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4 ~ ~ ~ ~ Ñ A R  A PBWSAR? PERSPECTIVAS PARA LA 

MUCACI~N ~ N S A í O R I A  

Jesús Aloneo Tapia 



Como podrá comprobarse a lo largo de la lectura de las páginas que se-- 

guirán. el conjunto de trabajos que incluimos ha sido realizado con el propó+ 

to de fundamentar teórica y empíricamente el desarrollo de programas de inter- 

vención aplicables a los sujetos habitualmente objeto de educación compensato- 

ria. A ello nos han movido tres factores. 

En primer lugar, el deseo de contribuir a dar respuesta a la necesidad, 

reconocida por le conciencia social y por nuestra legislación, de prestar aten 

especial a los grupos de sujetos cuyas condiciones de inferioridad frente al - 
sistema educativa son más acusadas, reconocimiento que está a la base de la po 

litica sobre Educación Compensatoria de niRas y adultos. así como del interés- 

del profesorado pro ayudar a los alumnos menos aventajados. 

En segundo lugar, nuestra convicción de que es posible ayudar a los su- 

jetos más desfavorecidos a mejorar su capacidad de adquirir, comprender. tra- 

formar y utilizar la información para la comunicación y para la solución de -- 
problemas de forma adaptativa. 

Par último, nuestro reconocimiento del hecho de que no existe hoy por - 
hoy evidencia suficiente sobre cuál es el modo más adecuado de conseguir tales 

objetivos, situación a la que han contribuido -a nuestro juicio- tanto la iris; 

ficiente fundamentación teórica de muchos de loa programas desarrollados camo- 

-sobre todo- la falta de un control adecuado de la forma en que se han aplica- 

do, la inadecuación de los disesos de valoración y la insuficiencia de los P o  

cedimientos de evaluación, tanto en lo relativo a las variables evaluadas como 



en lo relativo al modo de hacerlo. 

Consideramos que para poder avanzar en relación a nuestro objetivo es ne 

ceserio que la investigación se desarrolle en tres niveles. correspondientes a 

momentos distintas. Un primer nivel de investigación aplicada fundamental. en- 

el que se debe prestar especial atención a la fundamentación teórica de los -- 
programas. al rigor en la evaluación y en los diseno$ de valoración, y a la de 

terminación de la utilidad y eficacia de los programas cuando se desarrollan - 

en condiciones óptimas de conocimiento, motivación 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 introducirse un programa para su aplicación -- 
por profesores que inicialmente no han participado en su desarrollo, de farma- 

que sea aceptada y aplicado en condiciones Óptimas, lo que -de no conseguirce- 

puede hacer prácticamente inútil un programa potencialmente válido. Finalmente, 

un tercer nivel que requeriría la valoración de las estrategias puestas en m- 

cha para asegurar la difusión 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 confusión entre los tres niveles ha sido en 

parte la causa de la lentitud con que he avanzada el conocimiento relativo a - 
qué objetivos perseguir con el entrenamiento y a qué procedimientos y estrate- 

gias a emplear para conseguir resultados Óptimos en la dirección deseada. 

Consecuentes Con el planteamiento anterior. los trabajos que presenta-- 

mos se situán en el primer nivel de investigación. Estos trabaJos. aunque pre- 

sentados de forma independiente. se agrupan en tres partes que. a su vez, gu- 

dan entre si una relación estrecha. lo que da unidad al libro. La primera par- 

te incluye exclusivamente el capitulo 1, en el que se revisan los fundamentos- 

teóricos y la evidencia empírica que apoya los diferentes enfoques desde los - 
que se han construido y aplicado programas para enseñar a pensar. El objetivo- 



de este capitulo es presentar tanto los distintos enfoques y programas como -- 

las posibilidades y limitaciones de cada uno a la luz del grada de evidencia - 

que apoya sus fundamentos teóricos, de la adecuación de los trabajos de valos 

ción y de la evidencia proporcianada por los mismos. As1 mismo, presentamos -- 

las implicaciones que para la valoración de los programas de intervención tie- 

ne la revisión realizada. 

