinado depende en gran-
medida de la existencia o ausencia de conatriccienes extrinsecas que influyen -
en la percepcidn de la tarea o del problema como un medio de lograr metas extrin
secas, y no como un fin en si misma. Varios estudios (Amabile, 1985%; Kruglanski,
Friedman y Zeevi, 1971; Hennessey, 1982; McGraw y McCullers, 1979) han demostra
do que cuando diversas actividades estén sujetas a recompensas monetarias, eva-
luacicnes, exdmenes o competiciones {todos ellos aspectos de la motivacidn ex—

trinseca) resultan en productos mucho menos creativos que cuando se consideran-—
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valiosas por el placer o divertimento experimentades en su realizacién. Esto -
tiene mucha mayor relevancia si consideramos que los resultados experimentales
‘nho se confirman si el tipo de tarea es algoritmica y no heuristica.

Aunque es diffcil el control de la influencia que estos tres componentes
ejercen sobre cada una de las fases del proceso de resolucién creativa de pro-
blemas, cabe suponer que el nivel de motivacién hacia la prueba y el grado de-
motivacién intrinseca de un individuo determinaré,en parte, la iniciacién del -
proceso y el grado de involucracién o compromise a lo large del miswo, sobre -
todo en la fase de generaclén de ideas. Es crucial en esta fase el desarrollo-
de un alto nivel de atencién hacia aspectos del problema que en principio pare
cen irrelevantes, por lo que parece diffcil tal concentracién y esfuerzo s8i el
individuo carece de un nivel adecusdo de motivacidén intrinseca o gi la tarea -
no resulta de algin modo congruente con su sistema particular de intereses. Un
conocimiento factual y técnico sobre el dominio de trabajo va a resultar nece-
gario, sobre todo, cuando el sujeto tenga que analizar el problema dentro del-
contexto donde se ubica y en el momento que se requiera la validacidn de ideas
potencialmente solubles que se han generado: es entonces cuando serd precisc -
el establecimiento de determinados criterios de validacidén que consideren, de«
forma tan amplia como sea posible, cudl de las ideas relne las condiciones mas
dptimas para la solucidn final del problema. Finalmente, el conocimiento y la
practica de determinadas técnicas heuristicas determinard en gran medida la ca
lidad de las ideas generadas al facilitar la atencidn sobre miltiples aspectos
de la informacién y la flexibilidad con la que se adoptardn nuevas estrategias
cognitivas para la bisqueda de soluciones cuando otras resulten inviables.

De acuerdo con el modelo componencial, el resultado final del proceso ——
puede influir en el grade de competencia y motivacién con las que un determina

do sujeto afrontard problemas posteriores. Amabile postula este proceso de ---
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Teed-back desde la teoria motivacional de Harter (Harter, 1978}, suponiendo —-

que el éxito en la resolucién de una tarea concreta conducirad directamente a -

una gratificacién de tipo intrinseco e indirectamente a incrementar la competer
cia o el aprendizaje de destrezas relevantes para el dominio y de habilidades -
relevantes pars la creatividad, todo lo cual redundar§ en una mayor eficacia en
gsituaciones problemdticas posteriores de diversa indole. La motivacién intrinse
ca podria verse reducida, 8l no se generan respuestas razenables para la resolu-

cién del problema, con el consiguiente efecto inhibitorio en ulteriores situa——

ciones.

3. UN PROBLEMA BASICO: CRITERIOS PARA LA EVALUACIGN DE LA CREATIVIDAD,

La medida y evaluacidn de la creatividad es todavia en la actualidad uno
de los temas méds controvertidos entre los investigadores en la medida que no —-
existe una concepcidn unitaria sobre lo que es la creatividad (Forteza, 1974;--

RBomo, 1983). Muy cominmente se han venido utilizando test de creatividad, cons-

truidos en base a teorfas diferenciales-factoriales gque consideran la creativi-
dad como una dimensién intelectual en la que intervienen una serie de aptitudes
diferenciadas como la flexibilidad, fluidez, originalidad y elaboracién, medi--
das respectivametne seglin la variedad de ideas, nimero de ideas, infrecuencia -
estadistica y elaboracién de detalles. Los tests de creatividad mas utilizados-
han sido los de Torrance (1974) y otros de formato similar ceomo el test de Guil
ford (1967) o el de Wallach y Kogan (1965). Desde la teoria asociacionista, el-
procedimiento para evaluar el pensamiento creative que se ha venido utilizando-
habitualmente ha sido otro test psicométrico ideado por Mednick (1962) para me-
dir la capacidad de encontrar ascciaciones remotas entre palabras. Los tests —-—
peicométricos que intentan evaluar la creatividad parecen incluir habilidades -

que son importantes para la ejecucién creativa, pero no resulta tan clara su —-
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utilidad pera diagnosticar algo llamado "creatividad”" en tanto en cuanto se ——
incluye en cada caso la concepcidén subjetiva del constructor del test a la ho-
ra de calificar las diferentes respuestas. Debemos considerar también que tra—-
tan de evaluar una "capacidad creativa" que incluye muy diversos dominios (ver-
bal, ideativo, perceptivo,...} ¥ que se concibe como un rasgo estable en el que
difieren los individuos, cuando parece que la creatividad es una dimensidn fluc
tuante, mejor conceptualizada como estado que como rasgo.

Otros intentos de evaluar la creatividad lo han hecho en base al juicio-
directo de jueces que califican subjetivamente los productos creativos, las per
sonas que los producen o el proceso en que se sumergen cuando realizan activida

des creativas. Los juicios sobre el proceso han utilizado diversos procedimien—

tos para estudiar los estados psicoldgicos de las personas cuando se involucran
en actividades creadoras. Entre ellos destacamos la utilizacidén de listas de -—
adjetivos estandarizadas para describir los estados y sentimientos experimenta-
dos durante el proceso de creacidn (Ghiselin, Rompel y Taylor, 1964), la cons——
truccién de entrevistas normalizadas para recabar informacidén del mismo tipo --
(Flanagan, 1958) y lae listas de actividades proporcionadas por especialistas -

del mismo campo que la persona a evaluar (Stolz, 1958). El juicio sobre la per-

sonalidad se orienta al estudio de las personas sobresalientes en su ambito de
actividad por sus producciones manifiestamente c¢reativas. Los procedimientos -
de evaluacién de la persconalidad més frecuentes han sido las autodescripciones
{Gough, 1962), loa cuestionarios autobiograficos (Taylor y Ellison, 1964) o el
"living assessment” (Mckinnon, 1975), que implica una convivencia temporal en-
tre el evaluador y la persona objeto de estudio. Quizéds el procedimiento de —

Jjulecio directo mds utilizado es el juicio sobre el producto resultante de una-

actividad creadora en base a las puntuacicnes que proporcionan varios jueces -

con respecto a la novedad ¥ a la eficacia de las producciones (Domino, 1874;--
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Helson y Crutchfield, 1970; Sobel y Rothenberg, 1980}; el mayor problema a es-
te respecto consiste en la operativizacidén uniforme de los eriterios de evalua-
c¢ién para productos que muchas veces son el resultado de actividades muy diver-
sas.

Recientemete, Amabile (1982} ha propuesto una técnica de evaluacidn desde
la perspectiva social del estudio de la creatividad que se fundamenta en su de-

finicidén consensual y que pretende conseguir una evaluacidn operativa de los —-

productos creativos. Considera Amabile que un producto o respuesta es creativa-
si asi lo consideran jueces familiarizados con el &rea de trabajo en el gue se
incluye el producte, independientemente de lo gue cada uno considere que es la-
creatividad. Con esta definicién se rechaza cualquier intento de objetivar a ~-
priori la creatividad o de establcer de antemano una fiabilidad interjueces ade
cuada sobre ciertos criterios preestablecidos, lo que resultaria ficticio en la
medida que la consideracién del grado de creatividad es mas una cuestidn de ac~
titud que de valoracién apriorfstica; ahora bien, se supone ( y as{ lo demues——
tra Amabile en varios experimentos)} gque pueden consepuirse juicios fiables en--
tre observadores apropiades con posterioridad a su evaluacién, dado que la crea
tividad es algo reconocible por ellos cuando lo ven y diferente a otros aspec--
tos técnicos ¢ estdticos que también caracterizan al producto creativo.

La consecuencia mis importante para nosotros, que se desprende de la revi
gi6én anterior, es que ninguno de los procedimientos de evaluacidn descrites tie
ne por objeto evaluar, dade un problema del que se requiere Una solucidn creati
va, el grado en que las distintas variables moduladores intervienen eficiente—-
mente en la congecucidn de la solucién final. Este hecho lleva consigo la impo-
gibilidad de identificar el origen de los posibles fracasos en la consecucidn -
de logros creativos. Se requieren procedimientos de evaluacidén gue pongan de ma

nifiesto los déficits comportamentales o cognitivos concretos que determinan un
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bajo aprovechamiento ain conociendo el proceso sobre el gue guiare, para orien-
tar de forma adecuada la intervencién que facilite la creatividad final de las-—
soluciones dadas a los problemas. Esto sdlo es posible en la medida que dispon-—
gamos de un modelo descriptivo de las variables potencialmente relevantes para-

la optimizacidén del rendimiente en cada una de las fases del proceso creativo.

4, IMPLICACIONES PARA EL ENTRENAMIENTO EN SOLUCION CREATIVA DE PROBLEMAS.

5i nos orientamos hacia la concepcidén de la creatividad como un proceso -
de resolucidn de problemas afectado por ciertas variables ambientales y perscna
les, no podemos considerarla como un rasgo general y estable que determina la -
ejecucién en tareas mGltiples, sino més bien como un conjunto de habilidades --
que afectan diferencialmente la ejecucidn en tareas diversas que pueden referir
se a dominios o ambitos de trabajo variados. Por tanto, admitimos gue una perso
na puede ser creativa en un dmbitoc concreto de trabajo perce no en otro. Desde -
esta nueva persgpectiva, pueden derivarse determinadas implicaciones para el en—-—
trenamiento en creatividad que intentaremos deducir del modeloc explicativo y --
queé suponen una reorientacidén de los intentos principales para incrementar los-
logros creativos que se han realizado desde muy diversas perspectivas tedricas.

La posicidén factorialista tradicional (Guilford, 1961) considera que el -

entrenamiento debe realizarse sobre tareas que reflejen las aptitudes intelec——
tuales relevantes para la creatividad. Las tareas 6ptimas para la consecucidén -
de este objetiveo serian las que se incluyen en los tests de creatividad, que en
definitiva conatituirén el objeto de entrenamiento si se desea incrementar la —
creatividad de las personas. En la medida que se entrenen materiales an&logos a
los uwtilizados para la evaluacidn de la creatividad, no va a resultar facil com
probar si un programa de entrenamiento en aptitudes facilita verdaderamente la-

vosterior ejecucién en tareas o situaciones reales que requieren del individuo-
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una solucién creativa. E1 problema bédsico de esta orientacidén nos parece que re
side en su descopgideracidn del proceso creativo que se sigue hasta la congecu-
cidén de un resultado, aln considerando que este Gltimo fuese las repuestas que—
un sujeto proporciona a un test de creatividad.

No ha sido el de la perspectiva factorialista el Unico intento de entrena
miento de la creatividad. Desde lo gque podriamos considerar como una posicidén -
humanista, dirigida en su mayor parte hacia el estudio de las interacciones pro
fesor-alumno, algunos investigadores (McKinnon, 1961; Torrance, 1962, 1965} han
constatado empiricamente c¢dmo las instrucciones pedagbdgicas van dirigidas en su
mayor parte a enfatizar actitudes criticas y evaluativas (encontrar deficiencias
de una determinada informacidn), més bien que actitudes creativas (aquellas re-
laciones con la sugerencia de posibilidades constructivas). Algunos de los auto
res incluidos en esta posicidén humanista van & tratar de establecer una guia de
consejos dirigida a los profegores que deseen fomentar la creatividad de sus -~
alumnos en el ambito escolar. Son bien conocidas, por ejemplo, las "Diez mane--
ras de ayudar a los nifios bien dotados a escribir y hablar creativamente" pro--
puestas por Torrance (Torrance, 1962): proporcicnar materiales que desarrellen-
la imaginacidén y enriquezcan la fantasia, dejar tiempo para pensar y sofiar des-
piertos, animar a los nifios a que escriban sus ideas, etc. Facilmente puede ~-—-
constatarse que este tipo de entrenamiento se fundamenta en cuegtionea plantea-
das desde un punto de vista humanista pero carentes de un modelo tebrico de la-
creatividad que posibilite la deduccidn de las variables operativas especificas
que facilitan la creatividad de los alumnos.

Una nueva perspectiva de entrenamiento fue la asumida por Sampascual ~--

{1982) retomando un enfogue eminenteémente experimentalista sugeride por Simon -

{1976). Su objetivo basico consistid en tratar de afectar los procesos psicold-

gicos generales, entreénando a los sujetos a percibir segin la ley de la flexibi
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lidad, a utilizar los contenidos de su memoria como facilitadores de nuevos ———
aprendizajes {no meramente repetitivos) y a solucionar una serie de problemas -
de forma abierta, comprobando experimentalmente que se modificaban las puntua——
ciones de los sujetos en los tests de creatividad de Torrance y Guilford sin va
riar el rendimiento en pruebas tradicionales de inteligencia, memoria y percep~
cidn.

A pesar de que el enfoque experimentalista parece prometedor, tenemos que
hacer algunas precisiones. En primer lugar, no queda clarc qué hay en el entre-
namiento que lo haya hecho efectivo: ;serd la técnica de Brainstorming en que
se basa cada sesidn, los contenidos entrenados de forma divergente o una combi-
nacién de ambo§? En segundo lugar, no se evalia de ninguna forma el proceso ---
creativo sino que Gnicamente se considera el grado en que se ha incrementado el
producto final, sin tener en cuenta cufiles de las etapas o subprocesos integra-
tes del proceso total han sido realmente afectados para que se produzca el in—
cremento de los sujetos en log tests de creatividad. En la medida en que estas-
dos apreciaciones realizadas sean ciertas, carecemos de base para predecir si -
el comportamiento creativo va a generalizarse a situaciones distintas que impli
quen de manera particular la especial eficiencia en uno de los subprocesos, da-
do que no sabemos si tal suproceso ha sido modificado por el entrenamiento en -
cuestidén. En situaciones diferentes, los resultados creativos finales pueden de
pender de procesos diferentes o de los mismos en distintos grado.

$i, como venimos defendiendo, adoptamos un medelo componencial para la --

explicacidén del procesc de solucidén creativa de problemas, el entrenamiento en
creatividad deberia ajustarse B losg siguientes principios:

a) Parece necesario, en primer lugar, un entrenamiento que provea préactica a -
los alumnos en la ejecucidén de las diferentes fases del proceso de solucidn de

problemas, a saber, en la definicién del problema, su analisis, la generacién-
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de ideas nuevas, su evaluacién e implementacidn préctica.

b) La préctica en el procesc resultaria a todas luces insuficiente si no se in
cluyen ademds los procedimientos de ayuda adecuados para optimizar el rendimien
to en cada uno de los subprocescs a través de la intervencidén sobre los facto--
res que pudieran bloguear el mejor aprovechamiento de cada alumno en una situa—
cién precesual concreta, lo cual supondria en definitiva un detrimento en el —-
grado de creatividad de la respuegsta, solucidén o productos finales. Estos proce
dimientos adicionales deberian garantizar en la medida de lo posible la consecu
cidn de dos objetivos:

-~ Que el sujeto que se enfrenta a una situacidén problematica lo haga intrinseca
mente motivado, aspecto posible si tenemos en cuenta los resultados experimenta
les que se derivan de las investigaciones orientadas a la modificacién de la mo
tivacion (Deci, 1975; Leeper y Greene, 1978}.

- Que conozca y practique las destrezas que segin el modelo componencial favore
cen la generacidn de nuevas ideas, tanto en lo referido a técnicas heuristicas-
como el entrenamiento en los estilos cognitives y de trabajo que le permitan --
una generacién divergente efectiva (ver apartado 3 de este trabajo).

La tercera variable moduladora del proceso, relativa a un conocimiento —
factual y técnico apropiado, no parece gque pueda ser objete de un entrenamiento
egpecifico dptimo porque tiene que ver con la base general de conocimientos que
el sujeto va adquiriendo a lo largo de su vida en general y del curriculum esco
lar en particular. Considerando, sin embargeo, que este tipo de conocimientos re
sultan necesarios para la consecucldn de logros creativos, un programa de entre
namiento en creatividad deberia complementarse con la aplicacidn de procedimien
tos que permitieran una optimizacidn de la adquisicifn de los conocimientos a -
que el sujeto puede acceder.

¢} Siguiendo las ideas presentadas por Sternberg sobre sus Gltimos trabajos en-
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el Area de los componentes intelectuales (Sternberg, 1985 a,b) resultaria nece
sario también enseflar los componentes autorregulatorios que, depenQientes del-
conocimiento de los propios procesos mentales, permiten el reconocimiento y de
finicién de los problemas como tales problemas, la formulacidén de planes para-
alcanzar metas {lo que implica conocer los procesos a realizar y las estrate--
gias alternativas de que se dispone para conseguir los resultados deseados} y
el uso de la informacidn relativa a la propia ejecucidn para posiblitar su eva-
luacidn,

d)} Teniendo en cuenta que el modelo que adoptamos carece en principic de la evi
dencia experimental suficiente respecto al impacte concreto que los principales
componentes tienen sobre las diferentes etapas del proceso, cualquier implemen-
tacién de un programa de entrenamiento en scluciénm creativa de problemas exige
un planteamientc experimental destinado a comprobar las implicaciones deducidas

del modelo tedrico.
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ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: EL PROYECTOQ INTELIGENCIA.

Dade que el objetivo final de nuestro programa de investigacién es el -
desarrollo y validacidn de un curse para el entrenamiento de habilidades cog—-—
nitivas en sujetos de edades comprendidas entre los 10 y 15 afios y dado que -
éste mismo habia side el objetivo de los autores del Proyecto Inteligencia ——
(Universidad de Harvard, 1983), proyecto especialmente prometedor de acuerdo -
con los trabajos de valoracidén realizados hasta la fecha, (Fernandez-Balleste-
ros, Genovese, Mialaret y Osorio, 1983), al tiempo que realizabamos la revisién
de los distintos tipos de programas para ensefiar a pensar y que estudiabamos --
los fundamentos tedricos en base a los cualeg deberia planificarse tal ensefian-
za , decidimos estudiar, por un lado, el grado en que los materiales que inte--
gran el curso que constituye el menciocnado proyecto se ajustaban a la base ted-
rica existente y, por otra parte, en que medida los datos empiricos aportados -
por leos autores del programa y los que obtuviesemos con nuestros propios traba-
Jos sobre el mismo apoyaban su viabilidad. Con elloc esperdbamos obtener informa
cidén adicional que nos permitiese avanzar de modo mAs seguro en:la consecucién
de nuestro objetivo. Tales estudios han dado lugar a los resultados que descri-
bimos en este capitulo. En &l comenzamos describiende brevemente, eniprimer lu-
gar. las lineas generales de pensamientc que enmarcan el desarrollo del curso,
de acuerdo con sus autores, asi como la estructura y contenidos del curso. A —-
continuacidn pasamos a examinar si éstos Udltimos se ajustan a las orientaciones
derivadas de los conocimientos tedricos existentes y, por {dltimo, pasamos a exa
minar la evidencia empirica proporcionada por los trabajos venezolanos de valo-
racién y por los estudios que, con caracter preliminar, nosotros mismes hemos-

realizado.
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1. SUPUESTOS BASICOS

De acuerdo con los autores del Proyecto Inteligencia, tal y como ponen -
de manifiesto en la memoria final de la primera fase del proyecto, el objetivo
que pretendieron con el desarrollo del mismo es8 que facilitase el incremento -
de las habilidades que Be consideran tipicamente como constitutivas de la inte
ligencia. Este objetivo les planted el problema de decidir qué habilidades de-
berian incluir en el programa, dado que no existe un acuerdo unénime sobre qué
es la inteligencia y sobre les habilidades que la integran (Una perspectiva ——
actual sobre este tema puede verse en Sternberg y Detterman, 1986). Para resol
ver esta cuestidn se apoyaron en dos tipos de consideraciones. Por una parte,
buscaron habilidades que cumpliesen con los siguientes criterios:
- Ser admitidas de modo general como formando parte de la inteligencia,

Ser fundamentales, esto es, ser base para la adquisicidn de otras habilida--

des, y/o ser aplicables en diferentes contextos.

1

Ser ensefiables.

Ser evaluables de modo cbjetivo.

Por otra parte, a fin de responder a la cuestitn de qué habilidades pue-
den considerarse como formando parte de la inteligencia, se plantean la cues——
tidn que los expertos en inteligencia artificial han tenido que plantearse ne-
cesariamente al intentar construir méquinas inteligentes, a saber iqué es nece
sario para que una magquina sea considerada come inteligente?, pregunta gque ha
lievado a elaborar una lista de las clases de habilidades sin las cuales una -
maquina no puede considerarse como inteligente y que han sideo consideradas co-
mo basicas dentro del conjunto de las que forman la inteligencia. Tales habili
dades son:

a) La habilidad para clasificar patrones.

Claesificar es considerar como equivalentes cosas diferentes y, por tan-
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to, discrimanables y responder frente a ellas en cuanto miembros de un conjun-
to ¥ no por lo que tiene de tnico (Bruner, Goodnow y Austin, 1956). La Clasifi
cacidén posibilita la identificacidén de los objetos, la reduccién de la necesi-
dad de aprendizaje constante, la posibilidad de ordenar y relacionar clases de
eventos u objetos, la posibilidad de anticipar acontecimientos y la posibili--
dad de dirigir la conducta instrumental. Por todas estas razones se considera

que es una habilidad bdsica constitutiva de la inteligencia que, en el caso -

que no esté suficientemente desarrollada, es necesario entrenar.

b) La habilidad de razonar inductivamente, generalizando.

La capacidad de llegar a conclusiones generales a partir de la considera
cidén de casos particulares es central en nuestro pensamiente cotidiano y, de -
modo sobresaliente, en el pensamiento cientifice donde estd a la base de la --
formacidén de hipdtesis. Laa inducciones, sin embargo, pueden ser erréneas, aun
que la probabilidad de error puede disminuir en la medida en que la informa--—-
cién se recoja correctamente y se incremente el nimero de casos a partir de --
los cuales se realiza la generalizacién, habilidades que parece que pueden ser
mejoradas en los sujetos en que son deficientes.

¢} La habilidad de razonar deductivamente.

La falsedad de las premisas o la viclacidén de alguna de las reglas de -=
inferencia puede llevar a cometer errcres cuando se razona deductivamente., ——
Esta posibilidad, unida al hecho de la ubicuidad de los procesos de razonamien
to deductive en nuestro pensamiento cotidiano hace especialmente necesario el-
entrenamiento de esta habilidad considerada tradicionalmente como un componen—
te central de la inteligencia.

d) La habilidad para desarrcllar y usar modelos cConceptuales.

Todos formames representaciones -modelos, esquemas, mapas, etc.- del mun

do, de las cosas, de las relaciones entre los diferentes componentes de la rea
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lidad. El desarrollo y la utilizacién de estos modelos implica el emplec de --
1as habilidades anteriormente mencionadas, pero es algo mas, dado que gracias
a los modelos'y al uso de tales habilidades el hombre puede conocer muchos he-
chos sin haberlos aprendido directamente, como que sus padres también fueron -
nifios alguna vez. Sin embargo, la calidad de los modelos -su ajuste a la reali
dad, su capacidad de prediccidén, etc,- puede variar constituyendo un indicador
de la inteligencia. Parece, en consecuencia, necesario ensefiar a los sujetos -
gue lo precisen cdmo pueden mejorar tales modelos.

e) La habilidad de comprender.

Se considera gue una persona comprende una afirmacidn, una argumentacidn
o el gignificado de un hecheo observado cuando es capaz de decir la misma cosa-
o exponer el hecho con palabrar distintas o de diferentes modos. 5in compren--
sién, por otra parte, no cabe utilizar la informacidn adquirida en contextos -
diferentes. De ahi que se considere constitutiva de la intelipencia la mayor o
menor facilidad de comprensién y transformacidn de la informacidén, y que ge es
time necesario que el entrenamiento cognitivo afronte la biisqueda de la mejora
de la comprensidn.

f) La habllidad para modificar la conducta en forma adaptativa.