En la segunda parte -capítulo 2 al 7- intentamos fundamentar y justifi- 

car teóricamente el entrenamiento de una serie de habilidades cognitivas bási- 

cas que, de un modo y otro. afectan de manera casi permanente a nuestra activi 

dad y eficiencia cotidiana y que parecen influir de manera determinante en las 

diferencias individuales observadas en el rendimiento escolar y en la compet- 

cia social. Las habilidades a que nos referimos -habilidades que han sido obje 

to de entrenamiento en la mayoría de los programas-. son: la capacidad de raro 

nar deductivarnente de modo efectivo; la capacidad de comprender adecuadamenta- 

el lenguaje escrito y la capacidad para modificar la conducta de forma adapta- 

tiva solucionando problemas de diferentes tipos -estructuradas y no estructu- 

dos. de toma de decisiones. de soluciones múltiples, &c.-. 

Somos conscientes de que no están todas las habilidades que deberían -- 
estar. A s í ,  no hemos incluido ningún estudio sobre la capacidad para categori- 

zar de modo efectivo. comprendiendo y manejando las relaciones de inclusión - 
jerárquica, hecho sin embargo explicable en parte dado que acabamos de publi-- 

car un estudio monográfica sobre el tema (Alonso Tapia y Gutiérrez Martínez, - 
1986). Tampoco presentamos estudia alguno sobre las habilidades implicadas en- 

la adquisición. organización y recuperación de la información en general y, en 

especial. de la contenida en los textos, habilidades especialmente importantes 

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

transformaci6n para la comunicación. Esperamos en próximos trabajos poder cu-- 



brir esta laguna justificable, en todo caso. por la limitación que,nos hemos -- 
impuesto en esta parte, concebida inicialmente para servir de base a la valora- 

ción del programa descrito en la tercera Parte. 

Por última. 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 análisis des- 

critos en la segunda parte y exponemos -no sin una valoración crítica- 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 informacián pro-- 

parcionada por aquellos. El objetivo del trabaja descrito en esta parte ha si- 

do doble. Por un lado, examinar la viabilidad del programa mencionado, ya que 

a la luz de los trabajas de valoraci6n realizadas parecía uno de los más prome 

tedores. Par otro lado, ejemplificar un modo de acercamiento riguroso a la va- 

loración de los programas de intervención educativa ya existentes. acercamien- 

to que consideramos necesario antes de aplicar de manera indiscriminada lo que 

se nos ofrece como producto terminado. 

Finalmente, concluimos seiialanda las implicaciones que el conjunto del- 

trabajo tiene como base para el desarrollo y valoración de programas para ense 

Rar a pensar Útiles para la educación compensnatoria. 

Bra~rocwfA 

ALONSO TAPIA, J. y GUTIERREZ MARTINEZ. F.: "Comprensión de la inclusión jerár- 

quica de clases. Estudio evolutivo''. Infancia y Aprendizaje, 1986. 35-36, 

69-95. 

UNIVERSIDAD DE HARVARD: "Proyect Intelligence: The development of procedures to 

tO enhance thinking skills". Informe final. Venezuela. Octubre, 1983. 
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Universidad Autónoma de Madrid. 

Abril, 1986 

En el Real Decreto 1174/1983, de 27 de abril sobre "educación compen- 

satoria" se dice: 

"La desigualdad ante el sistema educativa en que ae encuentran 

determinadas personas par razón de su capacidad económica. nivel social 

o lugar de residencia. exige que la política educativiva tenga una --- 

proyección compensatoria e integradora". Y ailade: 

"... difícilmente se evitará la repraducción de la referida -- 
desigualdad si no se presta una atención preferente a los grupos de -- 

individuos cuyas candicianea de inferioridad son especialmente acusa-- 

das respecto a las posibilidades que el sistema escolar ofrece". 

"La educaci6n compensatoria aparece asi como la necesaria ga-- 

rantía para conseguir unos niveles minimas de prestación del servicio 

público educativo en todo el territorio espaKol y para lograr la desa- 

parición de las desigualdades apuntadas". 

En este texto se habla de la necesidad de prestar atención preferente 

a sujetos cuyas condiciones de inferioridad son especialmente acusadas como - 

fundamento de la educación compensatoria. Esta necesidad ha llevado al desa - 

rrollo de diferentes programas dirigidos a distintos colectivos: educación -- 
permanente de adultos, educación de la población que queda desocupada y deses- 

colarizada al término de la E.G.B., acciones de apoyo a los sujetos que lo re- 

quieren durante la E.G.B., etc., programas que ha supuesto, entre otras cosas. 