Modificar la conducta en forma adaptativa es sindénimo de aprendizaje ——-
adaptativo, y €l grado en que una persona es capaz del mismo es, quizés, el --
indicador mis claro de inteligencia. Requiere el empleo de todas las habilida-
des anteriores y, ademis, la consideracidn del grado en que los resultados de
la propia conducta se ajustan a los propios intereses, a corto, medio y largo-
plazo, dadas las condiciones que impone el medio. En este sentido, la intelige
cia es algo que estd al servicio de la blisqueda de satisfaccidn de los motivos
¥ neceaidades del sujetoc en el contexte de un medie determinado, objetivos pa-

ra cuya consecucidén se requiere pensar "productivamente', pensamiento que, se-
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gin los autores del proyecto, tiene dos componentes principales, a saber:

- La recogida de informacidén mediante una observacién analitica y sistematica.

- E1 establecimiento de relaciones entre los datos observados y la realizacién
de inferencias de modo que pueda llegarse a construcciones (tiles.

Es evidente, en consecuencia, que cualquier programa debe tener como ---
ohjetivo el incremento de las posibilidades de aprendizaje del sujeto. Por es-
ta razdén, los autores del curso han considerado como metas basicas del curso -
tanto el desarrollo de hdbitos que faciliten la obgservacién sistemdtica y ana-
litica como el de formas de organizar y relacionar la informacién de forma pro
ductiva.

A partir de los criterios y consideraciones anteriores sobre qué habili-
dades puede considerarse como constitutivas de la inteligencia y al mismo tiem
po ensefiarse, los autores del programa consideran justificades la inclusidn de
las distintas series de gque consta el mismo, el orden de las series dentro del
programa, las unidades que integran cada serie, el orden de las unidades den--
tro de cada serie, las lecciones dentro de cada unidad, el orden de las mismas
y el modo de organizacidén de la docencia, si bien no exponen de modo explicito
y detallado los argumentos que avalan tal conclusién. Por esta razén, nos he--
mos visto obligados no sdlo a realizar los trabajos de caracter empirico gue -
mas adelante expondremos, sino a examinar el ajuste del proyecto en su estruc-
tura y contenidos a los principics derivados de los trabajos de fundamentacitn
tedrica expuestos en los capitulos anteriores. No obstante, antes de pasar a -
la exposicién de loe resultados de dicho examen, consideramos necesario descri
bir la estructura, contenidos y caracterigticas de los materiales que constitu

yen el programa.
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2. DESCRIPCION DE LOS MATERIALES
2.1, Caracterisiticas generales.

El curso se compone de 100 lecciones agrupadas en 20 unidades de tres o
mas lecciones cada una, unidades que se agrupan a su vez eh sels series referi
das cada una de ellas a un conjunto de habilidades consideradas come distin-—-
tas: a) Fundamentos del Razonamiento (clasificacién, clasificacidén jerérquica,
razonamiento inductive); b) Destreza Verbal (comprensién lectorall; c¢) Razona-
miento Verbal {razonamiento deductivo); @) Resclucién de Problemas; e) Toma de
Decisiones, y f) Destreza en el Diseflo (pensamiento inventivo o creativo; solu
cibén creativa de problemas).

Todas las lecciones, cada una de las cuales proporciona material y orien
taciones para una clase de 45 min(tcs aproximadamente, estan organizadas de ——
acuerdo con una misma estructura que incluye los siguientes elementos.

a) Titulo.- Identifica el tema que constituye el principal foco de aten-
cién de la leccidn.

b) Justificacidn tedrica.~. Se proporciona una justificacidn de porqué -
ge ha incluide la leccidn dentro del curso.

c) Objetivos,- Con su enumeracidn sme pretende mostrar qué se pretende —
conseguir con ¢l aprendizaje de la miama. Tienen que ver fundamentalmente con-
logros de tipe cognitivo interno, a diferencia del elementos siguiente ~habili
dades- que tienen gque ver con conductas manifiestas que supuestamete refleja--
réan la consecucidn de leoe objetives. Un ejemplo de éstos seria "comprender la
importancia que tienen tanto los ejemplos positivos como los negativos en la-
comprobacidén de hipdtesis".

d) Habilidades a desarrollar,- Se especifican las conductas observables
que se espera que los alumnos sean capaces de hacer. Constituyen el modo en -

que los objetivos se operativizan para su medicidn y la evaluacidn del grado en
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que han sido conseguidos sea posible. Por ejemplo, representar mediante diagra
mas las distintas categorias de una clasificacién jerarquica.

e) Productos,- Algunas de las lecciones requieren que los alumnos produz
¢an algo, por ejemplo, que den soluciones a problemas o que realicen las ta——-
reas presentadas durante las clases.

f) Materiales,- La mayoria de las lecciones requiere el usc de materia——
les del facil consecucifin que se facilitan el empezar la leccidn como, por =--
ejemplo, hojas de trabajo, clips, cinta adhesiva, tijeras etc.

g) Guia para el desarrcllo de las clases,- Cada leccidn se concibe como
consecuencia de actividades descritas detalladamente. La descripcidn de las --
mismas mediante "guiones" pretende mostrar el tipo de didloges e interaccién -
due debe tener lugar durante el desarrollo de la clase, de modo gue sea posi--—
ble minimizar la necesidad de un entrenamiento especifico de los profesores pa
ra la utilizacién del material, asi como controlar la variabilidad de los re--—
sultados que pudiera deberse al distinto enfoque de cada profesor a la hora de
utilizar el material.

h) Sugerencias para la aplicacién generalizada de lo aprendido.

2.2. Fundamentos del razonamiento.

De acuerdo con los supuesteos, criterios y objetivos generales que han --
servido de base para el desarrollo del programa, la primera serie de lecciones
g8e disefié especificamente para desarrollar en el alumno las actitudes, concep-
tos y procesos bAsicos sobre los que se estructura el curso. Las lecciones es-
tain divididas en cinco unidades temAticas, como sigue.

La primera unidad, titulada "Observacién y clasificacidn", trata de ense

flar a los alumnos a recoger, organizar e interpretar la informacién de forma -
sistemdtica, critica y productiva. Es principalmente en esta unidad donde se -

despliegan espcificamente los medios desarrcllades para desarrollar en los es-
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tudiantes un grupo de haébitos y sistemas de organizacidn que apoyen la realiza
cidén de la observacién de formas sistemdtica y analitica, Consta de cinco lec-
ciones. En la primera se subraya la importancia de la observacién asi como el
hecho de que todo lo que se conoce, en dltima instancia, procede de un modo u

otro de la observacién. Se introduce el concepto de "caracteristicas" o "aspec
tos elementales de los objetos" y la necesidad de su observacién como medio --
idéneo de analizar el mundc y describirlo de forma precisa. El resto de las ——
lecciones introduce técnicas especificas de observacién, andlisis, interrela--
¢ién e interpretacidén de la informacién. Asi, las lecciones 2 y 3 tratan del -
establecimiento y andlisis de semejanzas y diferencias y de cdmo tal proceso -
puede verge afectado por el contexto; las lecciones 4 y 5 tratan de la identi-
ficacién, creacidén y uso de clases para organizar la informacidn; por Gltimo,-
la leccidn 6, que se considera como punto de partida de la ensefanza poste————
rior, trata de la formulaci6én y verificacién de hipbtesis,

La segunda unidad estd dedicada a los "Qrdenamientos". En ella se enfati
za el interés y utilidad de las variables ordenables, Be pretende ensefar al -
alumno a reconocer los entes a pesar del cambio y a comprender y proyectar el-
cambio mismoc. Se trabaja sobre tres tipos diferentes de secuencias: progresi--
va, ciclica y alterna. Se considera que una s6lida formacién en esta area es -
condicifn necesaria para afrontar procesos tales como la argumentacién, la so-
lucidén de problemas o la toma de decisiones.

En la tercera unidad se ensefia el concepto y usc de la "Clasificaclidén ——

Jerérquica" para propésitos -gegin 8e indica- tanto de descripcién analitica -
¥ organizacidn como de investigacidn, y ello sobre la base de una maximizacidn
del pensamiento deductivo.

En la cuarta unidad, "Analogias, descubrimiento de relaciones", se estu-

dia la estructura y logica de las relaciones analdgicas, acentliandose tanto su
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valor expresivo con su utilidad para el pensamiento creativo. En ella se ejer-
cita el razonamiento analégico a través de diversas tareas de descripcién, cri
tica y generacidn de analogias. La inclusidn de esta unidad se justifica en ba
se al valor demostrado de esta forma de razonamiento inductivo para la predic-
cién el éxito académico y a su alta correlacién con la medidas de inteligencia
general.

Por {iltimo, se incluye una quinta unidad dedicada al "“Razonamiento espa-

cial". En ella se pretende que el sujeto extienda las habilidades de andlisis-
y transformacidén al dominic espacial. Como material de base ge emplea un anti-
guc puzzle chino, el Tengram, material que se considera 1o suficientemente fle
xible como para posibilitar la transferencia de las habilidades mencicnadas y-
su uso productive y creativo.

Aunque en algunos caso se ha procurado referir las tareas a contenidos —
escolares o tomados de la vida cotidiana, en general esta referencia no apare-
ce, haciéndose uso preferentemente de material figurative y abstracto. La ra—--
zbén aducida para justificar esta eleccidn es que los elementos abstractos ga—-
rantizan que las soluciones se basan en el grado de eficiencia del razonamien-
to propiamente dicho, y no en un posible conocimiento previo, En particular, -
en el caso de la unidad relativa al razonamiento analdgico se indica que la —
utilizacidén de diseflos abstractos ayuda a concfetar y clasificar los princi---
pios estructurales de egte tipo de relaciocnes.

2.3, Destreza verbal.

El planteamiento teérico que se encuentra a la base de las unidades del
programa relativas al entrenamiento de la comprensidn del lenguaje eacrito ---
coincide, por una parte, con el del modelo interactivo del procesc de lectura,
tal y como ha sido descrito en la revisidén teérica, y por otra reccnoce -en li

nea con el planteamiento de Collins y Smith (1982)- la existencia de una serie
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de factores determinantes de los fallos de comprensién entre los que se encuen
tran los sigulentes: 1) Desconocimiento de la naturaleza compuesta del signifi
cado de las palabras. 2) Desconocimientos de la forma en que se relacionan ta-
les componentes. 3) Desconocimiento de la forma en que se relacionan los signi
ficados de unas palabras con otras. 4) Desconocimiento del papel del contenide
y de la estructura de un texto en la determinacidn de su significade. 5) Desco
nocimiento del papel del propdsito perseguido por el autor en la determinacidn
del significado del texto. 6) Supervisidn deficiente del propio proceso de com
prensidn lectora y usc deficiente de las estrategias adecuadas para corregir -
los fallos de comprensidn. 7) Deficiencias en la generacidn, evaluacién y revi
8idén de hipdtesis scbre el significado de las palabras e ideas nuevas que apa-
recen en el texto. B) Falta de familiaridad con los temas que presenta el tex-
to.

Para tratar de remediar las deficiencias descritas, los autores de este
subprograma disefiaron quince lecciones repartidas en tres unidades, "Relacio-
nes entre palabras'", "Estructura del lenguaje'" y "Leer para entender", cuyo —--
contenido pasamos a describir.

El propésito perseguide por la unidad "Relaciones entre palabras" es ——

extender las habilidades analiticas de los alumnos al Ambito del vocabulario-
ya que la comprensidén de las palabras implica, entre otras cosas, tanto descom
poner el significado de las palabras y descubrir les modos en que sus componen
tes pueden relacionarse entre si como descubrir el modo en que se relacionan -
los mignificados de diferentes palabras.

La unidad constms de cinco lecciones. En las dos primeras se aborda el —-
tema de los anténimos y se enseflan las tres reglas de la antonimia, a saber:—
1) Las palabras antdnimas deben tener la misma funcién gramatical, 2} deben ——

pertenecer a la misma variable y 3) deben expresar caracteristicas opuestas en
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esa variable. En la leccidn 3 se ensefia la sincnimia, las reglas que la defi--
nen ¥ su relacién con la antonimia. En la leccién 4 se aborda el tema de la —-
clasificacidén de palabras, buscande que los alumnos presten atencién a la bis-
queda de las diferencias de matiz que existen entre los significacos de lag —
palabras. Por dltimo, la leccién 5 se destina al entrenamiento del razonamien-—
to analdgico verbal que permite comparar y contrastar los componentes que de--
terminan el significado de las palabras.

En cuanto a la unidad dos, "estructura del lenguaje", consta de cinco —-

lecciones a través de las que se pretende transmitir el mensaje de que lag -—~-
ideas en un texto bien escrito forman una estructura organizada, existiendo --
principios especificos razonables y no arbitrarios gue deben emplearse tanto -
para construir estas estructuras como para interpretarlas.

En la leccidn & se intenta ensefiar que el significado de un pasaje depen
de del orden de las oraciones contenidas en €1, existiendo en el texto pala-——
bras y elementos retdéricos cuyo objetivo es clarificar las relaciones entre ——
las ideas expresadas. La lececidn 7 introduce el tema de la estructua y el pro-
pdsito de los parrafos, y en ella se pretende ensefiar que el gignificado de un
parrafo depende del orden de las oraciones que lo componen y el de un texto, -
del orden de los parrafos gue lo integran. La leccién 9 introduce el concepto-
de oracidén tematica como agquella que introduce o resume lg idea principal de -
un parrafo, lo que la hace especialmente importante a la hora de interpretar -
un t;xto. Las lecciones B y 10 son lecciones de repaso.

Finalmente, con la tercera unidad "Leer para entender" se busca ensefiar

al sujeto que otros factores como el propésito perseguido por el autor, los ——
puntos de vista que éste estd tratando de relacicnar y la familiaridad que ten
ga el lector con el tema presentada determinan el significade total de un tex-

to. Consta también de cinco lecciones. En la leccién 11 se pretende ayudar a -~
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los alumnos a que descubran que el contenido del texto. las palabras en que se
expresa o SuU presentacién reflejan el propbsito que persigue el autor, propési
to cuya identificacidén es clave para interbretar el significadeo del texto. En-
las lecciones 12 y 13 se ensefla la importancia de la identificacidn de las —--
creencias, sentimientos y metms de los personajes para la comprensidn del tex-
to, asi como la deteccidn de ciertas pistas existentes en el mismos que ayudan
a tal identificacidn.

El propésite perseguido por la leccidén 14 es ayudar a los alumnos a apre
ciar el grado de dependencia gque tienen la comprensién de un texto del punto -
de vista desde el cual se exponga el mismo. Para ello se presenta un cuento -—
que tiene dos personajes, un héroe y un malvado y se propone a los sujetos co-
mo tarea leer el cuento, en primer lugar, desde la perspectiva de uno de los -
personajes y, luego, desde la del otro. Con ello se pretende que el alumno pue
da analizar cOmo los mismos sucesos toman un significado diferente en funcidn-
del punto de vista que se asuma.

Por dGltimo, la leccidn 15 aborda el problema de la importancia de la —
experiencia previa para la comprensidén de la lectura. El mensaje solo merda ——
comprendido en toda su integridad en la medida en que el objeto o concepto —--
descrito tenga relacidn con los esquemas de conocimiento del sujeto. Las pala
bras, objetos, sucesos o ideas que no resulten familiares sdlc pueden enten--
derse comparéndolos y contrastédndolos con conceptos o elementos familiares. -
Para poner de manifiesto estos puntos se presenta un cuento sobre un visitante
espacial y su falta de comprensidn de las situaciones y sutesos que observa en
la tierra.

2.4. Razonamiento verbal.

Esta serie tiene como objetive fundamental ensefiar a los sujetos a -——-

razonar deductivamente no s6loen el contexto de problemas formulados artifi-
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cialmente, sinc en el contexto de los problemas gue pueda encontrarse en la —-
vida diaria. Para ello los autores han desarrollados veinte lecciones que agru
pan en dos unidades, proposiciones y argumentos.

Como su nombre indica, la primera de estas unidades se dedica al estudio
de las proposiciones. En ella se comienza estableciendo la diferencia entre la
forma y el contenido o significade de una proposicidn (leccién 1). Esta distin
¢ién ge realiza con el objeto de poder hacer determinadas observaciones sobre-
agquellas afirmaciones que comparten el mismo formato, aunque tengan diferente-
contenido. Se subraya, ademis, la diferencia entre forma y veracidad, entre va
lidez lbgica y verdad empirica. Posteriormente se introduce el concepto de ——-
"cuantificadores", estudidndose las diferencias entre los principales {leccidn
2); se pone de manifiesto la funcién gque desempefian al establecer el ambito al
que es extensible lo gue se dice en la proposicidn, subrayéndose la importan--
cia de la precisidn del lenguaje en el razonamiento, y s& somete g considera——
cién la cuestidn de qué evidencia es necesaria para determinar la verdad de --
las proposiciones, segin que sean universales o particulares. Por ejemplo, se—
muestra cémo en relacidn con algunos tipos de proposiciones resulta muy difi--
cil demostrar que son ciertas -supuesto que lo sean- pero no asi meostrar su —
falsedad, justo lo contrario de lo que ocurre con otras (leccién 3). A conti--
nuacidn, con el fin de facilitar posteriormente el razonamiento con proposicio
nes, se ensgefia cémo pueden representarse éstas mediante diagramas, asi como —-
las relaciones de inclusidn, exclusién e interseccidén entre las mismas (lec—
cibén 4). En las lecciones 5, 6 y 7 se trata el problema de cdmo puede cambiar
la forma de una proposicidn sin cambiar su significade y cuéndo el cambio en -
la forma implica un cambic de aquél, problema gue se considera que merece espe
cial atencién ya que tiene que ver con el nivel de dificultad de las proposi--

ciones y con la posibilidad de decidir cuando proposiciocnes distintas en cuan-
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to a la forma tienmen el mismo significado., Por Gltime, las lecciones finales -
de esta unidad se centran en las relaciones de contradiccidn, implicacién y —-
consistencia entre proposiciones, destacandose la diferencia entre relaciones-
simétricas y asimétricas, y subrayando la estrategia de buscar contraejemplos-
-concepto relacionado con el de contradiceién- para evaluar la verdad o false-
dad de las proposiciones.

Se considera que la primera unidad tiene entidad propia como para ser -
ensefiada independientemente de la que sigue, si bien el objetivo principal es—
servir de introduccidn a esta Ultima.

En cuanto a la segunda unidad, trata sobre los "argumentos'. Se parte de
la constatacién de que gran parte de nuestros razonamientos tienen que ver con
la necesidad de distinguir gqué creer y qué no, y ello tanto en relacidn con el
ambito de la ciencia como en otros Ambitos de la vida diaria, y con la necesi-
dad de inducir a otros a que crean ciertas afirmaciones. Por esta razén se con
sidera muy importante el hecho de ser capaz de analizar y eveluar argumentos——
asi como de construirlos correctamente, lo que ha motivado el desarrollo de es
tas lecciones. En ella se ensefia a distinguir entre una afirmacidn y los argu-
mentos que la sirven de apoyo, entre argumentos légicos (deductivos) y plausi-
bles (inductivo)}, y entre validez y verdad de un argumento {leccidn 11 y 12).-
Posteriormente, a fin de facilitar el razonamiento basado en silogismos categd
ricos, se introduce el usc de diagramas, forma de representacidén ya presentada
en la primera unidad (lecciones 13 y 14). En las lecciones 15 y 16 se enfrenta
a los sujetos con los silogismos de tipo proporcional, especialmente con los -
de caridcter condicional. En relacién con estos silogismos, se muestra cémo pue
den formularse sin que cambie su significado -algo ya anticipado en la primera
unidad- de modo que su contenido pueda representarse mediante diagramas que --—

ayuden a conocer la validez o invalidez de lo que se argumenta. La valoracién-
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del grado de plausibilidad de un argumento asi como el uso de contraargumentos
con tal fin es objeto de las lecciocnes 17 y 18. Por Gltimo, la leccién 19 se —
centra en la construccidén y valoracién de los propios argumentos y la 20 es de
repasa.

2.5. Solucién de problemas,

El propésito de las lecciones de la serie "Solucién de Problemas" es en-
seflar a los sujetos cémo resolver problemas bien definidos. Las razones que ——
dan los autores para Justificar su concrecidn son varias. En primer lugar. Las
estrategias o formes de enfrentarse con problemas no estructurados son muy po-
cas. Generalmente se utiliza la estrategia de "busca més informacidén", eviden-
temente simple. La segunda razdn, derivada de la anterior, es que los proble——
mas bien definidos permiten el ejercicic de ciertas estrategias que los mal de
finidos no permiten. Una tercera caracteristica, quizéds la mas importante, es—
que se considera que detrds de un problema no estructurade siempre hay, en rea
lidad, un problema estructurado. Por ejemplo, hay situaciones de lé vida coti-
diana en que Be nos obliga a resclver los problemas con los recursos que tene-—
mos, momentos en el cual el problema se vuelve estructurado.

El demsarrollo de las lecciocnes de esta serie ha pretendide ser fiel a --
dos supuestos, uno relativo a la necesidad de enseflar estrategias especificas-
de mode directo y otro relativo a la conveniencia de utilizar problemas funda-
mentalmente de caracter no matemdtico. Por lo que se refiere a lo primero, las
estrategias concretas que se enseffan a lo largo de la serie son:

a) Representarse el problema de otro modo. Se supone que cambiar la for-

ma en que se presenta la informecidén -como cuando se representa los datos de -
un problema, inicialmente en forma numérica, mediante una grafica- facilita el
encuentro de la solucidn.

b) Ejemplificar las definiciones generalizadas que se tienen de un pro--
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blema para que sean mis concretas, de forma que sea posible hacerse mejor una-

idea de lo que e trata.

c)} Explicitar las conclusiones que cabe deducir de los datos gque da el -

problema.

d) Enumerar las vias de actuacidén lco més exhaustivamente posible para ——

después buscar entre ellas cudl lleva a la solucidn del problema.

e) Controlar las variables, haciendo que los factores varien sisteméticg

mente, uno por vez, mientras los demés se mantienen constantes.

£} Adaptar formas de solucidn conocidas. Esto es, se sugiere buscar den-

tro del repertorio de métodos de golucién de cada uno el que mejor se pueda —
adaptar al problema concreto de que se trata.

g) Partir el problema. Se sugiere que si no se puede resolver un proble-

ma tal y como estéd, se intente resolver primero una parte del mismo,

h) Postergar la comprensién de una parte del enunciado inicial, ya que -

es probable que al seguir con el resto se aclare el significado de la misma.

1) Analizar la relevancia y necesidad de la informacién que se posee pa-

ra la solucidén del problema.

En cuanto a lo segundo, el no usar material matemdtico, es algo que los-
autores justifican a partir de la consideracién de la elevada frecuencia con -~
que suele producirse un bloquec emocional en los nifios ante las tareas de tipo
matematico.

Las estrategias mencionadas se ensefian a lo largo de 18 lecciones agru—-

padas en cinco unidades. En la primera de ellas, "Representaciones lineales",-

se abordan problemas de inferencia transitiva cuya solucidn puede verse facili
tada mediante la conatruccidn de una figura monodimensional. Por ejemplo, "Mi-

guel es mas bajo que Juan pero mas alto que Roberto, ¢(Cudl es el miAsz bajo?.

En la segunda, "Representaciones tabulares", se abordan problemas cuya -
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solucidn puede verse facilitada por la construccidn de una tabla que represen-
te los datos de les mismos, al hacer que éstos se vean mas claramente.

La tercera unidad, "Representaciones mediante simulacién y actuacidén', -

estd construida de modo que a leo largo de las lecciones se ensefie a los suje——
tos a construir modelos que repliquen la situacién descrita por el problema. —
Por ejemplo, simular con el movimiento de las menos el enunciado del siguiente
problema: "Un caracol estd en un pozo de 5 metros de profundidad. Durante el -
dia logra subir 3 m., pero de noche resbala 2 m. hacia abajo. ;Cuéntos dias le
llevara el salir del pozo? Con el fin sefialado se utilizan dos tipos basicos =
de estrategias de solucidn por simulacidn. Las del primer tipo, denominado de-
Ypuesta en accidn", suponen la sustitucidn del objeto u objetos involucrados -
en la situacidén dindmica por otros que se tengan a manc. En cuante al segundo-
tipo, requieren que el objeto implicado sea imaginado moviéndose tal y como lo
describe el enunciade, pero sin objetivar el movimiento por medio de un objeto
concreto que lo sustituya. Esto es, se requiere la visualizacidén mental del mo
vimiento, en primer lugar, y luego su representacién por medic de una figura.

En la cuarta unidad se ensefia la estrategia denominada "tanteo sistemé--

tico". En ella se ensefia a los alumnos que, cuando la solucién no se ve direc-
tamente despuég de construir una representacidén del problema porque hay muchas
soluciones posibles, lo que dehen hacer es anumerarlas todas -de modo que es-—
tén seguros de que la solucién buscada estd entre las enumeradas- y después -
buscar entre ellas.

Por Gltimo, en la quinta unidad, “Poner en claro los sobreentendidos", -

se ensefia a los alumnos a buscar y explicitar los dates que no estén dados ex-
plicitamente en el problema pero que pueden deducirse de aquellos que gi lo —-

estdn,
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2.6. Toma de decisiones.

La inclusidén de esta serie de lecciones en el Proyecto Inteligencia se -
basa en dos hechos puestos de manifiesto por los estudiosos de la conducta de-
decisién: 1) Las personas que no han tenido un entrenamiento adecuado con ——
frecuencia no son conscientes de las numercsas decisiones que toman a lo largo
del dia, y no estdn acostumbradas a analizarlas con detalle, excepto si se tra
ta de decisiones consideradas como importantes. 2) Las habilidades ¢ estrate—-—
gias para optimizar nuestras decisiones ante un problema pueden desarrollarse-
mediante entrenamiento.

A partir de los supuestos anteriores se desarrcllaron 10 lecciones agru-

padas en tres unidades. El proposito de la primera, "Introduccidn a la toma —-

de decisiones", gueda reflejado en su nombre. Se trata de una introduccién en-
la que se presenta el concepto de decisién, los componentes de la misma y una-
tipologia elemental de las situaciones de decisién. Se incluyen en estas lec--
ciones conceptos como decisidn, alternativas, desenlaces, caricter conocide, -
desconocido, favorable, desfavorable o neutro de los mismos, etc. Ademads de ——
introducir estos conceptos se pretende ayudar a los alumnos a comprender gque -
la mayorfa de las decisicnes que tomamos, aparentemente sin reflexionar, po———
drian mejorarse si se analizasen, y que el esfuerzo que ello requeriria se com
pensa con frecuencia gracias a la satisfaccidn que puede producir la mejora de
nuestras decisiones. Los titulos de las lecciones pueden dar una idea del con-
tenido de la unidad: "Qué son las decisiones, quién las toma y cuando", ";Por
gué algunas decisiones son tan dificiles de tomar? y, "Seleccidn de alternati-
vas con degenlaces conocidos y desconocidos™.

En la unidad dos, "Buscar y evaluar informacién para reducir la incerti-

tumbre", se introduce el concepto de "probabilidad de un desenlace" haciendo -

uso de representaciones graficas y se pretende gue los alumnos se ejerciten en
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la eleccidn de alternativas procurando que pongan en practica la regla general
de aumentar la probabilidad de un desenlace agradable y disminuir la de un de-
senlace desagradable, para 1o cual es Gtil la ordenacién de los desenlaces de-
acuerdo con su prebabilidad relativa., Con este fin se introducen, ademds, los
conceptos de “seguro", "probable", "improbable", e "imposible".

por otra parte, se propone a los sujetos una estrategia para reducir la
incertidumbre: recoger informacidn gue permita evaluar las peosibilidades rela-
tivas de los desenlaces o refinar las evaluaciones previas. Asi mismo, se pro-
pone la aplicacién sucesiva de tres criterios, pertienencia, concordancia y ve
rosimilitud, para valorar la utilidad de la informacidén nueva en relacidn con-
la decisidn a adoptar.

Por Gltimo, en la unidad tres, "Analisis de situaciones en que eg difi--

cil tomar decisiones", en primer lugar se ensefia a descomponer cada posible de

senlace en sus variables constitutivas, a ordenar postericrmente en categorias-
las preferencias entre los degenlaces en la relacién con cada variable y combi
nar las preferencias parciales para escoger después aquella alternativa cuyo--
desenlace haya sido el més preferido. Posteriormente se introduce el concepto-
de “importancia relativa' de las variables componentes, concepto cuya aplica—
cién permite mejorar los resultados de la decisién.

2.7. Destreza en el disefio.

Esta serie, denominada también '"Pensamiento inventive" por sus autores,-
tiene como objetivo principal cambiar la forma de pensar de los alumnos ense——
fiandoles a percibir las cosas en términos de "disefios". No se trata tanto de -
crear genios cuanto de ensefiar a la gente ordinaria a pensar inventivamente en
sus tareas cotidianas. Para ello se supone gue se deben superar tres dificulta
des clave, dificultades que tienen que ver con la generalizacién, la abstrac—-~

cidn y la complejidad de los productos inventados por ¢l hombre. Con la genera
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lizacién, porque no se suele caer en la cuenta de que los productos de la in——
vencién humana -las formas de pensar, las scluciones encontradas, etc.~ tienen
aplicacién en diferentes &mbitos. Con la abstraccidn, porque no se suele refle
xionar sobre ni tener en cuenta el hecho de que no s6lc los objetos son‘produg
to de la invencidén humana, sino también las ideas, los procedimientos de actua
¢ién, etc. Con la complejidad, porque el caricter de muchas de las produccio——
nes creativas exige un estudio minuciosc para que pueda comprenderse su elabo~
racién.

La serie consta de 15 lecciones distribuidas en dos unidades. En la pri-
mera de ellas, "Diseflo", se introduce el concepto de disefic y se ensefian dife-
rentes estrategias para comprender disefios simples. La idea es que el conoci--
miente ¥ la mpreciacidn de la inventiva que el medio ofrece es un requisito —-
previo para enseflar a pensar creativamente, lo cual resulta una aportacidn ori
ginal del programa en relacifn con los intentos mas tradicionales que comienzan
intentando desarrollar directamente ideas originales. En concreto, en las nue-
ve leccicnes de esta unidad se ensefia c¢Smo analizar un disefio, como comparar -
diseflos, a imaginar cambios, a evaluar y mejorar un disefic y a diseflar algo —
nuevo. Asi, dado un objeto cualquiera -por ejemplo, un lépiz- se ensefla a los-
alumnos a analizarle de forma que se den cuenta de cémo cada uno de sus elemen
tos {partes, materiales y forma} cumple determinadas funciones gue no serian -
las més eficaces si se realizaran variaciones respecto a cualquiera de ellos.-
También se les ensefla a comparar el invento con otros disefiados con propdsitos
similares, esto es, con otros de su misma familia funcional -por ejemplo, sus
antecesores—, de modo que gea posible determinar las caracteristicas o atribu~
tos comunes a todos ellos; a realizar "experimentos mentales'" con los objetas,
imaginando cambios sobre sus partes, materiales y formas, y considerando las -

ventajas o degventajas que estas variaciones podrian suponer en relacién con -
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ia eficacia del objeto; a mejorar disefios, viendo el modo en gue pueden supe-~
rar las desventajas de los ya existentes sin que los inconvenientes de los nue
vos sean mayores. For dltimo, se ensefla una estrategia para disefiar objetos -~
nuevos que requiere, en primer lugar, el eatablecimiento del propdsito del ob-
jeto que queremos disefiar y de los criterios més relevantes que debe reunir pa
ra ser efectivo y, en segundo lugar, buscando ideas diversas, eligiendo la que
paregzca mis apropiada para la scolucién y elaborando los detalles concretos so-
bre su constitucidn y funcionamienteo.

5i la primera unidad se centraba en el trabajo con objetos simples, la g:

gunda unidad, "Procedimientos como disefios", supone un ascenso en el nivel de

abstraccién dado gue se ensefian estrategias para analizar, evaluar y mejorar -
procedimientos  -métodos para realizar diversas actividadeg-, estrategias muy
seme jantes a las que ae egnseflan en la primera unidad. Asi, se hace recapacitar
a los alumnos sobre el hecho de que también los procedimientos diversos que --
utilizamos en nuestra vida han gido inventados o diseflados por alguien, por lo
que pueden ser analizados. Para elle se sugiere determinar los pasoes habituales
de un determinado procedimiento -por ejemplo, la secuencia de acciones a reali
zar para comprar un producto en un supermercado- ¥ comprobar las desventajas —
que entrafiaria la variacién de alpuna de esas acciones. Los procedimientos ~--
también pueden ser valorados, para lo cual se induce a los alumnos a examinar—
los aspectos positivos y negatives de los pasos secuenclales que caracterizan-
a un procedimiento determinade, en contraste con ctros gque tengan propdsitos -
simjlares y, posteriormente, se les induce a la mejora del procedimiento si---
guiendc una estrategia similar a la sugerida en el caso de la mejora de ohje—

tos.
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3. ADECUACION A LA FUNDAMENTACION TEORICA.

En su conjunto, los materiales del Proyecto Inteligencia responden a los
supuestos y objetivos generales de los que partfan sus autores. Se enseflan habi-
lidades fundamentales, basicas para la adquisicién de otras, y potencialmente —-
aplicables en diferentes contextos, entrenables y evaluables de modo objetivo. -

La habilidad para clasificar se entrena directamente en las series de Fundamen——

tos del Razonamiento y Destreza Verbal, e indirectamente en las restantes series.

La habilidad para razonar inductivamente, generalizando, se ensefla también direc
tamente en las dos series mencionadas. La habilidad para razonar deductivamente-
se entrena de modo directo en la primera unidad de la serie Seolucidén de Proble——
mas ¥ en la serie Razonamiento Verbal, e indirectamente en las demés series. En-
la serie Destreza Verbal se entrena de modo directo la habilidad para comprender
la informacidén contenida en los textos. La habilidad para desarrcollar y usar mo-
delos conceptuales se ensefia de un modo u otro en todas las series, Por dltimo,-
la capacidad para medificar la conducta de forma adaptativa se ensefa de modo —-
directo en relacidn con las series de Solucidn de Problemas, Toma de Decisiones-
y Destreza en el Diseflo, e indirectamente en las restantes series.

El hecho que acabamos de exponer, sin embargo, no implica en principic --
que el entrenamiento de las habilidades mencionadas se ajuste en sus objetivos -
particulares a las directrices gue se derivan de los conocimientos sobre los pro
cesos que implican ¥ sobre las variables que determinan su utilizacidén eficiente
En consecuencia, procede examinar en qué medida se da tal ajuste.

3.1. Adecuacidn del Proyecto Intelipencia para entrenar la habilidad para clasi-
ficar.

Con independencia de que los modelos explicativos de la conducta clasifi-
catoria sugieran bien que ésta obedezca a principios 1l6gicos, bien que tenga ca-

rdcter probalistico o protetipico (Smith y Medin, 1981; Alonso Tapia, 1983) y —-

.
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con independencia del proceso evolutivo que lleva a la comprensién de las impli-~
caciones légicas de la inclusidn jerarquica de clases (Alonso Tapia y Gutiérrez
Martinez, en prensa), lo cierto es gue el entrenamiento de tales habilidades su-
bone basicamente que los sujetos desarrollen su capacidad de observacién analiti
ca y de comparar estebleciendo semejanzas y diferencias, y que comprendan que es
pogibles clasificar algo de diferentes modos si se atiende a diferentes princi-—-
>ios. Y, ciertamente, estas habilidades son objetoc de entrenamiento directo en —
lag series de Fundamentos del Razonamiento y Destreza Verbal, series que contie-
1en respectivamente material no verbal y material verbal.

E)l problema principal gque, a nuestro juicio, tiene planteado el PI en re-
lacidn con las habilidades de clasificacién se relaciona con la posibilidad de -
seneralizacion en lo relativo a la ¢lasificacidn jerérquica. Esta habilidad re--
quiere la comprensidén del cardcter asimétrico y transitivo de las relaciones en
tre clases de distinto nivel en la jerarquia, principios cuyo entrenamiento se
realiza dentro de la serie Razonamiento Verbal, muchas lecciones después de las
jue se han dedicado al entrenamiento de la clasificacidén y del uso aplicado de -
:lasificaciones jerarquicas, en relacién con la comprensidn del silogismo categd
rico y sin una referencia suficientemente explicita a la posibilidad de aplicar
lo que en este momento se ensefia a la comprensidn y utilizacidn de las clasifica
~iones de cardcter jerdrquico anteriermente presentadas. Por otra parte, varia-
hles como el tipo de material utilizado ~verbal o perceptivo-verbal, familiar o
nuevo-, el planteamie?to de los problemas en términos de inclusién de coleccio-
nes o de clases, el planteamiento directo de los problemas de transitividad y -~
agsimetria y el uso © no de cuantificadores, todas las cuales se ha comprobado ~
que influyen introduciendo diferentes grados de dificultad en la resolucién de -
problemas de inclusidn jerarquica (Alonso Tapia y Gutiérrez Martinez, en prensa,

2 y b), no se han tenido en cuenta sistemadticamente a la hora de planificar el
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entrenamiento. En consecuencia, pensamos que el entrenamiento de las habilidade
de clasificacién propueste en el PI podria mejorarse si se tuviesen en cuenta -
las consideraciones anteriores.

a.2, Adecuacién del Proyecto Inteligencia para entrenar la habilidad para razo-
nar inductivamente generalizando.

Anteriormente hemos sefalado que el entrenamiento de la habilidad para razo-
nar inductivamente se realiza de modo directo fundamentalmente en la serie de -
Fundamentos del Razonamiento, con problemas de. clasificacién, series y analogia
no verbales, y en la de Destreza Verbal, con problemas de clasificacidon de pals
bras y analogias verbales. Por otra parte, tras la revisién tedrica ha quedado
de manifiesto que un programa efectivo de entrenamiento en razonamiento inductid
vo deberia tener las siguientes caracteristicas:

1. Entrenar cada uno de los procesos implicados en las tareas de induc--
cidén de estructuras, asi como los procedimientos de actuacién egpecificos para
cada‘tipo de problema,

2. Entrenar la aplicacidén de los procedimientos sefialados no séleo en rel
cidén con leos problémas tipicos habiltualmente incluidos en los tests, sino tam--
bién en relacién con problemas cuyo contenido sea semejante al de los problemas
que el sujeto encuentra en su contexto natural (en particular, el contexto escc
lar}, de modo que se¢ facilite la generalizacidn.

3. Ensefiar estrategias que permitan una adecuada regulacién de la carga
de informacidén en la memoria activa u operativa, tales como uso de heuristicos-
¥ ayudas externas,

4. Entrenar la capacidad de autorregulacidn y autocontrol en relacidn cc
los proceseos comportamentales dirigidos a la solucién de los problemas, de modc
que pueda transferirse ficilmente lo aprendido.

Se trata de ver, en consecuencia, en qué medida el entrenamientoc que tiene -
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igar en el contexto de las series mehcionadas, especialmente en Fundamentos del
izonamiento que es donde mas extensamente se realiza, se ajusta a las caracte——
sticas seflaladas.

2.1. Entrenamiento de procesos y reglas de actuacidn especificos.

Todos los procesos implicados en la resolucifn de tareas de induccibdn de
structuras se entrenan de uno u otro modo a lo largo de las lecciones de gue -
nsta la gerie Fundamentos del Razonamiento., En particular, en la unidad dedi-
yda a las analogias se entrenan todas y cada una de las operaciones de forma -
1y eapecifica, se ofrece un procedimiento reglado para descubrir relaciones --
alégicas entre conjuntos de elementos que se ajusta de modo muy precisc al mo-
:1o propuesto en la fundamentacidn tedrica. En las tareas de clasificacion y —-
cuenciacién también se ofrecen Instrucciones particulares que son acordes con
1 modelo especifico en cada caso. El1 material sobre el que se realiza el entre-
miento de tales procesos lo constituyen numerosos ejercicios cuyo contenido --
n disefios abstractos relativamente simples presentados en el formato estandar-
1 que suslen aparecer en los tests de inteligencia y aptitudes: Expuestos log -
ementos iniciales que definen el problema, el sujeto debe elegir, de entre va-
as alternativas, aquella'que continia la serie, que pertenece al mismo grupo o
lase, o que completa la analogia.

Ademas de los procedimientos de actuacidn especificos para cada tipo de -
irea, en el conjunto de las lecciones se ofrece la explicacidn de diversecs con-—
sptos importantes relacionados con tales procedimientos, como los conceptos de-
~aracteristica', "variable" e "hip&tesis", concepto que puede ayudar a justifi-
ar y clarificar la idoneidad de los mismos. En particular, la primera unidad, -
Jbeervacién y clasificacién", introduce ya, aunque de forma independiente, la -
woria de los procesos u operaciones que se utilizardn més tarde, al tiempo que

> subraya la necesidad de una observacidén cuidadosa a que se enfantiza la impor
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tancia de una adecuada organizacién de la informaciédn.

La serie Destreza Verbal incluye ipgualmente el entrenamiento de los pro-
cesos especificos que intervienen en los problemas de clasificacidén de palabra-—
y de analogias verbales.

A la luz de todo lo anterior y en relacién con el punto que nos ocupa -el -—-—
'"hecho! de entrenar los procesos y reglas de actuacién especificos necesarios pa
ra la resolucidén de problemas de razcnamiento inductive- el programa no parece -
criticable. No entramos, por el meomento, en si es o no criticable el "modo" en -
que tal entrenamiento se realiza.

3.2.2. Entrenamiento en relacién con problemas de contenidos propios del contex-
to natural.

El contenido de las tareas mediante las que se intenta entrenar la habili
dad para razonar inductivamente tanto en la serie Fundamentos del Razonamiento -~
como en la merie Destreza Verhal apenas tiene que ver con el de los problemas —-
que los sujetos se encuentran en su contexto natural. Son problemas semejantes a
los que se encuentran en los tests de inteligencias y aptitudes, y noc problemas -
presentados de modo natural -como serian, por ejemplo, log problemas de induc--
cidén que se plantean en determinados tipos de textos que los sujetos encuentran
en sus libros escolares- Y, en las pocas ocaslones en que se incluyen tales pro-
blemas, suelen ser escasamente relevantes. En cualquier cmso, no existe una orde
nacidn planificada de este tipo de problemas. Simplemente, en ocasiones se ejem-
plifica una determinada tarea u operacién - como, por ejemplo, la clasificacién-
con algiin elemento tomade de la vida real.

El hecho de que para la gran mayoria de ejercicios y problemas se utilicen di
sefies figurativos de tipeo abstracte o palabras fuera de contexto constituye, a -
nuestre juicio, una limitacidén del programa de éntrenamiento de la habilidad pa-

ra rezapar indtctivamente que con toda probabilidad afectari negativamente a la g
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neralizacidn de los efectos del misma dado que, como ya se expuso en el aparta-
do dedicado a la fundamentacidén teérica, la resolucién eficiente de problemas -
de un tipo dado, como es el caso de los problemas de induccidn, depende no sélo
del conocimiento de los procesos generales a utilizar, sino también de la activa
cidén o utilizacién de esquemas de conocimiento especificos que determinan las —-
condiciones en las cuales es oportuno utilizar un proceso determinado.

De lo que acabamos de exponer se deduce, por lo que al punto estamos tra-
tando se refiere, que el programe podria mejorarse si se sugtituyesen ¢ afiadie-
sen oportunamente tareas y problemas de contenido real, y 8i ello se hiciese si-
guiendo un orden planificado en cuanto a la modalidad y dificultad de los conte-
nidos para facilitar la generalizacién.

3.2.3. Ensefianza de estrategias para regular la carga de informacidén en la memo-
ria operativa.

Dado que la regulacién eficaz de la carga de informacién presente en la -
memoria operativa depende prcbablemente de la adecuacidn de los procesos de codi
ficacidén y representacidn de la informacién, y dado que tales procesos se entre-
nan en cierta medida a lo largo de las diferentes lecciones del programa, cabe——
egperar que la capacidad de realizar tal regulacién mejore tras la aplicacidn -
de &ste. No obstante, el conocimiento o experiencia del sujeto en el campo al -
que se refiere un problema dado influye en cOmo se codifica y representa la in-
formacidén . Pero ya hemos visto que el programa no entrena la habilidad de razo-
nar inductivamente en relacién con contenidos propios del contexte natural. En -
consecuencia, la pesgibilidad de regular eficazmente la carga de informacién se -
ve limitads también por ello. Por otra parte, no ge ensefia de modo explicito nin
gunaguna-estrategia con la que ¢l sujeto pueda, sistemdticamente y con indepen--
dencia del contenido del problema, manejar la carga de informacidén de modo efi-—-

caz, como podria ser el uso de sistemas externos de representacidn de los pasos
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a seguir (Scardamslia y Bereiter, 1985). Ciertamente, en algunas ocasiones sf se
proporcionan ayudas externas, pero eato ocurre de modo ocasional y no constituye
un objetivo explicito perseguido sistemdticamente.

Por todo lo dicho, pensamos que el programa podria mejorarse en este pun-
to en la medida en que la ensefianza de estrategias para la regulacidén de la car-
ga de informacidn en la memoria se ensefiase de modc sistemftico y planificado.
3.2.4. Entrenamiento de comportamientos autorregulatorios.

Una de las limitaciones mis importantes que tiene el programa, a nuestro
juicio, es que no se entrena de mode sistemédtico a los sujetos en la supervisidn
¥y régulacién de su propia ejecucidn. Estas actividadea dependen del conocimiento
que el sujeto tiene del proceso a seguir, de los pasos que lo componen ¥y que van
desde el reconocimiento del problema y de la necesidad de establecer planes que
incluyan las estrategias adecuadas para alcanzar las metas que llevan a su solu-
cidén, pasando por el conocimiento de ila necesidad de supervisar ai se avanza en-
la solucién del problema ¥y de comprobar la correccifn o no de la soluecidn alcan
zada.

Ciertamente, cuando se hace que los nifios se ejerciten en la observacidn
o descripcidn de caracteristicas o en la captacidén de semejanzas y diferencias,
se estdn entrenando procesop de codificacién o categorizacién adecuados para la
resolucién de problemas de razonamiento inductive. Lo mismo ocurre cuando se in-
duce a los sujetos a generar hipdtesis sobre las caracteristicas que comparten -
un nimero determinado de elementos o cuando se muestra el caracter relativo de -
las descripciones referidas a variables ordenables. Pero, en el marco de estas -
tareas concretas, es posible que el nifio no tome conciencia de los procesos que-
pone en juego, al no llamar de modo sistemidtice su atencién sobre cada uno de —-
-ellos en particular y sobre el conjunte de la actividad cognitiva desarrollada.

Por otra parte, el hecho de que se trabaje en cada leccidn =¥ a veces en



383

un conjunto sucesivo de ellas- sobre un mismo tipo de problemas, y de que los-—
problemas de diferente contenido pensados para entrenar la habilidad que nos --
ocupa se hallen muy seperados dentro del conjunto de lags lecciones —como ocurre
con los problemas de analogias figurales y analogias verbales~, es probable que
dificulte el que los sujetos puedan tomar conciencia de la semejanza de los pro
cesos utilizables en la solucidn y, con ello, el que en la resolucidén de proble
masgs relaciconados el sujeto ponga en juego los conocimientos especificos que po—
see aplicables a la solucién de tales problemas., Este es, la ausencia de "toma-
de conciencia" ¢, dicho con otras palabras, la no adquisicidén del conocimiento-
de los procesos de soluciébn empleados de las condiciones de su aplicacidn es —-
probable que dificulte la generalizacidn.

Por todo ello, consideramos que probablemente seéa necesario un replantea
miento del programa en este punto, replanteamiento que posiblemente requiera, -
no sélo ni tanto la ensefianza directa de las estrategias a utilizar, cuanto ayu
dar al sujeto -tal vez mediante un procedimiento de tipo socratico {Collins, —-—
1985)- a conccer como actia de hecho -si detecta la existencia de un problema o
no, de gqué modo se representa el problema,si planifica o no la solucién y como,
si supervisa la adecuacidn o inadecuacién de su actuacidn, si comprueba la éo;—
rreccién de la solucidn final, etc.- qué consecuencias tiene su actuacidn, y —-
cudles tienen meodos de actuacidn alternativos, etc.

3.3. Adecuacidén del Proyecto Inteligencia para entrenar la habilidad de razonar
deductivamente.

El entrenamiento de la habilidad para razonar deductivamente se realizZa
de modo directo en la primera unidad de la serie Solucién de Problemas -en rela
cién con la inferencia transitiva- y, sobre todo, en la serie Razonamiento Ver-
bal —en relacién con el silogismo categdrico y el razonamiento proposiciconal--

e, indirectamente, en las restantes series.
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En cuanto a la posibilidad de entrenar efectivamente la habilidad para -
razonar deductivamente, en el apartado dedicado a la fundamentacidn tedrica que
dé de manifiesto que un programa construido con tal fin deberia reunir las si--—-
guientes caracteristicas:

1. En relacidén con la inferencia transitiva, donde la evidencia no es to-
talmente clara, deberia entrenar a los sujetos en la construccién de algin sis—
tema de representacién de caracter espacial en base al cual se puedan ordenar -
claramente los elementos comparados, dado que ésta parece ser la via mas prome-
tedora.