.la movilización de medios económicos y personales. 

En el contexto de estas líneas de actuación. una cuestión importante es 

.a de la forma que ha de adoptar la educación compensataria en relación con -- 
:.os distintos colectivos, así como la fundamentación teórica y empírica de loa 

clistintos programas. A este respecto estamos especialmente interesados en el - 
nivel de intervención que suponen las acciones de apoyo a la E.G.B. por su ca- 

rácter preventivo. Es evidente que acciones realizadas a nivel familiar antes- 

incluso de que los niños entren en la escuela o a nivel de preescolar serían - 
con tal fín especislmente importantes. Sin embargo, no nos vamos a referir a - 

cllas ya que nuestro trabajo se ha centrado en sufOtos de 10 a 16 años. Limi-- 

tándanoa, pues. a este nivel vamos a tratar de responder a las siguientes cuec 

tiones: 

l. ¿Qué objetivos educativos deberían perseguir los programas de educación coz 

pensatoria a este nivel? 

2 .  'Qué tipo de programas de actuación serían los más adecuados para la conse- 

cución de tales objetivos? Esta cuestión incluye otras dos: 

a) ¿Cuáles son los fundamentos psicológicos de los distintos programas? 

b) ¿,Qué evidencia empírica hay que apoye su viabilidad? 

3. 'Cómo valorar de manera rigurosa la efectividad de los programas que even- 

tualmente puedan ponerse en marcha? 

l. Objetivos educati- 

Entre las características que definen a la poblaci6n desescolarizada al 

término de la E.G.B. está la falta de interés por el estudio. Al parecer, las 

principales causas determinantes de este hecho son la dificultad que han encon 

trado para comprender las explicaciones dadas por los profesores, la dificul-- 

tad de comprender y aprender la información transmitida por los textos escola- 



res, la elevada experiencia de fracaso Y la ausencia de valor y significación 

de los objetivos de aprendizaje propuestos, causas que de alguna manera se de- 

terminan reciprocamente. 

Estas dificultades, aun manifiestas en algunos casos tempranamente. se - 
acentOan normalmente al acceder los chicos al ciclo superior de la E.G.B. don- 

de can frecuencia se produce un desajuste entre las posibilidades de asimila-- 

cien de la información de que disponen, dado su nivel de desarrolla cognitivo, 

y el nivel de razonamiento que requiere el tipo de tareas que deben realizar. 

Con independencia de las implicaciones que esto pueda tener papa plan-- 

tear modificaciones tanto en el currículum como en la forma en que debe desa- 

rrollarse la ensefianza escolar ordinaria en este nivel, lo cierto es que ta~-- 

bién plantea la posibilidad de realización de programas de educación compensa- 

toria encaminados a mejorar el funcionamiento cognitivo del sujeto. sus estra- 

tegias de aprendizaje, y a desarrollar formas m6s adaptativas de enfrentarse - 
con el fracasa o con le ansiedad que puede generar la anticipación del mismo,- 

todo lo cual tiene una indudable repercusión motivacional. 

2. T i p o e  de programas. 

A la hora de pensar en la puesta en marcha de un programa can uno y otro 

de los objetivas sefialados, conviene reflexionar sobre la justificación y --- 
efectividad potencial de los programas existentes a fin de determinar que tipo 

o tipos de actuación serían los més adecuados. Con este objeta, vamos a expo- 

neF las características de distintos tipos de programas para después pasar al- 

anilisis de su justificación teórica y su evidencia empírica, antes de sacar - 

conclusiones. Para esta parte del trabajo nos han sido especialmente útiles -- 
las obras de Nickerson, Perkins y Smith (1985) y Segal. Chipman y Glaser (1985) 

en las que ae revisan extensamente la mayoría de los programas a que hacemos - 



Tabla 1. TIPOS DE PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO. 

Entrenan operaciones cognitivas básicas 

FIE: Enriquecimiento instrumental (Feuerotein y co1.,.1980). - 
SOI: Estructura del intelecto (Meeker. 1969). - 
SAPA: Ciencia... Un enfoque procesual (Gagné, 1976). - 
T A :  Piense sobre... (Agencia para la ensefianza por TV. 1979). - 
BASICS: Construcción y aplicación de estrategias para incrementar la competen - 
tia intelectual (Ehrenberg y Sydelle, 1980). 
PI: Proyecto Inteligencia (Harvard, 1983). - 
Tipo Ensefian principios heurísticos para solucionar problemas. 