2. En los demas casos, con el fin de ayudar a los sujetos a evitar los -
errores que se cometen a causa de los factores que actian en la fase de recogi-
da de la informacién, convendria:

— Ensefiar explicitamente la distincién entre forma y contenido de las proposi——
ciones, y entrenar a 1los sujetos en la realizacidén de tal distincién.

— Ensefiar la diferencia entre razopnar teniendec en cuenta las convenciones de la
légica y hacerlo teniendo en cuenta las convencicnes del lenguaje, y entrenar a
los sujetos en el manejo consciente de ambas posibilidades.

- Engefiar la diferencia entre razonar a partir de las propias creencias sobre -
el contenido del problema y hacerlo aceptando la tarea como tarea lbgica, ¥ en-
trenar en la contrastacidn de las implicaciones de ambos modos de razonar.

- Entrenar a los sujetos para que interpreten correctamente los cuantificadores.

3. Por otra parte, a fin de ayudar a los sujetos a evitar los erroreg ——
que se€ cometen a causa de log factores que intervienen en el procesc de integra
cién de la informacién contenida en las premisas y en la conclusién, proceso en
el que el sujeto debe construir diferentes modelos y tratar de falsarlos, pare-
ce necesario:

- Prevenir a los sujetos de la tendencia a verificar en vez de a falsar la ~———
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conclusidén, y facilitarles la correccidén de esta tendencia entrenéndoles en
la constatacién de los resultados diferentes a que se llega cuando se traba-
ja en base a una u otra tendencia.

- Entrenar a los sujetos en la blsqueda de contraejemplos que permitan la --
falsacidén del modelo construido.

4. Con el objeto de facilitar la regulacién de la carga de informacién
de la memoria operativa, cuyo exceso parece influir en la tendencia a verifi
car, parece necesario ensefar estrategias tales comc, por ejemplo, el uso de
ayudas externas para recordar los pasos a seguir.

5. En la medida en que la familiaridad con el contenidc parece contri-
buir a regular la carga de informacidn en la memoria y & la falsacidn de las
conclusiones, &l entrenamiento debe extenderse a diferentes Areas de conteni
do. Sin embargo, en la medida en que lo que se desee sea el desarrcllo de una
racionalidad légica y no sflo el de una racionalidad pragmética, conviene con
trolar, a lo largo del entrenamiento, el grado en gue se logran progresos al-
razonar con problemas de contenido no familiar, Particularmente, pensamos que
el entrenamiento en relacidn con textos de caracter argumentative tomados del
contexte natural, aunque no necesariamente familiar al sujeto, puede ser Gtil.

6. Parece fundamental entrenar la capacidad de autorregulacién y autocon
trol en relacién con el proceso de actuacidn, de modc que la toma de concien——
cia facilite la transferencia de lo aprendido.

Teniendo presente el conjunto de requerimientos que acabamos de enumerar
cabe hacer las siguientes consideracicnes sobre la adecuacidn del Proyecto In-
teligencia, por lo que a su estructura se refiere, para el entrenamiento de la
habilidad para razonar deductivamente.

3.3.1. Estrategias de representacidn espacial.

En la primera unidad de la serie Solucidn de Problemas se ensefia una estrate
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gia para representarse espacialmente los distintos elementos gue entran en la -
cadena transitiva. Por otra parte, a lo largo de la serie Razonamiento Verbal -
se entrena al sujeto en el uso de diagramas para representarse las diferentes -
situaciones posibles propias del silogismo categbrico y del sil?gismo condicio-
nal. Creemos, en consecuencia, que el programa debe ser valorado positivamente
en este punto. Ello no supone, en principio, que pensemos que tal estrategia va-
ya & ser necesariamente efectiva, ya que la evidencia existente no es concluyén-
te, perc al menos supone adoptar la posicidn mas prometedora.

3.3.2. Procedimientos para evitar los errores en la fase de recogida de informa-
cidn.

En las lecciones de la primera unidad de la seérie Razonamiento Verbal se
trata la mayoria de los factores que influyen en log errores que se cometen al —
recoger la informacidn contenida en las premisas. Asi, se ensefia a distinguir -
entre la forma y el contenido de una proposicién (lec, 12}; entre el lenguaje -
légico y las convenciones del lenguaje relativas al significado de los cuantifi-
cadores cuando éste se utiliza para la comunicacidn (lec, 2%); se ensefian algu--
nas nociones que se consideran (tiles para evitar el error de conversién de las
premisas (lec. 5%); etc. Aunque positivamente valorable en este punto, sin embar
go, la complejidad de los conceptos ensefiados, la necesidad de adaptarse al len-
guaje légico -diferente del habitual- y la dificultad cognitiva gque estas tareas
entrafian, hacen pensar gue la escasa practica que se da a los sujetos probable——
mente no sea suficiente para que los conocimientos se consoliden y su utiliza——-
cibn se generalice. En consecuencia, en este aspecto el programa podria mejorar—
se.

3.3.3. Procedimiento para evitar los errores al integrar la informacién conteni-
da en las premisas y en la conclusidn,

También en este caso el entrenamiento propuesto por el programa se dirige
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a tratar los factores que constituyen las principales fuentes de error. Asi, en

la primera unidad se ensefia qué es lo que se necesita para determinar si una --

conclusién es valida, segln que sea universal o particular (lec, 31); se ensefia

a utilizar diagramas para representar modelos {(lec, 44); se introducen las nocid
nes de asimetria y de contraejemplo (lec, 8* y 9%}, Y, en la segunda unidad, se

aplican las enseflanzas anteriores al anflisis de argumentos. Quizds las principa
les limitaciones en este punto radiquen en que no se previene sisteméaticamente a
los sujetos de la tendencia a verificar y en la inguficiente extensién del pro--
grama en cuanto a la practica que posibilita, dada la complejidad de los aprendi
zajes que se persiguen.

3.3.4. Regulacién de la carga de informacidén en la memoria operativa y extension
del entrenamiento a contenidos familiares.

Una de las principales limitaciones del programa radica, a nuestro juicio,
en que no aborda de modo directo ¢l problema de la regulacidén de la carga de in-
formacién en la memoria. Indirectamente, sin embargo, en la medida en gque se su-
giere el uso de diagramas para representar la informacién contenida en las premi
sas ¥ la conclusidén, es posible que se den efectos positivos en esta linea. En -
cualgquier caso, el entrenamiento en el uso gistemdtico de apoyos externos que —-
recuerden los puntos a tener presentes, hasta que el sujeto consiga automatizar-
el proceso, constituye una via prometedora, como se ha indicado anteriormente.

Otra posible limitacién, relacionada en parte con la anterior, radica en
gue apenas se hace extensivo el entrenamiento & los prohlemas de razonamiento que
el sujeto encuentra en su contexto natural. Hacerlo, al menos en parte, facilita-
ria a su vez la regulacién de la carga de informacidén en la memoria operativa. -
Decimos “"posible™, en primer lugar, porque si lo que se busca ho es una raciona-
lidad pragmatica sine una racionalidad légica, lo que importa es que el sujeto -

sea capaz de resolver problemas nuevos, de contenido no familiar, basandose en la
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Forma del argumento ¥ no en su contenido, lo que haria inncesario extender el -
ehtrenamiento en la forma sefialada. Y, en segundo lugar, porgue si lo que se —-
busca finalmente es una eficiencia generalizada, lo adecuado seria que tal ex--
tensidn se hiciese mediante la aplicacién de los principios introducides por el
programa en el contexto de las clases ordinarias y no en el contexte del mismo,
ya que lo contrario supondria una duplicacién de éstas.

3.3.5. Entrenamiento de comportamientos autorregulatorios.

Al igual que ocurria en lo relativo a la adecuacién del programa para---
entrenar la capacidad de razonar inductivamente, una de las limitaciones mas -~
importantes del programa en relacién con £l entrenamiento de la habilidad para
razonar deductivamente se halla en el hecho de que no se entrena sistemitica——
mente a los sujetos para que de modo habitual se paren a pensar si se enfren--
tan con argumentaciones, qué buscan al hacerlo -si verificar o falsar—, qué --
proceso siguen -si tienen en cuenta ¢ no posibles fuentes de error, si usan ——
apoyos gque les ayuden a organizar el procesc de anflisis de las argumentacio--
nes, etc. Es més, aun cuando los sujetos pudieran esponténeamente desarrollar-
comportamientos autorregulatorios como los descritos parece poco probable dado
que la especificidad y limitada extensién con que me trata cada punto en el --
programa probablemente dificulten la integracidén de los distintos aspectos gue
se ensefian separadamente. Este nos parece, pues, un punto en el que probable--

mente aquél sea mejorable.

3.4, Adecuacidén del Proyecto Inteligencia para facilitar el desarrollo de la -
capacidad de comprensién del lenguaje.

La comprensifn, entendida como integracién de la informacién recibida por
el sujeto dentro de los propios esquemas de conocimiento, integracidn que puede

suponer la modificacién de éstos, y manifestada en su comunicacién posterior --
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con palabras distintas o de diferentes modos, no es algo que el Proyecto Inteli
gencia se halla propuesto entrenar de medo sistemtico y exhaustivo, ya que -—
ello habria supuesto un programa mucho mis largo. No obstante, en la medida en-
que en la serie Destreza Verbal trata de ensefiar a clasificar palabras y a esta
blecer analogias entre ellas formando conceptos {unidad 1), y en la medida en -
que se intenta que el sujeto llegue a conocer ciertas propiedades ezstructurales
de los textos en general {(unidad 2) y narratives en particular (unidad 3) y su-
funcidn como trasmisoras de significados, se puede decir que al menos se da una
primera aproximacién al entrenamiento de la comprensidn.

En cualquier caso, lo que si parece claro es que se intenta facilitar la
comprensién de la informacién contenida en los textos, por lo gque procede deter
minar si la serie construida con este propdsito es adecuada por lo que a su es-
tructura se refiere. teniendo en cuenta la revisién tedrica realizada. De acuer
do con ésta, y teniendo presentes también las conclusiones de otra realizadd an
teriormente (Alonso Tapia y Mateos Sanz, 1985), hemos visto que un programa pa-

ra el entrenamiento de las habilidades implicadas en la comprensidn lectora de
beria perseguir los siguientes objetivos:

1. Facilitar el desarrollo y automatizacidn de los siguientes comporta--
mientos y habilidades especificas en el sujeto:

- Establecimiento sistem&tico del propdsito para el que se lee,

- Determinacidn de los requerimientos de la tarea, en funcidn del propdsito per
seguida.

— Activacidn del conocimiento previo que puede facilitar la comprensién.

~ Supervisién de la propia comprensién a fin de detectar los fallos que se pro
duzcan.

- Conocimiento y aplicacibn de las estrategias potencialmente utilizables para

remediar fallos de comprensién en las condiciones que hacen dptima su utiliza-
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cién.,
— Conocimiento y aplicacidn de las estrategias adecuadas de resumen y represen-—
tacién de la informacién.

2. Facilitar el conocimiento de las caracteristicas estructurales de los
distintos tipos de textos, dado que determinan el significado que se pretende -
transmitir. En particular, se deberia ensefiar a los sujetos:

- La diferencia entre textos narrativos y expositivos.

- Las distintas categorias de textos expositivos y las caracteristicas estruc-
turales y de lenguaje gque permiten su identificacidn.

- Las caracteristicas estructurales y estilisticas que determinan el significa
do gue se pretende transmitir en los textos narrativos.

3. Entrenamiento de los comportamientos autorregulatorios del proceso de
coﬁprensién lectora en su conjunto, a partir de la facilitacidén de la toma de -
conciencia de los distintos componentes del mismo.

4. Extensidn del entrenamiento a los textos que el sujeto encuentra en -
su contexto natural, para facilitar la generalizacidn y consolidacidn de 1o ---—
aprendido.

Teniendo presentes los objetivos anteriores, podemos determinar en qué -
medida el programa es adecuado, por lo que 'a su estructura se refiere, para el
entrenamiento de las habilidades implicadas en la comprensidn lectora.

3.4.1. Entrenamiento de habilidades especificas implicadas en la comprensién -
lectora.

Hay que decir que con excepcién del hecho de subrayar la importancia de
extraer las ideas principales explicitas a través de la identificacidn de la -
oracién temdtica, no se entrenan ninguna de las habilidades sefialadas, Esto --
constituye, en consecuencia, uno de los puntos en que el programa se halla mas

seriamente limitado,
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3.4.2., Ensefianza de caracteristicas estructurales de los textos.

En la unidad 2 de la serie Deatreza Verbal se ensefia a los sujetos cdmo-
ciertas caracteristicas estructurales de los textos (se usan fundamentalmente —
textos expositivos) tales como el orden de las palabras, de las oraciones y de-
los parrafos, determinan el significade que el texto transmite. Posteriormente,
en la unidad 3 {donde se usan fundamentalmente textos narrativos) se muestra cd
mo los contenidos que se presentan, las palabras que se utilizan, el punto de -
vista deade el que se realiza la narracidn y otras variables como las creencias
y sentimientos que se atribuyen a los personajes, son recursos estilisticos cu-
ya utilizacidén hace variar el significado que se pretende transmitir. Por lo —-
que a estos hechos respecta, el programa debe ser valorade positivamente. Sin -
embargo, y en especial por lo que a los textos de cardcter expositivo se refie-
re, el programa no aborda la tarea de ensefiar las caracteristicas de lag dife—-
rentes categorias de textos expositivos -descriptivos, causales, relacionadeos -
con la solucidn de problemas, comparativo-contrastivos, clasificatorics, etc.-
lo que, de hacerse, probablemente ayudaria a los sujetes en la tarea de compren
der qué es lo importante en el conjunto del texto.

3,4.3. Entrenamiento de los comportamientos autorregulatorios.

Como en el caso de la habilidad para razonar inductivamente y en el de -
la habilidad para el razonamiento deductivo, la ausencia de un entrenamiento —-
sistematico orientado a facilitar la toma de conciencia del desarrollo del pro-
ceso lector y la autorregulacién del mismo constituye una de las lagunas més no
tables de) programa, laguna cuya importancia ya ha sido comentada y que deberia
ser subsanada.

3.4.4. Extensién del entrenamiento al contexto natural.
Parece clarc que el desarrollo de las habilidades anteriormente mencio-

nadas probablamente serd condicidn necesaria pero no suficiente para que la —
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comprensifén lectora mejore, dado que el proceso de comprensidén es interactivo -~
y viene determinadc en parte por la base de conocimientos del sujeto relativos—
al tema sobre el que esté leyendo., La existencia de lo que se conoce como "cono
cimiento inerte" justifica, =in embargo, la existencia de programas de entrena-
miento con los objetivos propuestos. Sin embargo, es probable que, dada la impor
tancia de los esauemas de conocimiento del sujeto para la comprensidn, la exten
si6n del entrenamiento de las habilidades mencionadas al contexto natural faci-
lite la peneralizacidn de los efectos del mismo.

3.5. Adecuamcidn del Proyecto Intelipencia para facilitar el desarrollo y utili-
zacién de modelos conceptuales y la capacidad de modificar la conducta de forma
adaptativa.

Los 1ltimos objetivos en funcidn de los cuales se construyd el Proyecto-
Inteligencia son de cardcter muy general. El primerc tiene que ver con la adqui
sicién y organizacién del conocimiento de forma que sea ttil para la solucidn -
de problemas, procesos que condicionan y al mismo tiempo dependen de las habi—
lidades a las que hasta agui se ha hecho referencia. En cuanto al segunde obje-
.tivo’ supone mejorar las habilidades implicadas en la solucibén de problemas, ——
entendiendo este concepto en su acepcidén mas amplia, como todo aquelle que supo
ne un obstdculo a la consecucién de una meta.

En cuanto a la consecucidn del primer cobjetivo, es algoe gue el programa
ha intentado facilitar: 1) En la medida en que en las distintas series se ha —
intentado entrenar las habilidades implicadas: a) En conceptualizacién o catego
rizacion; b) En el razonamiento inductive que, estrictamente hablande, supone -
la conceptualizacidn de ''relaciones" como gemejantes o diferentes; c¢) En el ra-
zonamiento deductive en donde el sujeto debe integrar la informacién forméndose
una representacién de la misma que le permita la falsacién de la conclusién; y

2} En la medida en que en las distintas series, en especial en Razonamiznto Ver
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bal, Sclucidn de Problemas y Toma de Decisiones se ensefian estrategias de repre
sentacién de la informacidén de modo gque faciliten la comprensidn y solucidn de
los problemas.

Por nuestra parte, pensamos que las principales limitaciones del progra-
ma en relacidén con este primer objetive radican en los siguientes puntos. En —-
primer lugar, no se aborda de medo directo y sistemdtico el problema de entre--
nar estrategias que faciliten la adquisicidén o aprendizaje de conocimientos de
mode que se facilite su recuperacidn posterior de la memoria, tal y como sugie—
re, por ejemplo, Danserau {1985) y como hemos descrito anteriormente (Véase el-
cap. I). En segundo lugar, no se ha tenido en cuenta la influencia gue la fami-
liaridad o experiencia en un &rea de contenido dada tiene —en interaccién con =
el conocimiento sobre cémo proceder estratégicamente~ a la hora de recoger y ——
organizar la informacién de modo que sea Gtil para la utilizacidn posterior, lo
que supone que el programa deberia haber sido pensado de modo que facilitase la
extensidn del entrenamiento a diferentes areas de contenido. Por Gltimeo, en ter
cer lugar, consideramos que el modo en que el programa se haya organizado -sin
una referencia explicita que permita relacionar las diferentes estrategias ense
fladas relativas a la adquizicién y organizacidén del conocimiente en cuante ta-
les, con lo que quedan presentadas como algo especifico y altamente contextuali
zado- no facilita la toma de conciencia y la integracidn de los conocimientos -
relativos a la representacién e intepracidn de la informacién que se proporcio-
nan a lo largo del mismo en cuanto tales.

Por lo que al segundo objetivo se refiere, es algo a lo que de un modo u
otro se pretende que contribuya cada serie, pero que de manera més directa ge -
intenta con las tres (ltimas, en las cuales se enfrenta al sujete con problemas
de diferentes tipos. En la primera de éstas. Solucidn de Problemas, se busca --

enseflar diversas estrategias itiles para afrontar y resolver problemas estructu
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rados -esto es, problemas en cuyo enunciado se manifiesta de forma explicita y-
clara la informacién disponible y la que hay que buscar,~ y que tienen una solu
¢ién Gnica. En la segunda se aborda la ensefianza de una subcategoria de proble-
mas especialmente importantes, aquellos que implican la necesidad de tomar deci
siones, especialmente en situaciones de incertidumbre. Por Gltimo, la tercera——
categorfa de problemas viene constituida por aquellos en los que la concrecién-
de los objetivos no es clara, siendo posibles diversas soluciones de diferente
o parecido grado de calidad, en relacidn con las cuales se pretende que los su-
Jetos actien buscando creativamente las mejores. Los problemas de las tres cate
gorias mencionadas tienen algunos aspectos comunes en cuanto al procesc de solu
cidén, pero las diferencias son notables. Este hecho ha motivado que se hayan de
sarrolladoe marcos tedricos diferentes para explicar el comportamiento en cada -
uno de ellos, como hemos vistc en capitulos anteriores. En consecuencia, vamoa-
a ver por separados en qué medida la estructura de cada una de las tres series-
se ajusta a los fundamentos tedricos que explican las diferencias individuales
en la eficiencia con que los sujetos actian en relacién con cada tipo de proble
mas y, con ello, en qué medida parecen potencialmente ttiles para mejorar la ca
pacidad de modificar la conducta de forma adaptativa.

3.9.1. Solucién de Problemas: Adecuaclén teérica.

En la exposicidn sobre la naturaleza de las diferencias individuales en
la habilidad para resolver problemas gquedé de manifiesto en un programa de en
trenamiento destinado a los sujetos menos dotados deberia reunir las siguien~
tes caracterisﬁicas:

1. Deberia entrenar a los sujetos para que se familiarizasen con las dis
tintas etapas del proceso de solucidn de problemas, a saber:

- Etapa de definicién, interpretacidn y representacién inicial del problema.

- Etapa de planificacién de la solucién ¥ de ejecucidn de lo planificado.
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- Etapa de valoracidn de la solucién.

2. Deberia facilitar el conocimiento de los tipos de estrategias més ——
eficaces a emplear en cada etapa, asi como las condiciones -loa tipos de proble
mas—- en que es aconsejable su aplicacidn.

3. Deberia estimular la extensidn del entrenamiento a las dreas de conte
nido en las que los sujetos han de trabajar habitualmente, a Fin de facilitar -
la generalizacidén de lo aprendido.

4. Deberia prestar eapecial atencién al entrenamiento de los comporta———
mientos autorregulatorios para que la toma de conciencia del proceso seguide fa
cilite la transferencia.

Teniendo presentes los siguientes criterios, cabe hacer las siguientes -
consideraciones scobre la adecuacién de la serie Solucidn de Problemas.
3.5.1.1. Familiarizacidén con las etapas de la solucién de problemas.

En la serie que nos ocupa no se dice nada explicitamente, ni a los profe
sores ni a los nifios, sobre las fases por las que transcurre el proceso de solu
cién de un problema. En consecuencia, dada la importancia que tiene este conoci
miento, segin hemos visto al revisar la fundamentacidn tedrica, es un punto en-
el que el programa podria probablemente ser revisado con beneficio.
3.5.1,2. Enseflanza y entrenamiento en el uso de estrategias y de las condicio——
nes para su aplicaciédn.

El programa incluye la ensefianza de diferentes estrategias, todas las —-
cuales parecen adecuadas, si bien creemos que no son suficientes. Asi, dentro -
de lag estrategiams para la definieidn y representacién del problema -aunque es-
un punto en el que los autores han estado especialmente acertados- se echa en -
falta la inclusidn del heuristico que se conoce como "reformulaciéon del proble-
ma" o, dicho de otro modeo, "codificacién del problema de forma diferente"”, cuyo

conocimiento parece especialmente Util, dado que gran parte de las diferencias—
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entre novatos y expertos o entre nifics de edades diferentes (Siegler, 1984, ——
1985) parecen deberse al diferente modo de codificar la informacidn. En cuanto-
a las estrategias para la fase de planificacidn, lo mis destacable es la ausen-
cia casi total de log métodos denominados 'de aproximacidn", tales como el de -
"egcalada" y el de "medios-fines"”, que son especialmente (tiles para problemas
estructurados complejos. Tal vez esto se deba a que los autores hayan considera-
do que tales heuristicos son demasiado complicados para el tipo de sujeto al —
que se dirige el programa, aunque con un métodeo pegagégico adecuado se podrian
introducir en el proyecto. Tampoco se recogen otras estrategias importantes ta-
les como "trabajar hacia atrés", "probar indirectemente", etc. Por Gltimo, en -
cuanto a las estrategias para la fase de evaluacidn, no se intenta de modo expli
cito y sistemdtico su enseflanza, tal vez debido a la simplicidad de los proble-
mas utilizados.

El que no se incluyan algunas de lag estrategias mencionadas parece 16-
gico, dado que no se incluyen algunas categorias de problemas importantes, ta-
les como‘los de "transformacifén'", y que permiten el uso de las estrategias de -
aproximacidn.

Por Gltimo, en esta serie no se recogen ni la estrategia de "buscar mas
informacién' ni la de "generar varias soluciones', dado que son adecuadas pre-
ferentemente para problemas no estructurados, excluidos intencionadamente de la
misma. No obstante, se ensefilan en relacidén con loa problemas de toma de decisio
nes en situaciones de incertidumbre y con los problemas destinados a estimular
el pensamiento inventivc, ambos de tipo no estructurado.

En consecuencia, en cuanto a las estrategias incluidas en el programa,-
parece que podria completarse, si bien ello supondria dar al programa un alcan
ce mayor queé el pretendide por su autores, que explicitamente han limitado las

eatrategias a las aplicables a problemas no excesivamente complejos.
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3.5.1.3. Extension del entrenamientoc a problemas de contenide familiar.

Como ya hemos observado en otras series, el programa pone el acento en =
la ensefianza de estrategias generales en relacidn con problemas de contenido no
familiar. Sin embargo, aunque esto puede ser itil para resclver problemas en re
lacidén con los cuales el sujeto posea el conocimiento relevante perc que no uti
liza esponténeamente y de modo adecuado (Schoenfeld, 1980), no parece suficien-
te para aquellos casos en que €] sujeto carece de esquemas de conocimiento espe
cificos en relacidén con el contenido del problema {Glaser, 1984). Por esta ra--
zén, pensamos gque el programa deberia incluir pistas para la extensidn del en——
trenamientc a problemas de contenido familiar como los existentes en los textos
escolares.
3.5.1.4. Entrenamientoe de comportamientos autorregulatoriocs.

También en este caso, como en el de las habilidades hasta aqui tratadas,
ge observa la ausencia de un entrenamiento sistematico orientado a facilitar —-
a partir de la toma de conciencia de la existencia del problema, del modo de --
actuacidn frente al mismo y de los resultades- la autorregulacién del proceso se
guido. Se da ademfds el caso en esta serie de que cada grupo de lecciones sélo —-
trata de la resolucidn de un tipo de problema con un tipo de estrategia. No hay
lecciones en las que el sujeto tenga que identificar de gué tipo de problema se
trata, lo que facilitaria la toma de conciencia de eata necesidad antes de deci-
dir qué tipo de estrategia aplicar. Por ejemplo, en la unidad dedicada a las re-
presentaciones tabulares el sujeto sabe que, 8e ;e preseénte como se le presente
el problema, lo tiene que resolver mediante una representacién de ese tipo, sin
necesidad de analizar el tipo de problema. Para evitar este fenbmeno, se debe--
rian incluir lecciones que facilitasen la toma de conciencia de la necesidad de
analizar a qué categoria pertenece el problema y con elle, la necesidad de regu

lar el proceso de solucién.,
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3,5,2. Toma de Declsiones: Adecuaclén tedrica de la serie.

Lag caracteristicas que deberia tener un programa de entrenamientc en -
toma de decisiones, sepg(in se deduce de la revigidén del tema realizado, son las
giguientes:

1. Deberia ayudar a los sujetos entrenados & conocer e identificar cuén—
do los problemas con que nos enfrentamos son de decisidén mostrando qué es lo -
que los caracteriza, dado que este hecho define situaciones que requieren la -
aplicacién de estrategias de solucidn especificas.

2. Deberia enseflar y entrenar a los sujetos en la identificacién de los
distintos tipos de problemas de decisidén y en la aplicacidn de las estrategias
méAs adecuadas a cada caso. No obstante, la amplitud del programa en este punto-—
podrfa variar segdin el tipo de sujetos a que Be dirija, dado gue la complejidad
de los diferentes tipos de situaciones de decisidn es probable que determine 1i
mites minimos de funcionamiento cognitive necesarios para el aprendizaje de las
estrategias a emplear.

3. Dado que la toma de decisiones exige con frecuencia tener en cuenta -
cantidades de informacién que exceden la capacidad de la memoria operativa, se
deberian ensefiar estrategias que facilitasen la regulacién de la carga de infor
macifn a considerar.

4, En cuanto "Problema' a resplver, probablemente sea necesario, al igual
que sgefialabamos al hablar de la soclucidn de problemas estructurados, que la ———
préctica se haga extensiva a la solucién de los problemas de decisifn existentes
en el contexto real y familiar de los sujetos, ¥y que se entrenen los comporta---
mientos autorregulatorios necesarios para facilitar la generalizacién de lo ————
aprendido.

De acuerdo con tales caracteristicas, y teniendo presente gue el progra—

ma se dirigia a sujetos de edades comprendidas entre 10 y 17 afios, cabe hacer -
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la siguiente valoracidn en funcidn de como se halla estructurado.
3.5.2.1. Identificacidn de problemas como problemas de decisidn.

La primera unidad de la serie se dedica justamente a introducir los con-
ceptos necesarios para poder conceptualizar un problema como problema de deci-~
8ién y para poder identificar algunas de las principales situaciones de deci——-
sidn. En este aspecto el programa parece aceptable, si bien no se dedica la ===
atencidn suficiente a la identificacidén de problemas cotidianos y escolares en-
cuanto problemaa de decisidn, punto éste en el que &l programe seria mejorable.
3.5.2.2, Identificacién de los distintos probleﬁas de decisién y de las estrate
gias adecuadas.

Al término de la revisidn sobre las bases tedricas del entrenamiento en
toma de decisiones exponiamos, deduciéndolo de los trabajos revisades, los obje
tivos ¥y caracteristicas de un programa de entrenamiento. Sin embargo, esto lo -
haciamos sin considerar el tipo de sujetos a los que iba dirigido el programa.
Por esta razdén, se mencionaban alli problemas y estrategias que probablemente-
excedan la capacidad cognitiva de los sujetos de 10 a 15 afios a los que va diri
gido el programa. Este hecho, unido al de la posible desmotivacidn por el progra
ma gue supondria el insistir en la enseflanza de estrategias de uso poco frecuen
te, hace que debamos considerar el programa como adecuado, en principio, en ——-
cuanto introduccién a la toma de decisiones, ya que las estrategias ensefladas ~
—clarificar preferencias y buscar informacidn cuya pertinencia, concordancia y
verosimilitud para tomar la decisién se evaliia- responden a los problemas de ~
decisidén mas frecuentes, aquellos en que los diferentes resultados de una deci-
sién tienen a la vez puntog positivos y negativos, y aquellos en que el sujeto-
se enfrenta con incertidumbre sobre el posible regultado que acarreard su deci~
sién. No obstante, la escasa extensién del entrenamiento -7 lecciones- hace a -

todas luces improbable la generalizacién de lo aprendido. Lo anterior no signi-
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fica, sin embargo, que no pueda ampliarse el programa en este punto con benefi-
cio. Depende de los propdsitos que se persigan.

3,5,2.3. Regulacién de la carga de informacidén de la memoria operativa, exten--
sién del entrenamiento & los problemas de decisién existentes en el contexto na
tural y entrenamiento de los comportamientos autorregulatorios.

Al igual que en el caso de las habilidades cuyo entrenamiento hemos eva-
luado hasta el momento, tampoco en el caso deé la toma de decisiones se abordan-
los puntos seflalados. Por lo que se refiere al primero, parece aconsejable en—
trenar a los sujetos en el uso de ayudas externas que faciliten el tener presen
te la informacién requerida (Asi ocurre, por ejemplo, en el caso de los adultos
con los sistemas de decisidn informatizados en el caso del diagnbstico médice).
En cuanto a los puntos segundo y tercero, vale aqui lo dicho en el caso de la -
serie Solucién de Problemas.

En conjunte, parece que las principales limitaciones de la serie, en lo
que tiene de especifico, derivan de su escasa extensidn, aparte de las limita--
ciones que comparte con otras series del programa.

3.5.3. Destireza en el Disefio: Adecuacidn tebrica de la serie.

Como en los casos anteriores, la revisién tedrica ha puesto de manifies-
to algunas caracteristicas que deberia tener un programa para el entrenamiento-
del pensamiento inventive. Algunas son comunes a las que requiere cualquier pro
grama de entrenamiento en scolucidn de problemas c¢omo, por ejemplo, que se ayude
al sujeto a conecer las distintas fases a seguir a lo largo del proceso, que el
entrenamiento se haga extensivo a aquellos &mbitos en relacidén con las cuales -
la base de conocimientos sea suficiente a fin de facilitar la generalizacibn, y
que ge ayude al sujeto a tomar conciencia de su comportamiento -de las metas --
que busca, del éroceso que sigue, de los resultados que va obteniendo y Ae su -

significacién en relacidén con las metas buscadas—, de forma que pueda autorre-
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gular su conducta. Otras son mas especificas de un programa de este tipo -aun-
que en algunos casos no exclusivas- y vienen determinadas por el tipo de proble
mas a resolver ¥y por el comportamiento que se pretende gque desarrolle el sujeto.
Entre estas cabe deatacar las siguientes:

1. El programa deberia desarrollar en los sujetos aquellos que facilitan
el que los sujetos actien intrinsecamente motivados, tales como la percepcién -
de control personal, la creencia en la modificabilidad de la propia competencia,
la consideracidén de los fracascos parciales o totales como fuente de informacidn
para la resolucidn del problema y no como indicadores de incompetencia, etc. En
relacién con este punto, ademas, el programa deberia facilitar la toma de con--
ciencia de que un estilo de trabajo caracterizade por la concentracién y la per
sistencia en el problema son fundamentales para conseguir el tipo de soluciones
bugcadas, asi como el desarrollo de dicho eatilo de trabajo.

2. El programa deberia proporcionar a log sujetog conocimiento, y expe--
riencia en el manejo de estrategias fitiles para la generacién de nuevas ideas,
hasta llegar:

a) A desarrollar un eatilc cognitive caracterizado por

La facilidad para romper tendencias perceptivas.

La facilidad para romper tendencias cognitivas.

- La capacidad para suspender el juicio.

La utilizacidén de categorias amplias.
— Trabajar de forma divergenta.
b) A conocer heuristicos para la generacién de nuevas ideas, tales como
Hugar la tormenta de ideas", etc.
De acuerdo con los criterios anteriores, cabe decir lo siguiente sobre -

la adecuacidén de la serie Destreza en el Disefio.
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3.5.3.1. EngeRanza de las fases del procesoc de solucidn.

El programa incluye las fases que, de acuerdo con la mayoria de los inves
tigadorea, integran el proceso de solucidn ¢reativa de problemas. Tanto en las -
lecclones en las que se pretende ensefiar estrategias para la mejora y creacidn -
de disefios relativos a objetos como en las que los disefios son relativos a proce
dimientos, se considera el proceso desde la fase de biisqueda de problemas (aspeg
tos considerado clave bajo ciertas circunstancias donde el problema no estd defi
nidos) hasta la fase de implementacidn de detalles (donde no se llega a la imple
mentacién préctica de los disefios inventados).
3.5.3.2. Motivacidn intrinseca.

En este punto el programa es bastante deficiente. Se enfatizan, sobre todo
agpectos motivacionales extrinsecos, El profesor refuerza a quien ha realizado -
ejercicios en casa ¥y a quién expone sus realizaciones piblicamente, lo gue tien-
de a facilitar el desarrollo de un clima competitivo, negativo para la motivacidn
intrinseca. Siempre es él quien proporciona los diseflos sobre los gue deberin -
trabajar los alumnos en cada sesidn, lo cual es probable que les motive menos -
que si ellos los eligieran -al mencs en loe ejerticios individuales- seglin sus-
preferencias personales,
3.5.3.3. Entrenamiento de estrategias para la peneracidn de nuevas ideas.,

También en este punto €l programa es bastante limitade. No se ensefla nin
gin procedimiento heuristico que facilite la generacidén de ideas, ni se realizan
ejercicios de entrenamiento destinados a ayudar a los alumnos a superar las for-
mag estercotipadas gue tienen de percibir y pensgar sobre el mundo, con indepen—-
dencia del hecho de que se les ayude a pensar sobre las cosas y los procedimien-
tos en términos de "diseflo”. Esto es, no se entrenan los aspectos divergentes ——
del pensamiente inventivo. Tan s6lo se induce & los sujetos a buscar soluciones

gin facilitar la forma de hacerloc con procedimientos apropiados. Se tienen en -
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cuenta los aspectos convergentes del pensamiento inventivo (analizar, comparar—
y evaluar disefios), pero no se ayuda a los alumnos a superar los efectos negati
vos que los habitos de pensamiento adquiridos pueden ejercer en el proceso.
3.5.3.4. Extensidn del entrenamiento a problemas de contenido familiar, y entre
namiento de comportamientos autorregulatorios.

Sobre este punto cabe decir lo mismo que ya hemos sefialado en relacidn -
con las seéries anteriores, que el programa se halla seriamente limitado al no -
tocar estos aspectos fundamentales para facilitar la generalizacidn.

3.6. Adecuacién tebérica del Proyecto Inteligencia: Conclusiones.

Resumiendo lo diche en los puntos anteriores por lo que a la adecuacidn
tebrica se refiere, las consideraciones que cabe hacer a este respectoc sobre el
proyecto en su conjuntce son las siguientes,

a) Los objetivos bésicos perseguidos por el proyecto nos parecen adecua-
dos, de acuerdo con las conceptualizaciones mas actuales de la inteligencia --—-—
{Sternberg, 198%; Sternberg y Detterman, 1986}. No obstasnte, parece olvidarse -
la gran interaccidn que existe entre las variables cognitivas, motivacionales y
de persconalidad a la hora de determinar la efectividad del funcionamiento inte-
lectual, dado que no se considera como objetivo igualmente prioritario el esta-
blecimiento de patrones motivacionales y afectivos —mediante entrenamiento ex——
plicito ¥ sistemdtico- frente al aprendizaje, el éxito y el fracaso, que sean -
adaptativos, lo que parece claramente posible (Alonso Tapia, 1986; Ames y Ames,
1984, 1985; Dweck y Elliot, 1983; deCharms, 1976).

b) El proyecto tiene como objetive inmediatc ensefiar estrategias y mejo-
rar procesos, mas Que conseguir la adquisicién o aprendizaje de contenidos espe
cificos. Esto es positive en tanto en cuanto la dificultad para aprender estd -
en la falta de tales estrategias o en el desconocimiento de los procesos adecua

dos a seguir para resolver los problemas que se planteen. No lo es tanto, en —
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cuanto que la familiaridad con loe contenidos cristaliza en esguemas de conoci-
miento que facilitan el uso de estrategias al definir las condiciones de aplica
cidn. En este punto, nuestra valoracién c¢oincide con la valoracidn hecha por —-
Mialaret (1984, punto 159).

c) En linea con lo anterior, en tanto en cuanto la aplicacidn adecuada-
de estrategias y el desarrollo de la conducta admptativa se hallan condiciona-
dos por la posesién de una base de conocimientos suficiente y adecuadamente or-
ganizada (Glaser, 1984), se echa en falta la existencia de un planteamiento sis
temdtico para facilitar la transferencia de lo aprendido a areas de conocimien-
to especificas mediante un entrenamiento en las mismas consistente con el reali
zade en el programa. En consecuencia, en este puntc coincidimos igualmente con
lag conclusiones de la valoracién patrocinada por la UNESCO (Fernéndez—Ballestg
ros, Genovés, Mialaret y Osorio (1984; informe de Mialaret, punto 160).

d) La eleccibén de las estrategias y procesos gque se ha hecho para su —-
inclusién en el programa es acertada, punto en el que coincidimos con la valora
¢ién realizada por Fernéndez-Ballesteros, Genovés, Mialaret y Osorio Meléndez——
{1984}, aunque en algunos casocs, como en lo relative a la enseflanza de la com--
prensién lectora, se han omitido procesos que deberian tener prioridad a la ho-
ra del entrenamiento. Por otra parte, el resultadec final es incompleto ya que -
no se han incluldo estrategias importantes -aunque no sean pricritarias-en algu
nas series, en especial en lo relativo a la solucibén de problemas.

e) En algunos casos, como en lo relative a la enseflanza de la comprensién
lectora y de la solucidén de problemas, no se proporciona explicitamente un entre
namiento que facilite el conocimiento y comprensién del conjunto del procesa.——
Tan sdlo se da la enseflanza y entrenamiento de aspectos parciales del mismo.

f}) Por regla general, no se ha prestado atencidn a la engefianza de estra

tegias que permitan regular la carga de informacién en la memoria operativa, lo
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que parece posible y necesario de acuerde con los trabajos revisados.

g) En contra de la opinién de Oscrio Meléndez (1984), consideramos que
una de las limitaciones principales del programa en su conjunto y de cada serie
en particular radica en gque no plantea un entrenamiento explicito, sistematico-
e integrador de los comportamientos autorregulatorios basados en el cohocimien~
to que el sujeto tiene de "sus propios procesos" (conocimiento de la existencia
de un problema, del tipo de problema, del propésito con que se enfrenta a la —-
tarea, de la necesidad de planificar la solucién y de la forma en que lo hace,~
del grado en que se acerca o no a la consecucidn de sus objetivos, de la adecua-
cidn o no de las estrategias que utiliza, etc.) lo que se conoce como “metacog-
nicién". Como ya se ha expuesto anteriormente, este conocimiento y los comporta
mientos que permite poner en practica son, al parecer, fundamentales para que -
lo aprendido se aplique de forma generalizada y perdure. Por el contrario, aun~
que el entrenamiente se centra en los procesos, por lo general se enseflan de —;
forma que el sujeto no necesita tomar conciencia de que hay un problema, deci--
dir de qué naturaleza es, escoger una entre varias estrategias, etc. Sabe, por
la estructura de las lecciones, que todos los problemas de esa leccién se re--
suelve con la misma estrategia y no necesita pensar mas.

h) Finalmente, conzideramos que las limitaciones del Proyecto Inteligen
cia, por lo que a la adecuacidn tedrica de los materiales se refiere, radican-
méé en lo que no tiene y que seria necesari¢ ircluir, con lo que mejoraria, que

en lo gue incluyern, que supone una realizacidn positiva e importante.

4. EVIDENCIA EMPIRICA: ESTUDIOS VENEZOLANOS

4.1. Valoracién: cuestiones previas.

Antes de pasar a valorar los dates proporcionados por los dos estudies

realizados en Venezuela sobre la efectividad del Proyecto Inteligencia, el es-
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tudio de Barquisimeto y el de Caracas, conviene examinar algunas cuestiones que
afectan a la interpretacién que cabe hacer de tales datos.
4.1.1. Naturaleza de la intervencidn.

En la literatura (Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Dominguez. 1985} no
es infrecuente comprobar gue se hace referencia a la efectividad o no efectivi-
dad del Proyecto Inteligencia, sin precisar en qué ha consistido la aplicacién
de este programa. Sin embargo, en la memoria final del proyecto, sus autores ——
seflalan que sdlo se han ensefiado 56 de las 100 leccicnes de gue consta, a sa—-
ber:

— Fundamentos del razonamiento: 18 lecciones. (No se instruyd a los sujetos en
la unidad de Razonamiento Espacial).
~ Destreza Verbal: 15 lecciones, (Se aplicé completa}.

Razonamiento Verbal: 0 lecciones.

Solucidn de Problemas: 9 lecciones (Unidades 1 -representacicnes lineales- y

3 -representaciones mediante simulacidn y actuacién, ).
- Toma de Decisiones: 5 lecciones, (Unidades 1 y 3. Se omite el entrenamiento
en blsqueda de informacidn y valoracidn de la misma para reducir la incertidum
bre).
- Pensamiento Inventivo: 9 lecciones. (No se utilizé la segunda unidad sobre--
mejora de "procedimientos"}.

El hecho que acabamos de describir tiene varias implicaciones. En primer
lugar, es preciso no atribuir al programa "en su conjunto' lo que, positivo o
negativo, sblo es atribuible a una parte del misme. En segundo lugar, es difi-
cil determinar empiricamente la adecuscidén de la estructura interna del progra-
ma como todo -la justificacién del orden de las series, del orden de lag lec——
ciones dentro de las series, etc,— asi como la contribucién de cada parte del

programa a las mejoras observadas.
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Por otra parte, un programa de entrenamientc puede resultar efectivo o-
no en funcién de cémo se ensefie, y no s6lo en funcidn de lo que se ensefie. So-
bre este punto hay que decir, por un lado, que el procedimiente pedagdgico pro—
puesto en los guiones de clase es, en general, adecuado, presentando las siguien
tes caracteristicas:

— Predomina el custionamiento dirigide por el profesor a los alumnos, en forma-
que recuerda los procedimientos de "moldeamiento" utilizados en modificacidn de
conducta.

- Las estrategias que se ensefian son definidas después de practicadas, pasando-
asl de lo concreto a la regla.

~ El profesor refuerza las respuestas correctas de los alumnos y las repite con
mayor precisidn,

- Las respuestas incorrectas no son corregidas inmediatamente, sino que el pro-
fesor ayuda al alumno para que este descubra el error cometido.

— Se fomenta la participacién activa de todo el grupo.

~ Hay ejercicios programados para la préctica de lo aprendido.

Nc obstante, en algunos casos como al entrenar el pensamiento inventivo,
algunas de las caracteristicas mencionadas tienen efectos negativos (Por ejem—-
plo, la elevada directividad del profesor o el trabajo en grupe cuando se re-——
quiere que '"cada alumno” genere nuevas ideas.)

Por otro lado, hay que distinguir entre "procedimiento pedagdgico pro—--
puesto" y “procedimiento de hecho utilizade", punto este lltime socbre el que no
se proporciona informacidn, pero que es probable que haya determinado las dife-
rencias que, como mAs adelante veremos, se han encontrado en funcién del tipe -
de profesor.

Finalmente, el tratamiento puede parecer efectivo en funcibdn de cdmo se-

actde en relacién con el grupo control. Esto es, puede resultar que haya dife--
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rencias debidas noc tanto a la calidad del entrenamiento dado a los sujetos del
grupo experimental cuanto a la atencién diferencial que ha supuesto y de la que
se han visto privados los sujetos del grupo control, punto en el que coincidi--
mos con Ferndndez-Ballesteros {1984). Creemos que es necesario un control ade-—
cuado de esta variable para que los resultados puedan ser interpretados inequivo
camente.

4.1.2. Instrumentos de evaluacidn utilizados.

La afirmacién de que un programa ha sido o no efectivo lleva inmediatamen
te a preguntar ''ddnde se ha puesto de manifiesto tal efectividad", y esto lleva
a preguntarse por la naturaleza y caracteristicas de las medidas utilizadas, -
Estas, en el caso del Proyecto Inteligencia, han sido de tres tipos.

a} Tests de habilidades-criterio (TAT).

Estas pruebas evalian el grado en que la conducta del sujeto se generali
za a problemas de estructuras semejante a aguellos en relacidén con los cuales -
se ha recibide el entrenamiento, si bien su contenido especifico es distinto., -
Para que a partir de los resultados obtenidos en ellas pueda concluirse que un
sujeto ha aprendido o no las habllidades que se le pretendia ensefiar, es preci-
50 que incluyan items o tareas representativas de cada una de tales habilidades.
Sin embargo, esto no es 1o que ocurre en este caso. Se han construido seig ———
tests, uno para cada una de las series en que se divide el programa. Sin embar-
go, las pruebas 8dlo incluyen items correspondientes a las lecciones del progra
ma aplicadas hasta la fecha, si bien en algunos casos, tales como Razonamiento-
Verbal, se han desarrollade instrumentos para evaluar algunas de las lecciones.
De momento, no hay instrumentos para la evaluacién de 34 lecciones no asplicadas.
Ademés, algunas de las lecciones desarrolladas no se hallan suficientemente re-
presentadas. En ocasiones -por ejemplo, en Solucidn de Problemas- la mayoria de

los items corresponden a una o dos unidades, habiendo sido incluidos tan sélo -
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uncs pocos para la representacidn de las restantes.

Por otra parte, el hecho de que las pruebas se hallen pensadas para me—-—
dir los “productos" de la habilidad intelectual y no los cambios en los proce--
sos, dificulta el poder detectar la efectividad del entrenamiento en la produc-
cidn de cambios necesarios aunque tal vez no suficientes para la mejora final -
de la eficiencia del sujeto.

b) Tests estandarizados.

A fin de evaluar el grado de generalizacidn de los efectos del programa—
consideradc como un todo se administraron tanto a los sujetos experimentales co
mo a los controles el Test de habilidades esgolaies Otis-Lennon (OLSAT)}, el test

de factor G de Cattell y una baterfa de tests de aptitudes generales (GATs) --
que incluia 8 subtests: sindnimos, analeogias visuales, completar frases, vocaw.
larico, nalogias verbales, aritmética, comprensidon lectora y series de nimeros.
El gradeo en que el éxito en estas pruebas pueda reflejar la transferencia de lo
aprendideo es, sin embargo, cuestionable. A pesar de ser pruebas estandarizadas-
construidas independientemente del programa, las tareas que incluyen en sus —-—
items son muy semejantes a las utilizadas en el entrenamiente. Por ejemplo, se-
utilizan pruebas de series, clasificacidén ¥y matrices no figurales en el entrena
miento y aparecen también en la prueba de factor G; y sinéminos y analogias ver
bales en Destreza Verbal, pruebas evaluadas mediante el GATs. En consecuencia,-—
consideramos gue el significade que cabe atribuir a las ganancias en estas prue
bas, en casc de ser positivas, no es distinto del que cabe atribuir a las ganan
cias que puedan observarse en las pruebas del TAT. En cualquier caso, tal ¥y co-
mo sefialdbamos en el primer capitule, la evaluacidén de la transferencia o gene-
ralizacién de lo aprendido requiere considerar los limites dentro de los que, -
dada la naturaleza de las tareas entrenadas, es razonable esperar que se produz

ca, ¥ construir los instrumentos apropiados para ello si no los hay. Con esto -
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no gueremos decir, sin embargo, que la eleccidn que se ha hecho de las pruebas

estandarizadas haya carecido de rigor. Mas bien, ha ocurrido todo lo contrario,
punto en el que coincidimos con la valoracién realizada por Fernindez-Balleste-
ros (1984, punto 203). Tan sdlo queremos precisar los limites dentro de los que
cabe hablar de transferencia, dada la naturaleza de las pruebas.

¢) Tests especiales.