POPS: Patrones de solución de problemas (Rubinstein. 1975, 1980). - 
SHIMPS: Heurísticos para resolver problemas matemáticos (schoenfield. 1980). 
APIT: Curso práctico sobre pensamiento (Wheeler y Dember. 1979). 
CSP: Comprensión y solución de problemas (Whimbey y Lochhead. 1979). - 
PTP: Programa para desarrollar el pensamiento productivo (Covingtan y col., - - 
19741. - ~ . . 
CORT. Programe de la Asociación pera la investigación cognitiva (De Bono, --- - 
1983). 

a 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 operatario --- - 
formal (Scherrnerhorn y col.. 1982). 
SOAR: Acento en el razonamiento analítico (Carmichael y col.. 1980). - 
DORIS: Desarrollo del razonamiento en ciencias (Carlson y col.. 1980). - 
Tipo Entrenan en el manejo del lenguaje Y su traneformación. 

E: Confronta. construye, completa (Eaoterling y Paeanen. 1979). 
LRWB: El pequefio libro roja de la escritura (Scardamalia, Bereiter y Fillon, - - 
1979 l. 
RDCH: Retórica: Descubrimiento y cambio (Young, Becker y Pike, 1970). - -o: Ensefianza del universo del discurso (Moffet y Wagner, 1976; Moffet, ---- 
1968). 

Tipo Entrenan la adquisición de conocimientos a partir de textos. 

CMLR/LS (JAKI: Ensefianza de estrategias de aprendizaje en el contexto del --- 
aprendizaje de destrezas a través del anilisio de la8 estructuras de los tex- 
tos (Katims y otros. 1981). 
TRICA: Ensefiar a leer en áreas de contenido específico (Herber. 1970. 1978). 
LZTP: Entrenamiento en estrategias de aprendizaje (Undervood. 1982). -- 
TCIS: Ensefianza de estrategias de aprendizaje independientes del contenido -- -- 
(1 ansereau y col.. 1979). 



referencia. 

En la tabla 1 hemos intentado clasificar los principales tipos de progra 

mas de entrenamiento cognitivo en función de las metas que persiguen, aunque - 
dentro de cada categoría existen notables diferencias en cuanto a la extensión, 

profundidad, estructura y metodologia de cada programa. 

2.1. Programan para entrenar operaciones cognitivas básicas. 

2.1.1. Descripción. 

En la primera categoría (tipo 1) hemos incluido aquellos programas eri - 
los que se aborda fundamentalmente el entrenamiento de una serie de activida- 

des cognitivas a las que se ha considerado básicas -observar, recordar. compa- 

rar. seriar, clasificar, razonar inductiva y deductivamente. etc. 

El programa "Enriquecimiento Instrumental" (Feuerstein y col. 1980), par 

ejemplo, incluye 14 subprogremas básicos que pueden agruparse en tres cate~o- 

rías en función del nivel de conprensián de vocabulario y lectura del sujeta,- 

tal y como se muestra en la tabla 2. Estos subprogramas son aplicablea. en --- 
principio, a sujetos de 10 aAas en adelante. La aplicación del programa comple 

to abarca dos cursos escolares. 

El programa "Estructura del Intelecto" (Meeker, 1969). Se basa en el mo- 

delo del intelecto del mismo nombre ideado par Guilford. Contiene 27 subprogra 

mas destinados a entrenar 27 de las 120 habilidades que comprende dicho mode-- 

la. Las habilidades seleccionadas lo han sido por su mayor relevancia para el- 

rendimiento en Matemáticas y escritura y para el desarrollo de la creatividad. 

Es utilizable de primer grado en adelante. 