También con el propdsito de medir la generacidn en relacién con el entre
namiento en pensamiento inventive y en relacidén con el entrenamiento global re-
cibido en el programa, se utilizaron dos tareas de respuesta abierta, la prime-
ra consistente en disefiar una mesa para una habitacidén muy reducida, y la segun
da -una prueba de razonamiento informal- en la que los sujetos, bajo el supues-
to de tener que eliminar una comida al dia y no poder hacerlo con la de medio--—
dia, debian escoger o cena o desayuno y explicar por qQué. Posteriormente, los —
resultados eran evaluados en una serie de escalas relativas a diferentes carac-
teristicas por jueces independientes. En la medida en que estas pruebas implica
ban la sintesis de habilidades entrenadas independientemente a lo largo del pro
grama, dada su complejidad, pare;en indicadores mis adecuados de la efectividad
del mismo, si bien insuficientes, ya que se limitan tan sélo a dos aspectos.

Parece, en consecuencia, que dada la naturaleza de los instrumentos uti-
lizados para la evaluacidén de los efectos del entrenamiento, la significacién -
que puedan tener las ganancias aparentemente observadas es bastante limitada,--
aurique no carente de importancia.

Por Gltimo, no se han utilizado pruebas para captar los efectos indirec—
tos del entrenamiento, a excepcién de una de actitudes.

4.2, Regultados mas relevantes.
En el estudio realizado en Barquisimeto sobre una muestra de mas de 300

sujetos, si bien no todos completaron todas las pruebas, en el informe final -
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del proyecto (Proyecto Inteligencia, 1983) se presentan, entre otros, los resul
tados que a continuacién comentamos:

a) Las diferencias entre los sujetos del grupo experimental (GE) y los -
del grupo contrel (GC) fueron significativas a favor de los primeros en el test
de factor G(p {0,2) y en los TATs (p€0,002), y no significativas en las restan
tes pruebas. Esto obligd a que las comparaciones postest se hiciesen en base a
las ganancias experimentadas, con un control del grado en que el nivel inicial-
influia en la misma, dado que tales puntuacicnes podrian venir determinadas por
la interaccidn de dicho nivel con el entrenamiento.

b) Tras el entrenamiento, las diferencias en la ganancia manifiesata en -~
el porcentaje de respuestas correctas, siempre a favor de los grupos experimen—

tales, fueron las siguientes:

OLSAT 5,2 p €0,001 razfn de ganancias: 1,%
G {Cattell) 1,4 p 0,025 razdn de ganancias: 1,2
GATs 4,2 p 0,001 razdn de g;nancias: 1,7
TATs 7,0 p 0,001 razdén de ganancias: 2,2

En el caso del GATs las diferencias fueron significativas en todes los
subtests excepto el de series numéricas. El hecho de que, a diferencias de los
restantes subtests, éste no guarde semejanza en cuanto al contenido con ninguna
de las tareas utilizadas durante el entrenamiento, aunque si se ha ensefiado a —
los sujetos a inducir las estructuras que subyacen a series figurales, pone de
manifiesto que la variable "familiaridad con el contenido" estd influyendo en -
los resultados que se consideran como muestra de la generalizacidn, que parece
limitada en el sentido descrito al hablar de la semejanza de las tareas entre--
pruebas estandarizadas y tareas realizadas durante el entrenamiento.

En cuantoc a la prueba de factor G, 1la significacidén de las diferencias -



412

deriva de uno de sus cuatro subtests -meries- y de una de las tres escuelas. -
Consideramos que este resultado, dada la naturaleza de las tareas de esta prue-
ba ya cementada anteriormente, no se debe tanto a que mida una habilidad gene—-
ral fluida, diferente de las habilidades medidas por el OLSAT y los GATs, cuan-
to a que probablemente no es sensible al impacto del curso debide a que se pro-
duce un efecto techo por el escaso nimero de items de que cconsta. Esta posibili
dad es sugerida por los mismos responsables del programa, con los que coincidi-
MOS8 .

Por otra parte, como era de esperar, las diferencias mayores se han dado
en el caso de lgs TATe, diseflados para medir las habilidadee especificas que se
pretendian ensedar.

Finalmente, considerando las ganancias de los sujetos experimentales en-
razén de las del grupo control, cabe seflalar que en conjunto el efecto del pro-
grama -teniendo presente qué es lo que realmente se ha evaluade~ ha sido muy po
sitive, dado gue la razdn para cada prueba representa el 50%, el 20%, el 70% y-
el 120% mas de ganancia en los sujetos del grupo experimental.

¢) En los tests especialea, la tarea de disefio y la de razonamiento in——
formal, las ganancias fueron también significativas y favorables, en la mayoria
de los casos, al grupc experimental. La actuacidén de éstos en la tarea ae dise-
fio refleja un mayor gradc de elaboracidn y estructuracién, puntuando mas alto en
las variables palabras, titulos, parrafos, miltiples puntos de vista, proposicio
nes y descripciones explicitas, utilizando menos variables irrelevantes y méas —-—
las relevantes (lo reducido del espacio).

En cuanto a la tarea de razonamiento informal, los sujetos experimentales
fueron mejores en las dos variables medidas, ndimero de argumentos aducidos y ca
lidad de los mismos.

En conjuntc, estos resultados hablan muy positivamente del programa, dado
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que requieren la integracién de diferentes habilidades. Sin embargo, como ya 1)
fialamos, son insuficientes ya que se limitan s6lc a dos de los cbjetivos basi--
cos del programa.

d) De los restantes andlisis realizados -ganancias en relacién con el ni
vel de habilidad intelectual, en relacidén con la edad, en relacidn con el sexo,
con la asistencia a clase, con £l colegio, el aula y el curso, correlaciones ==
gntre los resultados pre y postentrenamiento, y correlaciones intertest- quere-
mos destacar tan sélo un hecho que nos parece especialmente relevante: la exis-
tencia de diferencias significativas en las ganancias en funcidn del prafesor-;
(TATs y combinacidn de tests estandarizados) y del colegio {TATs}. A nuestro —-
juicio, dado que ne se han controlado las diferencias existentes entre los pro-
fesores en el modo de impartir la ensefianza y llevar la clase, este hecho impi-
de saber en qué grade las ganancias se deben al programa, en/qué grado a la ca-
lidad del profesor y en qué grado ¥y por qué motivo a la interaceién de ambos, -
apreciacién en la que coincidimos con Fernandez-Ballesteros (1984, punto 204}.

En cuanto a los resultados que poseemos del estudio de Caracas, son seme
jantes a los anteriormente descritos en el punto b, por lo que no van a ser co-
mentados.

Resumiendo, los resultados comentados hablan favorablemente de la parte
del Proyecto Inteligencia utilizada en el entrenamiente en cuante que reflejan-
que las habilidades entrenadas se aprenden, que su uso se transfiere a proble--
mas de igual estructura y semejante contenido pero distintos especificamente --
de aguellos con los que se ha realizado el entrernamiento -aungue no esté claro
que se transfiera cuando el contenide es distinto-, que son integradas por los
sujetos en la realizacidn de tareas complejas.

Al mismo tiempo:

- No queda claro qué variable son los componentes activos del programa, si las
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caracterfsticas de los materiales, la forma en que son utilizados por algunos -
profesores o una interaccidén de ambos, ni si -en conjunto- las diferencias se -
deben al efecto de haber recibido el grupo control "atencién diferencial.

- Tampoco hay informacién sobre el impacto que el entrenamiento en unas partes
del programa tiene en la facilitacién de los aprendizajes posteriormente pro———
puestos, lo que tiene que ver con la organizacién interna del programa.

- No se conoce la duracién de los efectos del entrenamiento (lo cual no quiere
decir qye no duren).

—- Evidentemente, desconocemos cudles habrian sido los resultades de haberse -—-
aplicado el Proyecto en su totalidad.

- Carecemos de informacién precisa sobre el impacto social del Proyecto Inteli-
gencia en particular, dentro de lo gque ha supuesto lo que se conoce como el ——
Proyecto Venezolano. No obstante, los resultados del trabajo patrocinadc por la
UNESCO (Fernédndez-Ballesteros, Genovés, Mialaret y Osoriec Meléndez, 1984) sugie
ren que ha sido altamente positivo, en especial por las investigaciones psicope

dagdgicas que ha estimulado.

5. EVIDENCIA EMPIRICA: TRABAJOS ESPANOLES.

Al tiempo que profundizébamos en la valéracidn de la adecuacidn tedrica
de la estructura de los materiales del Proyecto Inteligencia y en la interpreta
cidn del significado de los resultados de los trabajos realizados en Venezuela,
¥ a fin de completar nuestro conocimiento del mismo, hemos realizado tres estu-
dios destinados cada uno de ellos a responder a una de las cuestiones siguien--
tes:

a) (En qué grado cabe esperar que el entrenamiento en cada uno de los --
subprogramas repercuta positivamente en las habilidades entrenadas por el resto

de los subprogramas? y para ello, gen qué grado cabe considerar -desde una pers
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pectiva estadistica- que los distintos subprogramas tienen algo en comdn?.

b) ¢Be generalizan los efectos del entrenamiento al menos a problemas de
igual estructura pero de distinto contenido especifico que aquellos con los que
se ha realizado? Y con ello, (Es efectivo en el sentido mencionado el entrena——
miente proporcionado en base a cada una de las series?.

c) El nivel previo de habilidad en cada uno de los subprogramas, gpermi-
te predecir el grado de ganancia que experimentari el sujeto al ser entrenado-
en une de ellos? Eato es, ¢gen qué medida el grado de aprovechamiento del entre
namiento en un programa depende del nivel previo, en algunas de las variables-
entrenadas por los distintos programas, nivel previo qué eventualmente podria-—
ser modificado con anterioridad mediante el correspondiente entrenamiento?.

La importancia de encentrar respuesta a estas preguntas radicaba en que-
nos permitiria decidir si el pregrama, saun con caracter experimental, deberia-
ser aplicado necesariamente como un todo, con todas las series y unidades de -
que consta, y en el orden por sus autores. Teniendo presente, por su puesto, -
que la respuesta a estas cuestiones no afectaria al programa como un teodo, si-
no tan s6lo a las series, unidades y lecciones en relaccidén con las cuales con
tabamos con instrumentos para evaluar los resultados.

Por otra parte, como puede comprobarse, nuestro trabajo no pretende ger-
una réplica del realizado en Venezuela. Tan sdlo buscamos informacién oéﬁple--
mentaria que pueda servir de base, juntamente con la que hemos presentado has-
ta el momento, para decidir si, con vistas al desarrclleo de un programa de edu
cacidn compensatoria para los sujetos del Ciclo Superior de EGB, podia ser -——
itil utilizar estos materiales y en qué condiciones o gi, por el contrario, --
convenia desarrollar otros nuevos aprovechando la experiencia adquirida con —-

este trabajo, punto que comentaremos al términe de la exposicidn. Pagamos, a —

continuacién a deacribir los resultados de cada uno de los tres estudios.
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S.1. Relacidn entre las habilidades entrenadas.

En cuanto a la primera cuestién planteads, en principio cabria esperar -
que el entrenamiente con cada serie o suprograma repercutiese positivamente en
lags habilidades entrenadas por el resto de las series en la medida en que inciz
diese sobre los componentes comunes. En consecuencia, se plantea la necesidad -
;;ﬂconocer en qué medida tienen algo en comin las distintas series, no ya a par
tir de un analisis cualitative de su contenido sino a partir de un andlisis es-
tadistico.

Para conseguir el objetivo mencionado examinamos una muestra de 1003 su-
jetos del Ciclo Superior de EGB, Fueron escogides aleatoriamente de cinco cole-
gios de Madrid y su Area metropolitana {Alcobendas y San Sebastidn de los Reyes)
El examen se realizd con las pruebas disefiadas para evaluar las habilidades es-
pecificamente entrenadas por cada una de las series (TATs). Posteriormente se -
calcularon las correlaciones entre las puntuaciones obtenidas en las seis prue-
bas -una vez transformadas en proporciones de la puntuacidén maxima posible para
facilitar las comparaciones entre las mismas-. correlaciones gque aparecen en la
tabla 12. La inspeccidn de la miema pone de manifiesto que aquellas van desde -
0,05 a 0,73, lo que supone una varianza media comin del 35,78%. A la vista de -
estos resultados, parece poco probable que el entrenamiento en las habilidades-
entrenadas por una serie facilite el desarrollo de las habilidades medidas por
las pruebas correspondientes a las restantes series, dado que las puntuaciones
en los distintos tests son en un 65%, por término medic, independientes una de-
otras.

No obstante, adicionalmente se sometieron las correlaciones a un anali--
sis factorial (componentes principales y rotacién varimax), identificéndose un-
Unico factor en el que los distintos subtests saturaron entre 0,75 y 0,87, como

aparece en la tabla 13 y gue explicé el 66,23% de la varianza. Este hecho sugie



IABLA 12.- A) Medias y desviaciones tipicas de las puntuaciones en cada
test tras su transformaci¢n en proparciones de la puntuacién maxima
posible. B) Correlaciones entre las puntuaciones pbtenidas en las
distintas pruebas. (FR: Fundamentos del razonamlenta. DV: Destreza
verbal. RY: Razopamiento verbal. SP: Solucisén de problemas. TD: Toma
de decisiones. PI: Pensamiento inventivo,

&) Medias y desviacippes tipicas

VARI4ABLE MEDIA - D.TIFICA
FR 0.63077 0.13225
DV 0.69086 0.15122
RV 0.56176 0.14026
SP 0.47318 0.11431
iy 0.48318 0.14014
P1 0.60963 0.12864

FR. D¥. RV. SP. 1D. Pl

FR. 1.000

oV, 0.732 1.000

RV, 0.645 0.671 1.000

SF. 0.597 0.564 0.833 1.000

TD. 0.575 0.573 0.562 0.503 1.000

PI. 0.687 0.664 0.599 0.515 0.563 1.000

TABLA 13.- Saturaciones factoriales de las distintas variables tras el
analisis realizado (Método: componentes principales y rotacién varimax).

FACTOR
1
FR. 0.870
Dv. 0.864
RY¥. 0.820
SP. 0.750
TD. 0.765 —_—
PI. 0.828

VP 4.00%
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re gque si se identificase la base psicolégica de dicho factor y si el entrena--
miento en las distintas series incidiese sobre los componentes propios del mis-
mo, la posibilidad de generalizacidn de los efectos del entrenamiento en cada -
serie sobre el nivel de rendimiento en las restantes seria mayor. (1)

5.2. Efectividad del entrenamiento en cada/;erie.

Para responder a la cuestién de si es efectivo el entrenamiento propor-
cionado por cada una de las series, generalizadndose los efectos del mismo a ——
problemas de la misma estructura pero de distinte contenido especifico que agque
llos utilizados para el aprendizaje, realizamos seis estudios, uno por serie. -
En cada uno de ellos medimos en dos grupos, experimental y control, el nivel en
las variables de interés antes y después del entrenamiento de los sujetos del -
grupo experimental.

Muestra.- El nimero de sujetos pertenecientes al Ciclo Superior de EGB

en cada grupo experimental y de control, fué el siguiente:

FUNDAMENTOS DEL RAZONAMIENTO Exp.: 30 Control: 24
RAZONAMIENTO VERBAL Exp.: 31 Control: 32
DESTREZA VERBAL Exp.: 27 Control: 27
SOLUCION DE PROBLEMAS Exp.: 29 Control: 29
TOMA DE DECISICNES Exp.:-30 Control: 25
DESTREZA EN EL DISEfO Exp.: 30 Control: 32

Material.- Se utilizd el material correspondiente a cada una de las se-
ries en el estudio correspondiente. Dado que habia sido desarrcllade en Venezue
la, fué necesaric modificar algunas expresiones, como anteriormente en el caso-—

de las pruebas utilizadas.

(1) Recordamos que estas afirmaciones sdlo hay que hacerlas extensivas a parte

d? las habilidades entrenadas por el programa, aquellas que son evaluadas me--
diante las pruebas utilizadas,
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Procedimiento.- Tras la administracidn de las pruebas a loa 1003 sujetos
de los colegios aludidos en relacidn con el estudio correlacional anteriormente
mencionado, se seleccionaron aleatoriamente doe colegios bage para cada estu--
dio. De cada uno de ellos se escogid un grupo de sujetos, procurandoc que ambos
grupos fuesen lo més semejantes posibles en cuento a lag puntuaciones cbtenidas
por los sujetos, edad, sexo y curso. Después se asignd aleatoriamente un grupo-
a la condicidn experimental y el otro quedd como grupo de control.

Cada uno de los subprogramas se aplicd en clases de una hora de dura-—-
cién, explicéndose en cada una de ellas una de las lecciones de la serie. La -
primera de las lecciones se dedicd a hacer una presentacidn gque sirviese para-
motivar a los alumncs e inducirles a la participacién.

Las clases se impartieron fuera del horario escolar, en el tiempo dedi-
cado por los alumnos a las actividades extraescolares, dado que fué imposible -
impartirlas dentro del horaric escolar. Todas ellas fueron desarrélladas Simwm
guiendo el esquema del Manual del Profesor, pero a fin de controlar explicita-
mente de algln modo la variabilidad debida a las variables del profesor, se gra
baron todas las sesiones en citag de cassete {1). Al final de cada leccién los—
alumnos cumplimentaban los ejercicics correspondientes al tema.

Después del entfenamiento. volvid a evaluarse al nivel de los sujetos -~-—
experimentales y controles en la serie en la que habia recibido el entrenamien-
to.

Resultados.— En las tablas 14A a 19A se recogen las puntuaciones direc-
tas obtenidas par los sujetos de ambos grupos de cada estudio antes y después-

del entrenamiento, y en las tablas 14B a 19B se recogen la comparaciones de las

(1) No cbstante, dada la semejanza de los resultados en todos los estudios —como
luego se verd- no hemos considerado necesario proceder al anélisis de la infor--
macién recogida en las cintas.



TABLA 14A: Puntuaciones directas ontenidas antes y después del entrenamien
mientc en la serie FUNDAMENTOS DEL RAZOFAMIENTO.

SUTETOS PRETEST POSTEST
EXPERIM. CONTROL EXPERIM. CONTROL

1 31 36 52 34
2 23 37 52 41
3 27 33 33 a3
4 28 32 64 28
5 27 a3 14 a2
6 38 a5 49 42
7 41 39 49 31
8 34 a8 35 28
g a7 a9 59 39
10 33 41 59 34
11 3z a1 58 29
12 a8 30 58 3z
13 34 28 53 25
14 34 27 45 17
15 27 34 58 35
16 33 31 54 29
17 27 31 33 55
18 39 36 50 34
19 27 34 26 54
20 31 23 44 27
21 43 34 49 57
22 35 30 49 37
23 31 33 57 45 ]
24 32 a7 54 a1
25 28 27

26 32 46

27 a3 54

28 35 50

29 32 53

30 a7 64

TAELA 14B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expg
rimental y control, y entre la de ganancia de ambos grupos en FR.

PRETEST POSTEST-GANARCIA
EXPERIN. CONTROL EXPERIK. CONTROL
Media 32.63 33.41 16.50 2.37
S 4.60 4.11 %. 50 9.17
8%, 21.16 16.90 90.25 84.15
K 30 24 30 24

t=0.40 < 1.95 (K5 t=5.40 > 3.23 (p< 0.001)
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TAELA 15A: Puntuaciones directas ontenidas antes y después del entrenamiep
miento en la serie RAZONAMIENTO VERBAL.

SUJETOS PRETEST POSTEST
EXPERIN. CONTROL EXPERIM. CONTROL

i 7 42 42 35
2 33 15 42 i5
3 25 23 35 a5
4 39 21 44 31
5 30 19 38 25
[ 19 23 39 25
7 25 26 39 2%
) 35 24 42 21
9 16 24 25 38
10 13 22 34 21
11 23 26 33 26
12 41 29 a7t az
13 33 a7 35 30
14 24 39 30 39
1% 34 42 45 41
16 26 36 ag a7
17 37 30 46 33
18 29 39 34 34
19 26 34 38 32
20 35 34 45 36
21 20 ag 20 36
22 38 33 44 a7
23 42 31 49 40
24 36 31 45 32
25 a3 34 35 38
26 28 37 39 45
27 24 as 35 3z
28 3 36 a7 35
29 27 42 28 41
30 27 3z 46 3s
3l 40 46

TABLA 15B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de lus grupos expge
rimental y control, y entre la de ganancia de ambos grupos en RV.

PRETEST POSTEST-GANANCIA
EXPERIM. CONTROL EXPERIM. COETROL
Media 29.64 30.9 9.12 2,33
S 7.20 7.18 4.93 5.19
S 51.90 51.68 24, 37 26.95
)| 31 30 31 30

20,67 < 1.96 (S £=5,149 > 3.23 (p<0.00L>




TABLA 16A: Puntuacicnes directas ontenidas antes y despues del entrenamiep
miento en la serie DESTREZA VERBAL.

SUETOS PRETEST POSTEST
EXFERIM. CORTROL EXPERIN. CONTROL
1 42 51 45 43
2 41 32 45 32
3 40 50 44 53
4 43 52 €0 46
5 26 44 72 44
] 26 37 68 40
7 46 48 53 43
B 54 51 56 43
o 55 52 70 45
10 45 32 51 28
11 53 57 47 58
12 43 55 41 61
13 55 50 71 690
14 45 38 53 45
15 56 56 64 66
16 a3 53 60 63
17 g3 34 51 26
13 58 45 59 39
19 43 48 42 49
20 40 28 38 27
21 50 a9 55 46
22 57 49 64 54
23 46 45 56 a4
24 54 28 70 55
25 41 40 51 44
26 53 35 68 52
27 34 45 42 44

TABLA 16B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expe
rimental y control, ¥y entre las puntuaciones de ganancia de am-
bos grupos en la serle DESTREZA VERBAL.

PRETEST POSTEST-GANANCIA
EXPERIM. COBTROL EXPERIM. CONTROL
Media 45, 62 44.22 9.55 2.14
S 8.89 8.56 11,67 8.04
50 77.56 73.28 143.43 64.64
N 27 27 27 27

t=0.581 < 2.04 (NS £=2.61 > 2.48 (p < 0.01)
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TAELA 17A: Puntuaciones directas ontenidas antes y después del entrenamien
miento en la serie SOLUCION DE PROBLEMAS.

SUJETOS PRETEST POSTEST
EXPERIM. CONTROL EXPERIM. CORNTROL
1 22 16 29 24
2 33 22 32 2%
3 36 20 33 26
4 22 20 25 21
S 33 21 29 22
6 17 17 32 10
7 17 21 34 27
8 22 19 31 23
9 15 23 34 35
10 22 19 31 23
11 19 22 28 32
12 20 21 28 36
13 22 i% 34 15
14 20 25 25 28
15 19 25 3z 27
16 23 23 3l 24
17 20 -4 3z 20
18 17 21 27 34
19 14 21 21 2%
20 21 21 22 25
21 21 23 19 27
22 21 25 24 28
23 21 35 31 42
24 21 25 28 27
25 17 24 31 30
26 18 24 18 33
27 18 26 19 35
28 20 26 28 35
29 22 33 22 26

TABLA 17B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expe
rimental y contrel, ¥ entre las puntuaciones de ganancia de am-
bos grupos en la serie SOLUCION DE PROBLEMAS.

PRETEST POSTEST-GAFANCI1A
EXPERIM. CONTROL EXPERIN. CONTROL
Media 21.08 22.62 6.93 4.58
S. 4.97 4.09 5.95 4,905
8w 24.75 16.78 35.44 24.58
N 29 29 29 29

£=1.28 ¢ 1,70 (NS/10% t=1.68 ¢ 1.70 (NS/10%
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TABLA 18A: Puntuaciones directas ontenidas antes y despues del entrenamien
miento en la serie TOMA DE DECISIONES.

SUJETOS PRETEST POSTEST
EXPERIN. CONTROL EXFERIN. CONTROL

1 13 12 23 14
2 10 17 13 19
3 19 15 i5 19
L) 17 19 i6 16
5 14 15 19 13
6 9 13 11 16
7 15 13 16 14
& 7 11 11 15
9 11 i0 18 17
10 19 11 21 12
S & 14 14 16
iz 15 14 i2 14
13 8 14 12 16
14 14 18 22 23
15 6 8 7 9
16 18 19 19 24
17 16 11 16 16
18 16 16 2z 16
19 12 13 19 12
20 12 8 17 16
21 ] 11 12 11
22 14 19 18 19
23 13 16 20 12
24 14 16 16 16
25 1t 14 10 13
26 14 19
27 7 12
28 17 19
29 16 19
30 16 20

TABLA 18B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expg
rimental y conotrol, y entre la de ganancia de ambos grupos en ID.

PRETEST POSTEST-GANANCIA
EXPERIK. CONTROL EXPERIMN. CONTROL
Media 12.60 13.80 4.13 1.68
. 3.65 3.06 3.05 2.97
5% 13.37 9.41 9.31 8.85
¥ 30 25 30 25

t=1.32 <1.70 (BS/10%) 122,95 > 2.75 (p< 0.005)
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TABLA 19A: Puntuaciones directas ontenidas antes y después del entrenamiepn

miento en la serie DESTREZA EN EL DISERO (Pensamiento inventivo)

SUJETOS PRETEST POSTEST
EXPERIM. CONTROL EXPERIN. CONTROL
1 25 22 24 35
2 23 22 29 20
3 29 16 35 21
4 28 18 30 26
5 33 19 37 30
6 19 18 23 13
7 31 19 36 20
8 19 16 32 16
9 12 13 20 13
10 17 9 24 15
11 24 20 34 31
12 12 24 24 25
13 14 24 23 27
14 33 28 3z 27
15 11 24 18 27
16 24 28 32 22
17 27 29 35 35
18 19 29 24 31
19 27 10 34 16
20 20 26 39 26
21 24 32 3z 35
22 16 24 25 27
23 13 33 21 34
24 28 28 29 28
25 22 30 34 3z
26 31 32 40 29
27 24 25 26 33
28 30 32 31 3z
29 31 24 39 34
30 20 30 29 3%
3 34 37
32 33 30

TABLA 19B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expg
rimental y control, y entre la de ganancia de ambos grupos en DD.

PRETEST .
EXPERIM, CONTROL
23.03 24,09

6.35 6.71
40.36 45, 14
30 3z

t=0.62 < 1.95 (K5?

POSTEST-GANANCIA
EXPERIM. CONTROL

7.03 2.78
4.07 4.13
16.63 17. 10
30 3z

t=4.00 > 3.23 (p<¢ 0.0012
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medias de ambos grupos en el pretest y de las ganancias medias tras el postest,
asi com los niveles de significacidn.

Como puede comprobarse, en todos los casos las diferencias entre los gru
pos en el pretest resultaron no significativas. Por el contraric, la diferencia
entre las ganancias medias tras el postest fue significativa en todos los casos
excepto en Selucién de Problemas. Por otra parte, sin embargo, si consideramos
dentro del grupo experiemntal la diferencia entre el pretest y el postest, los
resultados han sido significativos en todos los casos al 1 por mil, hallandose
las diferencias en la direccién esperada. Seflalamos esto (ltimo porque en el ca
s0 de Solucidén de problemas existen razones ajenas al experimento (probable em-
parejamiente inicial inadecuado entre experimentales y controles) gue ha podido
dar lugar a la diferencia no significativa encontrada en relacidén con la ganan-
cia media pero -de ser cierta nuestra suposicidn- nco significaria la no efecti-
vidad del subprograma.

Adicionalmente, hemos realizado un anélisis de la frecuencia en gue cada
uno de los items de las pruebas correspondientes a cada serie son acertados an-
tes y después del entrenamiento por los sujetos del grupo experimentsl. Poste——
riormente, un anAlisis cualitativo del contenido de estos items nos ha permiti-
do identificar los aspectos concretos del programa que pretende evaluar y asi
hacer una primera estimacién de la eficacia relativa de cada parte del entrena-
miento, a partir de la comparacidn entre la frecuencia de &xito anterior y pos-
terior.

En las tablas 20 a 25 se recogen las frecuencias de aciertos en cada item
antes y después del entrenamiente. El comentario que cabe hacer de estos datos -
en relacidn con cada estudio es el siguiente,

a) Fundamentos del Razonamiento.- Como puede apreciarse, para todas las

vnidades existen varios items cuya resolucidn no parece mejorar apreciablemen-—
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TAELA 20: Nomerc de sujetos que resuyelven cada item antes y después del
entrenamiento en la serie FUNDAMERTOS DEL RAZONAXIENTO.

UNIDAD ITEM FRECUENCIA FRECUGEKCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
1 1 25 30 +5
1 z 27 29 + 2
1 3 10 21 +11
1 4 13 19 + 1
1 5 9 14 +5
1 6 19 26 + 7
i 7 21 28 + 7
1 8 28 27 -1
1 9 14 11 -3
1 10 13 11 -2
1 11 19 27 + 8
1 12 14 15 +5
1 13 6 17 +11
1 14 4 9 +5
1 15 9 i6 + 7
1 16 4 19 +15
1 17 24 27 + 2
1 18 27 20 +2
1 19 23 27 + 4
1 20 16 26 +10
1 21 12 21 + 0
1 22 17 28 +11
1 23 16 25 + 9
1 24 3 6 +3
1 25 186 22 +6
1 26 14 23 + 9
1 27 18 18 0
1 28 13 8 -5
1 29 3 1 -2
2 30 18 23 + 5
2 3t 4 23 +19
2 32 1z 16 + 4
2 a3 13 27 +14
2 34 10 18 + 8
2 35 12 22 +10
2 36 ) 10 + 2
2 37 11 14 +3
2 38 5 8 + 3
2 39 9 11 + 2
2 40 7 16 +9
2 41 20 25 +5
2 42 9 19 +10
2 43 11 19 + 8
2 a4 18 30 +12
2 45 15 i5 -1
2 46 9 18 +9




IABLA 20 (Conmtinuacién?,

UNIDALD ITEX FRECVENCIA FRECUENCI1A LIFERENCIA
PRETEST POSTEST
3 47 17 25 + 8
3 48 7 11 + 4
3 49 8 15 + 7
3 50 8 17 + 9
3 51 3 a + 5
3 52 g 21 +16
3 33 3 14 +11
3 34 6 12 + 6
3 55 & 22 +16
3 56 20 25 + 5
3 57 19 25 + 6
3 S8 16 24 + 8
3 59 16 24 + 8
3 &0 13 16 + 3
3 &1 9 17 + 8
3 62 8 14 + 6
3 63 4 17 +13
3 64 11 10 -1
4 €% 19 27 + 8
4 66 19 26 + 7
4 67 1z 25 +13
4 88 10 21 +11
4 89 7 15 + 8
4 70 23 25 + 2
4 71 11 16 + 5
4 72 21 18 -3
4 73 20 24 + 4
4 74 19 2B + 9
4 75 14 18 + 4
4 76 20 28 + 8
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TAELA 21: Numero de sujetos que resuelven cada item antes y después del
entrenamiento en la serie RAZOKAMIENTO VEREAL,

LECCIOK ITER FRECUENCIA FRECUENCI1A DIFERENCLA
PRETEST POSTEST
1 1 29 30 +1
1 2 24 28 + 4
1 3 z1 22 + 1
1 4 6 2 -4
1 =4 13 21 + 8
i & 26 28 + 2
1 7 24 28 + 4
1 & 28 29 + 7
2 9 30 30 0
2 10 26 27 +1
2 11 23 24 + 1
2 iz 25 28 + 3
2 13 22 21 -1
2 14 24 28 + 4
2 15 25 26 + L
3 16 14 25 + 9
3 17 13 26 +13
3 18 i2 15 + 3
3 ig 20 25 +5
3 20 16 20 + 4
3 21 14 18 + 4
3 22 i2 20 + 8
3 23 15 17 t 2
4 24 14 25 +11
4 25 16 27 1t
4 28 7 27 20
4 27 14 20 +15
4 28 20 31 +11
¢ 29 9 26 + 7
5 30 23 26 + 3
9 31 13 23 +10

DT D DO,
(&)
o
=]
o
B o Wwe




LECCION ITEK FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
7 40 14 19 +5
7 41 22 21 -1
7 42 6 11 +5
7 43 14 21 + 7
7 44 17 w. + 9
7 45 21 25 + 4
i} 46 17 22 + 5
B 47 B 23 +15
8 48 11 19 + 8
8 49 7 2 -5
8 50 17 24 + 7
-] 51 10 5 -5
8 52 4 9 + 4
9 53 13 7 -6
9 54 15 13 -2
9 55 ] 1 -5
g 56 20 24 + 4
9 57 16 23 + 7

g




IARLA 22: Numero de sujetos que resuelven cada item antes y después del

entrenamiento en 1a serie DESTREZA VERBAL.

LECCION 1TEX FRECUEKC1A FRECUENC1A DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
/2 1 21 21 0
1/2 2 21 23 + 2
1/2 3 23 24 + 1
1/2 4 20 23 + 3
1/2 5 16 18 + 2
1/2 6 24 27 + 3
1/2 7 23 26 + 3
1/2 8 24 21 -3
1/2 9 19 24 +5
3 10 17 ie + 1
3 11 3 9 + 6
3 12 20 20 0
3 13 12 7 -5
3 14 21 21 0
3 15 27 21 -8
3 16 7 1 -6
3 17 ig 10 -9
4 18 27 26 -1
4 19 21 20 -1
4 20 25 26 1
4 21 26 25 -1
4 22 26 26 ¢
4 23 19 12 -7
4 24 12 o -3
4 25 25 24 -1
) 26 25 25 0
5 27 16 21 + 5
5 28 22 24 + 2
5 29 4 5 +1
5 30 10 iz + 2
5 a1 11 13 + 2
5 32 14 21 + 7
5 33 5 14 +9
5 34 11 15 + 4
& 35 23 27 + 4
6 36 27 25 -2
& 37 23 24 +1
) 33 22 22 0
6 39 13 16 + 3
& 49 ) ? -1
) 41 14 18 + 4
6 42 16 16 0
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TABLA 22 (Continuvacién)

LECCION ITEX FREC. PRETEST FREC. POSTEST DIFERERCIA
7/8 43 7 10 +3
7/8 44 9 11 + 3
7/8 45 6 8 +2
7/8 46 15 13 -2
7/8 47 & 5 + 1
7/8 43 7 9 + 2
7/8 49 21 23 +2
7/8 50 13 16 + 3
7/8 51 9 o] Q
7/8 52 10 10 0
7/8 53 10 9 -1
9 54 11 18 + 7
9 55 9 13 + 4
10 56 15 18 + 3
10 57 17 21 + 4
10 58 17 19 + 2
10 59 3 9 +6
11 60 9 15 + 6
11 61 11 14 + 3
12/13 62 9 12 + 3
12713 63 z2 22 0
12/13 64 16 17 +1
12/13 65 8 12 + 4
12713 66 20 24 + 4
12713 67 24 18 -6
12/13 68 12 i3 + 1
12/13 69 9 18 + 9
12/13 70 13 19 + 6
12/13 71 20 20 o
12713 72 18 17 -1
12713 73 22 21 -1
12713 74 15 17 2
14 75 20 23 +3
14 76 21 22 +1
14 77 21 22 +1
15 78 20 22 + 2
15 79 6 18 +12
15 a0 16 21 +5
15 81 10 18 + 8
15 a2 9 15 +6
15 83 8 13 + 5
1% 84 7 14 + 7
15 85 9 21 +12
15 86 11 2¢ + 8
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TARLA 23: Nemero de sujetns que resuelven cada item anies y despues del
entrenamiento en la serie SOLUCION DE PROBLEMAS.

UKIDAD ITEX FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
1 1 22 25 + 3
1 2 2z 21 -1
1 3 b 28 + 2
1 4 18 2% + 8
1 5 12 24 12
1 6 2% 23 -z
1 7 26 28 + 2
1 8 i6 26 +10
1 9 15 22 + 7
1 10 13 23 +10
1 11 11 28 +17
1 12 12 18 + &
1 13 17 29 + 3
1 14 19 24 + 5
1 15 10 16 + 8
1 16 4 16 +12
1 17 1 3 + 2
1 18 11 15 + 4
1 19 2 11 + 9
1 20 6 2 -4
1 21 10 24 +14
1 22 11 16 + 5
1 23 12 17 + 5
1 24 6 8 + 2
1 25 8 13 +5
1 26 6 8 + 2
1 27 5 7 + 2
1 28 7 ) -1
1 29 9 16 + 7
1 30 9 17 + 8
1 31 11 5 -6
1 32 15 25 +10
1 33 7] 1z + 6
1 34 ) 6 -2



TABLA 23 (Continuacién),

UNIDAD ITEX FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
3 35 12 14 + 2
3 36 0 g + 9
3 37 16 25 +9
3 38 9 13 + 4
3 39 2 11 + 9
3 40 Q 0 0
3 41 5 8 + 3
3 42 <] 11 + 3
3 43 4 13 + 9
3 44 18 16 -2
3 45 16 6 -10
3 46 13 20 -3
3 a7 4 4 0
3 48 2 5 + 3
3 49 9 15 + 6
3 50 9 8 -3
3 51 5 6 +1
3 52 4 6 + 2

—
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TAELA 24: Numero de sujetos que resuelven cada item antes y después del
entrenamiento en la serie TOMA DE DECISIONES.

UXIDAD 1TEX FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA
PRETEST POSTEST
1 1 17 20 + 3
1 2 20 26 + 6
1 3 24 28 + 4
1 4 2% 27 + 3
1 5 1 14 +13
1 6 5 13 + 8
1 7 18 2% +11
1 8 19 20 + 1
1 9 :) 17 +9
1 10 23 26 + 3
1 i1 5] 7 + 1
1 12 20 19 -1
1 13 12 20 + 8
1 14 13 15 + 2
1 15 16 2% +13
i 16 19 28 +9
1 17 13 29 +16
1 i8 11 6 -5
1 19 7 13 + 6
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IABLA 25: Fumero de sujetos que resuelven cada item antes y después del
entrenamiento en la serie PENSAMIEKNTD INVENTIVO.

LECCION ITEX FREC. PRETEST FREC. PODSTEST DiFERENCIA
1 1 27 20 + 2
1 2 18 26 + 8
1 3 22 27 + 6
1 4 16 21 +5
1 5 21 26 + 5
1 4] 14 20 + 8
1 7 20 22 + 2
1 8 19 18 + 1
1 ) 18 23 +5
1 10 8 20 +12
2 11 19 2% + 6
2 12 22 24 + 2
2 13 15 22 + 7
2 14 23 29 + 6
2 15 21 24 + 3
2 16 22 24 + 2
2 17 8 11 + 3
3 18 i9 23 + 4
3 19 - 10 + 4
3 20 ) 5 + 1
3 21 8 11 + 3
3 22 5 10 +5
4 23 ? 13 + 5
4 24 17 14 + 3
4 25 16 25 + 9
4 26 19 22 + 3
4 27 17 21 + 4
4 28 8 9 +1
5 29 3 10 + 7
5 30 28 27 + 1
5 31 6 17 +11
5 32 21 24 + 3
5 33 16 22 + 6
5 34 26 16 o
5 35 18 22 + 4
6 35 15 24 + 9
6 a7 7 11 + 4
6 38 19 26 + 7
6 39 21 25 + 4
6 40 B 14 + 6
6 41 8 23 +15
6 42 18 22 + 4
7 43 6 10 + 4
7 44 9o 18 + 6
7 45 5 10 +5



IABLA 25: Numero de sujetos que resuelven cada item antes y después del
entrenapiento en la serie PENSAMIENTO IMVENTIVO.

LECCION ITEX FREC., PRETEST FREC. POSTEST DiFERENCIA
1 1 27 29 + 2
1 2 18 26 + 8
1 3 2z 27 + 6
1 4 16 21 + 5
i 5 21 26 +5
1 ) 14 20 B
1 7 20 22 +2
1 8 19 18 +1
1 9 18 23 +5
1 10 8 20 +12
2 11 19 25 + 6
2 12 22 24 + 2
2 13 15 22 + 7
2 14 23 29 + 6
2 15 21 24 +3
2 16 22 24 + 2
2 17 8 11 +3
3 18 19 23 t+ 4
3 19 6 10 + 4
3 20 5 () +1
3 21 8 11 + 3
3 22 5 10 +5
4 23 7 13 +5
4 24 17 14 +3
4 25 18 25 + 0
4 26 19 22 + 3
4 27 17 21 + 4
4 28 :] 9 +1
s 29 3 10 + 7
5 30 z8 27 +1
5 31 6 17 +11
5 3z 21 23 + 3
5 33 16 22 + 6
5 34 26 16 0
5 35 18 2z + 4
6 36 15 24 +9
6 37 7 11 + 4
6 38 19 26 + 7
& 39 21 25 + 4
6 40 8 14 + 6
6 41 8 23 +15
6 4z 18 22 + 4
7 43 6 10 + 4
7 44 9 18 + 9
7 45 5 10 +5
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te tras el adiestramiento. Esto podria deberse a la ineficacia del adiestra-—-

miento en los aspectos pertinentes. No obstante, dada la dispersidn de este ti-
po de items (no parecen fallarse sistemiticamente ciimulos de items referidos al
mismo aspecto o tema particular, parece mas apropiado pensar en un incremento -
de la dificultad de cuestiones especificas debido a planteamientos extrafios o -
poco claros para el nifio. En cualquier caso, tales items son proporcionalmente

escagos y, en muchos de ellos, el éxito no aumenta notablemente en el postest -
debido a que en el pretest la frecuencia de aciertos ya se acerca al limite su-
perior posible.

b) Razonamiento Verbal.- En este caso se observa que existen siete dife-
rencias de signo negativo, lo que significa que estos items fueron acertados --
con mas frecuencia en la situacidn pretest que en la postest. El andlisis de —
los contenidos a que se refieren pone de manifiesto que cinco de ellos pertene—
cen a las dos idltimas lecciones, ambas sobre las relaciones entre proposiciones
(contradiccidén, implicacidn, coherencia, relaciones simétricas y asimétricas).
Una posible explicacidn puede estar en gue en cuatro de los items en que apare-
cen las diferencias de sigho negativo, la reepuesta correcta se halla en la al-
ternativa "ninguna de las anteriores", respuesta probablemente ignorada cuando-
el nific reconoce la complejidad de la pregunta pero no conoce con exactitud la
respuesta. Del mismo modo, es probable que los nifios hayan desarrollado cierta
gengibilidad ante defectos de forma de los enunciados, lo que explicaria los re
sultados en los restantes items.

¢) Destreza Verbal.- Del andlisis cualitativo de las diferencias en la -
frecuencia de aciertos antes y después del entrenamiento en la prueba de Destre
Za Verbal se desprende lo siguiente:

- La mejoria observada en el grupo experiemental no se distribuye por igual a -

lo largo de los diferentes comportamientos entrenados y evaluados.
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~ Los items pertenecientes a las leccicnes "Analogias verbales y metadforas", -
"Analisis de oraciones tematicas", "Identificacién de expresiones que dificul-
tan la comprensién del texto" y "La importancia de la experiencia previa" son -
las que han mostrado una mayor ganancia tras el entrenamiento. Esto puede deber
se, probablemente, a gque el nivel previo de los sujetos en estos tipos de pro--
blemas era més bien bajo y, en consecuencia, mayor la posibilidad de mejoria.

- En los items dedicados al "An&lisis de la estructura de los parrafos" y a la-
"Identificacidn de la idea principal”, méds de la mitad de los sujetos del grupo
experimental falla antes del entrenamiento y, sin embarge, no acusa una mejoria
apreciable tras el mismo. Este hecho puede deberse a tres factores, independien
te o conjuntamente: A la inadecuacifn de las estrategias ensefadas, al método-
pedagdgico utilizado o a la egcasa duracién del entrenamiento, dada la compleji
dad de las habilidades a desarrcllar, posibilidad por la gue nos inclinamos.

- Los items relativoa a anténimos, clasificacidn de palabras, relacién entre -
orden y significado, identificacién del propdsito perseguide por ¢l autor y de
creencias, objetivos y puntos de vista diferentes no muestran apenas cambio. La
explicacidén puede que se encuentre en el hecho de que la mayoria de los sujetos
experimentales aciertan tales items antes del entrenamiento. .

— Un hecho no esperado y que no podemos explicar lo constituye el hecho de que-
en varios de los items correspondientes a sindnimos se observa un descenso en —
la frecuencia de aciertos tras el entrenamiento.

d} Solucién de problemas.- Del andlisis cualitative de las diferencias -
en la frecuencia de aciertos anteriores y posteriores al entrenamiento se des-—
prende lo siguiente:

- La mejoria observada en el grupo experimental no se ha distribuido por igual
a lo largo de los diferentes comportamientos entrenados y evaluados.

- Los items pertenecientes a las lecciones de representaciones lineales y tabu-
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lares son los que han mostrado una mayor ganancia con el entrenamiento. Como la
frecuencia previa de aciertos en estos Items no era especialmente elevada, cabe
pensar que el entrenamiento fue efective al facilitar a los sujetos el conoci-—-
miento de estrategias de solucién mas precisas.

- E1 44,44% de los 18 items correspondientes a la unidad de representaciones --
por simulacidén y actuacidén fueron realizados correctamente trés el entrenamien-
to por un nimero de sujetos notablemente superior al gue habia actuado correcta
mente con anterioridad al mismo. ElL nivel previo ohtenido en esta unidad fue, -
en la mayoria de los casos, més bajo que el de las dos unidades primeras. Esto

significa, por un lado, que éstos problemas resultaron mas complicados a los -

nifics y, por otro lado, que las estrategias ensefiadas les han permitide mejorar
en casi la mitad de los items. E1 que la mejora no haya sido mayor, sin embar—
go, hace pensar en la brevedad del entrenamiento comc posible factor responsa--
ble y, tal vez, en el méitodo pedapgdgico utilizado.

— En cuanto a los items pertenecientes a la unidad "Tanteo sistemético"™, la me-
joria ha sido précticamente nula. Tan s6lc en uno de los ocho items se ha obser
vado una mejora notable. Por otra parte, hay que notar que en estos items es -
donde las puntuaciones han sido mis bajas, es decir, este tipo de problemas ha-
resultado el més complicado de todos los incluidos en el test.

e) Toma de decisiones.~ El andlisis cualitativo de las ganancias en cada

uno de los items de la prueba de Toma de Decisiones permite afirmar lo siguien-
te.
- La primera parte del entrenamiento {lecciones 1, 2, y 3) son de gran utilidad
para aclarar conceptos. En los 19 items correspondientes a las mismas se ohser-
va una ganancia notable, tanto mayor cuanto mayores son los niveles previos en-
tales items.

- En los items 20 al 29, relacionados con la jerarquizacién de preferencias para
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tomar decisiones en situaciones complejas, se observan algunas ganancias atri--
buibles, probablemente, a la adquisicién de los principios ensefiados. Sin embar
go, estas ganancias no son consistentes cuando varia el tipo de problema sobr;
el que versan las cuestiones. Existen varias explicaciones posibles de este he-
cho: Influencia de la familiaridad con el contenido del problema; influencia de
la familiaridad con el contenido del problema; influencia de la longitud del pro
blema y de la cantidad de informacidén gue debe procesar, e influencia de la for
mulacidén de las preguntas y las alternativas de respuestas.

f) Destreza en el disefio.~ En relacién con las habilidades evaluadas por
la prueba de Destreza en el Disefio hay un hecho que merece la pena destacar:
~ Los porcentajes mas bajos de aciertos después del entrenamiento se dan en los
items diseflados para evaluar los contenidos de las lecciones 3 y 7. La diferen-
cia entre las proporclones de aciertos entre el cimulo de items pertenecientes
a cada una de estas dos lecciones y los pertenecientes a todas las demds fue —-
significativa al 5%. Dado que estos items permiten evaluar la habilidad para ——
imaginar cambics en un diseflo, las consecuencias que estos cambiog supondrian -
respecto a su funcionalidad, y la habilidad para mejorar disefios, y dado que eg
ta habilidad es central para el pensamiente inventivo, estos datos cuestionan -
la efectividad del entrenamiento -en las condiciones en que se ha aplicado— pa-
ra lo que realmente se busca, la modificacién de los aspectos divergentes del -
pensamiento inventivo.

Resumiendo, los resultados hasta aqui descritos permiten concluir que ——
los efectos del entrenamientoc en cada serie se generalizan a problemas de igual
estructura perc de distinto contenido especifico que aquelles utilizados en el
entrenamiento. Se hallan en linea con los encontrados en Venezuela, lo que ha-
bla en favor del programa. No obstante, los efectos no son igualmente significa

tivos en todas las series ni en relacidn con los distintos aspectos entrenados,
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lo que sugiere gue el programa podria mejorarse de acuerdo con las indicaciones
realizadas.

5.3. Capacidad predictiva de los niveles previos de habilidad: Analisis indirec
to de la generalizabilidad de los efectos del entrenamiento a través de las dis
tintas series.