"Ciencia, un enfoiue procesual'l (SAPA) (Gagné, 1967) pone el énfasis en 

el aprendizaje de ocho procesos que se consideran básicos para el trabajo cien 

tífico, y que se presentan en la tabla 3. Estos procesos se entrenan a lo lar- 

go de los 105 módulos, del programa, cada uno de los cuales se halla organiza- 



Tabla 2. PROGRAMA ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL (FEUERSTEIN Y COL.. 1980) - 
A )  Funciones entrenadas 8 )  Subprogramas de que consta 

1. En relación con la recogida NO verbales 
de información 

- Organización de puntos 
- Percepción clara - Peicepción analítica - Exploración sistemática - Ilustraciones 
- Etiquetar 
- Referentes temporales y espa- 
ciales Requieren cierto vocabulario 

- Conservación de la constancia 
y permanencia del objeto. - Orientación en el espacia 1 

- Utilización simultánea de di- - Orientación en el espacio 111 

ferentes fuentes de informa-- - C~rnpara~iones 
ción. - Relaciones familiares 

- Progresiones numéricas 
11. En relación can la slabora- - DiseRo de patrones 

ción de la información 
Requieren saber leer y escribir 

- DefiniP el problema - Distinguir y suar sólo la in- - Categorización - 
formación relevante - Instrucciones 

- Construir una representación - Relaciones temporales 
mental - Relaciones transitivas 

- Planificar la conducta - Silogismos 
- Almacenar y recordar la infor- 
mación necesaria 

- Proyectar relaciones 
- Comparar. estableciendo eeme- 
jenzae y diferencias 

- Categorizar 
- Formular hipótesis 
- Buscar evidencia lógica 
111. En relación con la comunica- 

ción de resultados 

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

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

- Controlar la conducta impulsiva - Vencer el bloqueo 



do en términos de una jerarquía comportamental que incluye cinco niveles para 

cada uno de los curaos escolares que van desde preescolar hasta 6s. Se busca - 
que el sujeto aprenda no tanto hechos cuanto "canceptossobre procesas" como - 
observar, inferir. predecir, etc. Dicho aprendizaje se supone que pasa por c- 

tro fases que van desde la experiencia con items individuales hasta poder dar 

una definición verbal del concepto. señalar y enumerar atributos críticos y - 
distinguir entre miembros 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 definición verbal. 

Tabla 3. PROGRAMA "CIENCIA... UN ENFOQUE PROCESUAL" ISAPA) IGAGNE. 1967) 

Procesos y conceptos sobre procesos entrenados 

1. Observar 

2. Utilizar relaciones espacio-temporales 

3. Utilizar números 

4. Medir 

5. Clasificar 

6. Comunicar 

7. Predecir 

8. Inferir 

- 

"Piensa sobre..." (TA) es una serie de 60 programas de vídeo de 15 minu- 

tos cada uno. destinada a sujetos de 5 9  y 6% grado. A travts de ellas se intec 

ta entrenar 13 habilidades consideradas básicas para razonar. dedicandose de - 



dos a seis programas a cada una. Así mismo se intenta reforzar un gran número 

de habilidades especificas pera las distintas materias del currículurn. En la - 

tabla 4 se presentan tales contenidos. 

Tabla 4. PROGRAMA "PIENSA SOBRE..." (TA) - 

A) Habilidades básicas entrenadas 

- Encontrar alternativas 
- Hacer estimaciones 

- Dar y extraer significado 
- Recopilar información 
- Clasificar 

- Encontrar patrones 
- Generalizar 

- Secuenciar y temporalizar 
- Utilizar criterios 
- Transformar información 
- Evaluar información 
- Comunicar efectivamente 
- Resolver problemas 

B) Habilidades especificas 

- Lectu1.8 

- Escritura 
- Escucha 
- Expresión hablada/ comentar/ p- 
Sentar 

- Ver y Observar 
- Gráficos/mapas/dibujos a escala 
- Medida 

- Cálculo 
- Habilidades para el estudio 

El objetivo último ea conseguir que el sujeto resuelva problemas y apr- 

da independientemente. Para ello cada programa incluye las puntos a enseñar, - 

una serie de sugerencias para preparar a los alumnos al visionado, un resumen 

del programa en forma de descripción o narración y un conjunto de temas de --- 
discusión y actividades de prácticas para después del visionado. 

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



mente a los maestros e indirectamente a los alumnos. Se intenta enseñar a los 

primeros cómo puede ensefiar a los segundos una serie de estrategias de apren-- 

dizaje y pensamiento. Se compone de dos subprogramas. El primera (Al se centra 

en las estrategias relacionadas con la recogida, organización y recuperación-- 

de la información (tabla 5-a) y, el segundo (81, en la interpretación de la -- 
información y el desarrollo de actividades (tabla 5-b). 