La razén de la tercera custidén -si el nivel previc de habilidad en cada-
una de las series permite predecir el grade de ganancia que experimentaréd el su
jeto al Ber entrenado en uno de elloe- estriba en lo siguiente. Una posible ge-
neralizacién de los efectos del entrenamiento puede ser el grado en que el ni—
vel alcanzado potencia el aprovechamiento de posteriores entrenamientos en ———
otros aspectos del programa, lo que justificaria que éstos se realizasen poste-
riormente, Esto es alge gue, sin embargo, ne hemos podido comprobar directamen-
te. No obstante, si hemos podido realizar una comprobacidn indirecta del modo -
siguiente: determinando mediante regresidn miltiple el grado en que el nivel --
previc en cada variable permite predecir el grado de ganancia. Si la capacidad-
de prediccidn es nula, cabe descartar la posibilidad de toda relacién causal -
entre los efectos del entrenamiento en un subprograma y la ganancia consiguien
te en los restantes, Esto implicaria que el orden de aplicacidn seria indiferen
te ¥y que los efectos conjuntos del entrenamiento en las distintas series en un-
programa, de darse, serian probablemente aditivos y no multiplicatives. Por --
otra parte, en el caso de relaciones positivas, aunque no se podria deducir la
existencia de una relacidén causal por tratarse de datos correlacionales, el he-
cho de la pricoridad temporal de la variable predictora en relacifn con la varia
ble criterio unido a la existencia de una correlacidén positiva sugeriria gue no
es implausible el modelo causal propuesto.

En consecuencia, hemos analizado la posibilidad de que ¢l nivel previo -

de los sujetos en cada una de las seis series pudiese predecir la ganancia que-~



TABLA 28: REGRESION MULTIPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANANCIA EF"FUNDA
MENTOS DEL RAZONAMIENTO".

Predictores: Puntuaciones en Fundamentps del razonamiento, Destreza
verbal, Razonamlento verbal, Solucién de problemas, Toma de decisio-
nes y Pensamiento inventivo (FR, DV, RV, 8P, TD, FI).

R 0.529%
R 0.2808
Analisis de varianza
Suma de GL  Media cua F P
cuadrados dratica
Regresisen 1674.8660 [} 279. 1443 1,496 0.2236
Residuo 4290.6006 23 186.5479
Variable Coaeficiente Coef. St. T P(2 col.)
Const., 1.05884
FR ~0.56289 -0.184 -0, 955 0. 3497
v 0.41084 0.355 1.502 0. 1466
RV ~0.06072 «0.021 -0, 096 0.9245
SP 0.75043 0.235 1.119 0.2746
™ ~0.291%9 -0. 060 -0.312 0.7575
P1 0.35694 0.142 0.623 0,5394

TABLA 27: REGRESION MULTIPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANANCIA EN "RAZON4
MIENTO VERBAL®.

Predictores: FR, DV, RY, SP, TD, PI.

R 0.5759
R= 0.3316 .
Analisis de varianza
Suma de GL Media cua F P
cuadrados dratica
Regresién 64}.9190 6 106, 9865 1.985 0. 1077
Residun 1293.6306 24 53.9012
Variable Coeficiente Coef. St. T P(2 col,)
Const. 7.19330
: FR =0.18013 -0.212 -0.57% 0.5708
DV -0,14311 -0.271 -0.847 0. 4053
RV ~0. 13876 - ~-0.127 -0. 460 0.6494
SP -0, 13957 -0.123 -0.530¢ 0. 6009
TD -0, 12396 =0. 060 -0.248 0. 8060

F1 1.04731 0.506 2.3e7 0.0287
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TABLA 28: REGRESIQN NULTIPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANANCIA EN “DESTRE

Z4 VERBAL®.

Predictores: Puntuacicnes en Fundamentos del razonamiento, Destreza
verbal, Razonamiento verbal, Solucisn de problemas, Toma de decisio-
nes y Pensamiento inventivo (FR, DV, RY, 5P, TL, PI),

R 6. 7177
R 0. 5090
Analisis de varianza
Suna de GL
cuadrados
Regreslén 3792.2239 6
Residuo 3649.4065 20
Variable Coeficiente
Const. -24.74173
FR 0.10993
DV -0. 83586
RY 1.10447
SP ¢.51121
D -0.18802
Fl 1,11698

Media cua
dratica
632. 0373
182.4703

Coef. St.

0.042
=0.431
0.304
0.135
=-0.035
0.433

3.

464

. 183
.606
.692
. 754
.189
145

P

0.0164

P{(2 col.)

0.8568
0.0169
0.1271
0.4594
0.8524
0. 0444

REGRESION MULTIFLE DE LAS PUNTUACIOKES

CION DE PROBLEKAS".

Predictores: FR, DV, RV, SP, TD, PI.

DE GAKANCIA EF “SOLU-

R 0.6541
R= 0.4279
Anhlisis de varianza
Suma de
cuadrados
Regresion  786.8243
Residuo 1052, 1359
Variable Coeficiente
Const. B8.,22897
FR -0. 04857
DV 0.16031
RV -0.01880
SP ~0.84261
D 0.59701
Pl 0.23476

GL

6
18

Media cua
dratica
131.1374
58. 4520

-0.
0.
=0,
=0.
0.
. 136

0

Coef. 5t.

040
199
009
517
245

2.

-9.
.551
-0.

-2

-

.113
444

244

142

041
236

0. 0860

P(2 col.)

. 8886
. 5886
. 9676
. 0382
.2802
. 6624

OO0 oo




IABLA 30: REGRESION MULTIPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANANC1A EN *TOMA DE

DECISIONES*.

Predictores: Puntuaciones en Fundamentos del razonamiento, Destreza
verbal, Razonamiento verbal, Solucién de problemss, Toma de decisio-
nes y Pensamiento inventivo (FR, DV, RV, SP, 1D, PI),

[ G. 6907
R® 0.4771

Analisis de varianza
Suma de GL

cuadrados
Regresion 133.3274 6
Residuo 146.1393 23
Variable Coeficiente
Const, 2.87924
FR 0.01631
DV 0.08392
RV 0. 06296
SP 0.058718
D -0.80102
Pl 0.07722

Media cua

dratica
22.2212
6.3539

Coef. St.

0.056
0.370
0,187
0.150
~0.960
0.155

F

3,497

0.204
0.990
0.693
0.579
-3.806
0.478

P

0.0132

P{2 col.?

0.8401
0.3326
0.4954
0.5683
0. 0005
0.6375

TABLA 31: REGRESION MULTIPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANANCIA EN “FPENSA-

MIENTO INVENTIVO".

Predictaores: FR, DV, RV, 5P, TD, PI.

R 0.6890
R* Q. 4747

AnAlisis de varianza
Suma de GL

cuadrados
Regresién  228.8641 )
Residuo 253.2739 22
Variable Coeficiente
Canst. 8.94325
FR 0.19102
DV 0.05169
RV 0.10714
SP G, 08021
D ~0.11924
Pi -0,69375

Ll == R e )

Madia cua
dratica
38. 1440
ii.51285

Coef. St.

. 465

154
192
142
093

. 088

3,313

1.186
0.632
0.691
0.629
-0. 489
-4.208

F

0.0177

P{2 ¢pl.)

0.2484
0.5338
0.4965
0.5360
0.6285
0.0004

445
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los sujetos experimentan tras el entrenameinto en las otras series. Para ello-
hemos realizado un anadlisis de regresién multiple entre el nivel inicial de las
diversas subpruebas y la ganancia cbtenida en cada una después de aplicar los -
programas de entrenamiento.

Los resultados recogidos en las tablas 26 a 31 han puesto de manifiesto-
como cabia esperar a partir de los andlisis iniciales de las relaciones entre -
las pruebas correspondientes a las distintas series- gue no es posible predecir
la ganancia en una serie a partir del nivel previo en las habilidades evaluadas
por los tests correspondientes a las restantes., SI se puede predecir a partir -
del nivel previc en lag habilidades correspondientes a la serie entrenada, pero
la relacidn sélo ha sido significativa en cuatro cases (DV, SP, TD, DD) en los
que el nivel previo ha correlacionado negativamente con el nivel alcanzado tras
el entrenamiento, ¥ en un quinto caso en gue €l nivel previe en una serie(DD) -
ha correlacionado positivamente con el nivel conseguido en otro (RV), con un pe
so significativo al 2%.

Resumiendo, los efectos de cada serie, tal y como se hallan estructura——
das, parecen bastante especificos, por lo que no parece necesario que se apli——
quen de forma conjunta.

6. Proyecto Inteligencia: Conclusidn.

A la luz tanto del andlisis pormenorizado cualitative ¥ cuantitative de
logs datos presentados como del andlisis de la adecuacidn de los materiales a -—
los criterios derivadoa de los conocimientos tedricos actuales, creemos que ca-
be realizar las siguientes conclusiones sobre el Proyecto Inteligencia.

1. La utilizacién de los distintos materiales del programa en un paquete
comin no parece necesaria y, en algunos aspectos, tampoco aconsejable, Las ha--
bilidades entrenédas son de niveles de dificultad muy distintos y, si bien los

resultades cuantitativos sugieren que el entrenamiento realizado con las distin
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tas series es efectivo, el analisis cualitativo de los items de los instrumen-—

tos de evaluacidén en gue han sido mayores las ganancias parece indicar gque lo-

que se ha aprendido en algunos casos no son las habilidades centrales objeto -

del entrenamiento, sino ciertos aspectos més elementales {(por ejemplo, conogci--
mientos especificos sobre qué es una decisidn, una alternativa, etc.

2, En caso de utilizarse las distintas series del programa en un paquete
comilin, sin variar el modo en que Se propone que seé realice el entrenamiento, es
probable que los resultados —auﬁque positivos- sean aditivos; esto es, que el -
sujeto aprenda una serie de habilidades especificas sin que se de una modifica-
cidén cognitiva estructural.

3. La duracidén del entrenamiento en relacifn con cada serie, que ocupé -
entre 10 y 21 lecciones segiin los casos, parece a fodas luces insuficiente para
que se consoliden aprendizajes complejos como los que se trata de lograr.

4. Aunque, en general, los materiales parecen bdien fundamentados, se ---
impone una reestructutacidn dentro de cada serie en relacién con los tipos de -
problemas que se incluyen, con el orden y peso de cada uno de ellos ¥y, sobre to
do, con los objetives a conseguir. A este respecto, y de acuerdo con los resul-
tados de la revisidn tedrica, parece que el entrenamiento deberia ir dirigido -
no s6lp al aprendizaje de estratepgias especificas sino, principalmente, a la to
ma de conciencia de la naturaleza de la propia habilidad cognitiva al enfrentar
se con las distintas tareas propuestas, esto es, la adquisicidén del metaconoci-
miento que posibilite la supervisidn y autocontrol de la propia actividad cogni
tiva.

5. En relacidén con las técnicas de evaluacién, es necesaric completar -
las existentes con ctras mas precisas centradas nc sélo en la evaluacidn de ios
productos, sino también de los cambios en los procesos. En cuanto a lo prime --

ro, las técnicas disponibles {TATs) no recogen adecuadamente los distintos ti--
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pos de problemas en relacidn con los cuales se realiza el entrenamiento. Por lo
gue a lo segundo se refiere, la medida de la efectividad del entrenameinto en -~
términos de generalizacidn requiere, en un primer momento, detectar si ha habi-
do cambios en los procesos entrenados, cambios que pueden haberse producido sin
llegar a reflejarse en los productos debido a que los primeros sean condicidn -

necesaria pero no suficiente para los segundos.
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EPILOGO

ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: PERSPECTIVAS PARA LA EDUCACION COMPEE
SATORIA.

Al comenzar nuestro trabajo sefialdbamos que nos movia un. doble objetive.
Por una parte, proporcionar medios ttiles y eficaces para ayudar a los sujetos
més desfavorecidoa frente al sistema educativo a compensar sus limitaciones, -
ligadas fundamentalmente a la dificultad para comprender el significado y al--
cance de la informacidén contenida en los textos, presentada en las clases o a-
través de otros canales de comunicacidén, a la dificultad para razonar adecuada
mente sobre la informacidn y para utilizarla estratégicamente en la solucién -
de problemas de todo tipo, ¥y a la falta de motivacidn e interés ligada a la ex
periencia continuada de fracasc y a la carencia de estrategias adecuadas para-
enfrentarse con el mismo. Por otra parte, explicitar la base tedrica y ehpiri—
ca a partir de la que fuese posible fundamentar con garantfas el desarrclloc y
y aplicacibn de cualquier programa de intervencidén. En las piginas anteriores-
hemos intentado una primera aproximacién a la congecucién de tales objetivos,-
aproximacifn cuyas aportaciones y limitaciones pasamos a resumir.

En la primera parte del libro revisébames programas para el entrenamien-
to de diferentes habilidades cognitives desarrollados desde perspectivas tedri
cag diferentes y dirigidos a sujetos distintos. A la luz de tal revigidén cabe-
hacer las siguientes consideraciones.

1. Si consideramos la secuencia "adgquisicién, comprensifn, aprendizaje,-
recuperacién, transformacién y uso de la informacifn de forma productiva y —-
adaptativa para la comunicacién y la sclucién de problemas", los objetivos edu

cativos perseguidos por los distintos programas no son incompatibles, dado que

—_



456

se sitidan en uno u otro de los puntos de la secuencia propuesta. En consecuen-
cia, cabria aceptar en principio para la educacién compensatoria los enfoques-
propuestos por los distintos programas como complementarios.

2. Pese a la afirmacidn que acabamos de hacer en el punto anterior, el-
hecho de que la informacién sobre la efectividad de los programas concretos —-
sea escasa ¥ con frecuencia poco fiable y concluyente debido a las limitaclo—
nes de los disefiom de valoracidn, exige, entes de aceptar y aplicar cualquiera
de ellos de forma generalizeda, que se investigue sobre su efectividad en tres
niveles que ya sefialabames en la introduccidén y que no conviene mezclar. Un --
primer nivel de investigacién aplicada fundamental, destinade a poner de mani-
fiesto la fundamentacidén y eficacia de los programas cuando se aplican en con=-
diciones &ptimas. Un segundo nivel, destinado a poner de manifiesto las condi-
ciones Sptimas para su aplicacidn. Y, finalmente, un tercer nivel de valora--—-
cién de las estrategias de difusidén social del programa. Es clerto que los in-
tereses y prioridades del inveatigador y del responsable mocial en este punto-
pueden ser distintos, ya que el primero debe dar respuesta inmediata a los pre
blemas concreto y reales con que se enfrenta. Sin embargo, en la medida en que

-no se desarrolle una investigacién rigurcsa que considere los niveles sefiala—
dos, corremos el riesgo a la larga des ir méAs lentos, avanzar mencs y con més -
costos hacia la consecucion de los objetivos educativos perseguidos.

3. La aplicacién de programas de entrenamiento no beneficia por igual —
a todos los sujetos. Este hecho, unido a la posibilidad de que las limitacio--
nes de cada sujeto se sitlen en un punto diferente de la secuencia de procesa
miento y usc de la informacitn anteriormente descrita, y a la de aplicar pro--
gramas de entrenamiento orientados a la consecucidn de objetivos distintos, --
implica dos cosas: .

= A la hora de investigar, la necesidad de analizar la interaccién entre carac
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teristicas previas de los sujetos y efectividad del entrenamiento, y esto tan-
to en relacifin con sujetos de la mizma edad como, desde una perspectiva evolu-
tiva, en relacidn con sujetos de edades diferentes.

- Antes de aplicar un programa, la necesidad de realizar no s86lo un andlisis -
de la tarea que permita la planificacién de los objetivos de aquél, sino tam-—-
bién un anéligis de las dificultades de los sujetos, a fin de determinar qué -
programa es el mAs adecuado en cada caso.

4. No hay evidencia suficiente sobre cufl es €l mejor modc de diseflar -
programas de entrenamiento cognitivo. No obstante, parece que son factores es-
pecialmente importantes y a tener en cuenta:

- La seleccién del tipo de habilidades a entrenar,

-~ La facilitacitn de la toma de conciencia de las estrategias utilizadas y la
de la autorregulacién del propic comportamiento cognitivo.

~ La extensidén e intensidad del entrenamiento.

~ La aplicacién del programa de forma que el sujeto se experimente como resgpon
sable de la eleccibén de loa objetivos que persigue, dentro del marco impuesto-
por las condiciones del aula o del medic social en que tenga que actuar,

- La motiva¢idn de los profesores y su implicacién voluntaria en la tarea.

En la segunda parte hemos revisados la base tedrica y empirica en la --
que fundamentar el entrenamiento de algunas habilidades cognitives bésicas, --
Los resultados de esta revisién han puesto de manifiesto una serie de caracte-
risticas que deberfan tener los programas que se desarrcllen para €l entrena--
miento de aquellas en el contexto de la educacidén compensatoria. Esto es, para
que el entrenamiento en las diferentes habilidades cognitivas sea efective, pa
rece necesario que los programas tengan presentes las consideraciones que afia~
dimos a continuacidn:

5. Deberian facilitar el que los sujetos conozcan las fases o estrate—-~
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gias generales a seguir en la realizacién de las distintas tareas o en la resg
lucién de los distintos tipos de problemas (adquisicién de informacién, com—--
prensién lectora, razonamiento y solucién de problemas, etc.). Al parecer, es-
te conocimiento proporcicna un patrén general con el que comparar la propia --
actividad y poder asi proceder a la autorregulacién de la misma.

6. Deberian facilitar as{ mismo el conocimiento de los procesos y estra
tegias especificos cuya relevancia para la solucién de leos distintos tipos de-
tareas y problemas se haya puesto de manifiesto, as{ como el de las fuentes de
error 0 dificultad mas frecuente.

7. Dado que no basta conocer una eatrategia para utilizarla eficiente——
mente, sinc que es preciso conocer ademds cuéndo aplicarla, deberfan posibili-
tar'el entrenamiento de los sujetos en la identificacién de las situaciones --
que cenatituyen las condicicnes de aplicacién de agquella.

8. Dado que las limitaciones en nuestro funcicnamiento cognitivo deri—-
van en muchos casos de las limitaciones de la memoria operativa, deberian poai
bilitar el aprendizaje de estrategias ~internas o externas gue faciliten la re
gulacidn de la carga de informacién en la memoria,

9. Conocer qué hay que hacer u cuéndo no parece suficiente para un ade-
cuado funcionamiento cognitivo. Parece preciso prestar atencién al desarrollo
de la propia actividad cegnitiva a fin de poder autorregularla. En consecuen--
¢ia, los programas deberfan prestar atencién al desarrcollo de procesos autorre
gulatorios basados en la observacidn y conocimiento de los propios procesos --
-en la medida en que ello sea posible, ya que no todos los procesos son accesi
blez a la conciencia {Froufe, 1985; Bricsson y Simon, 1984)-, as{ como de su -
grado de ajuste o desajuste en funcidn de los objetivos perseguidos y de los -
procedimientos que se consideren idbnecs para su consecucidn.

10. En la medida en gque el nivel de conocimientos relatives a un Area -
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-de contenide especifico parsce facilitar el emplec adecuado de las estrategias
de actuacién disponibles, todo programa deberia proporcionar medios para faci-
litar la transferencia indicandc cSmo pueden aplicarse y entrenarse las estra-
tegias ensefiadas en diferentes dreas de contenidos,
En relacién con este punto, algunos autores (Glaser, 1984) han llegade

a afirmar que es probable que sea poco efectivo tode programa de entrenamieato
de habilidades generales desarrcllade fuera de) contexto definide por &reas de
contenido especificos, lo gque supone afirmar que lo que hay que hacer es modi-
ficar la forma de la ensefianza en tales freas. Creemos, Bin embargo, que esta-
afirmacién, aunque cierta en buena medida, es exagerada. Por un lado, con fre-
cuencia loa sujetos poseen el conocimiento n;cesario para regclver un proble——
ma, pero este conocimiento es "inerte", esto es, no se utiliza por no saber --
aplicar las estrategiae adecuadas. Por otra parte, en la medida en que unas es
trategias se aprenden ligadas exclusivamente a un contexto especifico, es difil
cil que luepoc se apliquen en contextos diferentes. En ambos cascs, el desarro-
llc de programas de sntrenamiento tendentes & ensefiar las estrategias de que -
carece el sujeto y que le pueden permitir activar y usar el conocimiento gue -
y& posee, y a facilitar la descontextuslizeci$n y la transferencia de tales es
trategias, no parece desacertado, sobre todo cuando en 2] curso de la ensefian-
za curricular ordinaria el sujeto no ha sido capaz de adquirir y descontextua-
lizar el uso de tales estrategias. Por otra parte, estamos de acuerdo con Gla-
Ber en que la experiencia en relacién con un tipo de problemas o contenidos fa
¢cilita la aplicacién de las estrategies dhe ya se poseen, razdn por la cual he
mos hecho la conaideracién con gque abriamos este punto. En cualquier caso, es~
una cuestidn empirica sin no resuelta determinar Gqué es mas eficaz y en qué —

sentido es mis eficaz, &i entrenar habilidades generales intentando descontex-

tualizarlas o hacerlo en relacidén con contenidos curriculares especificos.
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Por Gltimo, los trabajos presentados en la tercera parte en relacién —-
con el Proyecto Inteligencia y que han supuesto un acercamiento a la valora-—-
cién del mismo a partir, por una parte, de los criterios establecidos con oca-
8ién de la revisidén de los distintos tipos de programas de entrenamiento cogni
tive y, por otra parte, de los criterios derivados de las revisiones tedricas-
sobre los procesos implicados en las distintas habilidades y sobre las causas
de las diferencias individuales en cada una de ellas, han puesto de manjifiesto
una serie de hechos -recogidos en la conclusién del capitule 8- cuyas implica-
ciones en relacién con los dos objetivos que perseguimos en las consideracico-—
néé que afladimos a continuacién,

‘ 11. Materiales como los que constituyen el Proyecto Inteligencia consti
tﬁyen un punto de partida muy prometedor para el desarrollc de programas de en
trenamientc cognitive de los sujetos que lo necesitan. En consecuencia, conai-
deramos que merece la pena apoyar los esfuerzos encaminados al desarrollo de -
tales materiales y de los programas én que se integren.

12. La mayoria de los materiales, sin embargc, presentan limitaciones -
de partida que permiten pronosticar que su efectividad no seré muy amplia. Ta-
les limitaciones han sido puestas de meanifiesto en el Proyecto Inteligencia, y
afectan tanto a las habilidades objeto de entrenamiento como al modo en que es
te se realiza y a la extensidn de la préctica que se proporciona. Por consi——-
guiente, antes de proceder & la aplicacifin sin més de cualquier tipo de progra
ma, nog parece necesario proceder a investigar su viabilidad.

13. De interés tanto para el agente social como para el investigador es
le¢ adecuada valoracién de la efectividad de los programas. La aproximacién rea
lizada a la valoreclén del Proyecto Inteligencia ha puesto de manifiesto la —-
existencia de limitacionee importantes en este programa gue hacen desaconseja-

bl:s su aplicacién generalizada en su estade actual. En consecuencia, dado que
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a la luz de la literatura existente era considerado come uno de los més efecti
vos, 8e impone una nota de precaucidn frente & todos aquellos programas que no
han sido abjeto de una valoracién tan amplia.

Hasta aqui hemos tratado de resumir globalmente los puntos principales—
puestos de manifiesto por nuestro trabajo. No queremos terminar, sin embargo,-
sin sefialar algunas limitaciones de las que somos conscientes y que habria que
superar si se quiere actuar de modo efectivo en el dmbito de la educacién com-
pensatoria.

a) Nuestro trabajo se ha desarrollado teniendo como horizonte fundamen-
talmente a los sujetos del ciclo superior de EGB, de 10 a 15 afios, y ligados -
al contexto escolar. Cualquier generalizacidn més 81l de tales edades y de di
cho contexto es probable que sea inadecuada.

b} No hemos incluido revisidén alguna de estudios encaminados a poner de
manifiegto las caracteristicas que facilitan la aceptacidn de un programa por-
parte del profesor y su ejecucién en condiciones Gptimas de aprovechamiento pa
ra los alumnos. Consideramos que seria necesaric realizar eate tipo de trabajo
como paso previc a la realizacidn de las investigaciones que hemos considerado
de segundo nivel.

c) No hemos incluido tampoco referencia alguna a los trabajos encamina-
dos a facilitar la motivacién de los alumnos ¥y su implicacibén en el programa.
Ello se ha debido a que estamos desarrollandc un programa de investigacidén so-
bre este tema del que informaremos en peosteriores trabajos. Sin embargo, no --
queremos dejar de gefialar gque sin la consideracidn de la dimensién motivacio--
nal es muy probable gque cualquier intento de intervencifn vea muy limitados ——
sus resultados.

En relacidn, pues, con la consecucién de los dos objetivos buscados, pa

rece necesario n¢ olvidar la necesidad de considerar las limitaciones anterio-
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Tes ya que tocan puntos fundamentales para garantizar el &xito de teodo progra-

ma de intervencibn.
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