Por último, el "Proyecto Inteligencia" (Harvard, 1983), concebido y dese 

rrallado para su uso con sujetos de 10 a 17 anos. 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 las procesas que los programas de este grupa consideran como b8sicos. -- 
mientras que las tres Últimas se centran en la ensefianza de determinados he"-- 

ríaticos o estrategias para la solución de problemas, la invención o le toma - 
de decisiones. razón por la cual podría haberse incluído en el siguiente grupo 

de programas. 

En general, en todos eatos programas se considera que la dificultad de - 
realizar las operaciones sefialadas de un modo eficiente y generalizado se debe 

no a que el sujeto no tenga capacidad para ello en absoluto -con frecuencia -- 
muestra tales habilidades a comportamientos en áreas restringidas y de espe--- 

cial interés personal- sino a que la activación de tales procesos u operacio-- 

"es de modo generalizado es algo que se aprende, viéndose facilitado o dificu' 

tado por la intervención de los adultos. Por otra parte, el hecho de que tales 

operaciones sean consideradas como besicas hace que se las sitúe en el origen 

de los fracasos en tareas y actividades más complejas como son las que el su-- 

jeto debe realizar en la escuela, razón por la que se proponen coma obdetivo - 
de entrenamiento en el caso de sujetos escolarizados en que se observa especia 

les dificultades a la hora de conseguir los objetivos marcados en el curricu-- 



-. PROGRAMA BASICS (EHREMBERG Y SYDELLE, 1980) 

A) Estrategias entrenadas en el 

programa A 

- Observar 
- Recordar 
- Identificar diferencias 
- Identificar semejanzas 
- Formación de conceptos 
- Clasificación 
- Diferenciación de conceptos 
- Agrupmiento 

- Extensión de conceptos lela- 
ficación jerarquica) 

B) Estrategias entrenadas en el 

proarama B 

- Inferir atritutos 
- Inferir significados 

- Inferir causas 
- Inferir efectos 
- Generalizar 
- Anticipar 

- Hacer elecciones justificándolas 
- Formar y cambiar actitudes 
- Autoevaluación del nivel de destreza 

C) Ejemplo del formato de presentación de cada estrategia: Clasificación 

si tuación 

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

mas ejemplos de un concepto particular 

Estrategia de pensamiento 

1. Recuerde las características de cualquier ejemplo de este concepto. 

2. Determina y verifica las características especificas de los ejemplos a 

identificar o crear. 

3. Identifica las semejanzas y diferencias entre las caracteristicas de los 

objetos y las características del concepto. 

4. Decide si el sujeto tiene las suficientes características del concepto - 

co para ser considerada un ejemplo de él. En ceso negativo seaala las ca 

racterísticas que faltan o en las que hay diferencias, 

5 .  Verifica le decieión realizada en el paso 4 comprobando la precisión de- 

las semejanzas y diferencias identificadas. 

6. Decide como comunicar y registrar a) la decisión hecha en el paso 4 y - 
bl la información en la que ae ha basado la decisión. 



Tabla 6. PROYECTO INTELIGENCIA (HARVARD. 1983). 

ORGANIZACI~N DEL MANUAL DEL PROFESOR. 

SERIE 1: FUNDAMENTO DEL RAZONAMIENTO. 

Unidad 1: Observación y clasificación. 
Unidad 2: Ordenamiento. 
Unidad 3: Clasificación jerárquica. 
Unidad 4: Analogfas: descubrimiento de relaciones. 
Unidad 5 :  Razonamiento espacial. 

SERIE 11: COMPRENSI~N DEL LENGUAJE. 

Unidad 1: Relaciones entre palabras. 
Unidad 2: Estructura del lenguaje. 
Unidad 3: Leer para comprender. 

SERIE 111: 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 simulación o mediante la puesta en eje- 

cución de una acción. 
Unidad 4: Uso sistemático de la estrategia de ensayo y error. 
Unidad 5: Consideración de implicaciones. 

SERIE V: TOMA DE DECISIONES: 

Unidad 1: IntroducciOn a la toma de decisiones. 
Unidad 2: Recogida y evaluación de información para reducirSla incertidumbre 
Unidad 3: Análisis de situaciones de decisión. 

SERIE VI: PENSAMIENTO INVENTIVO O CREATIVO. 

Unidad 1: Disefia. 
Unidad 2: Procedimientos como diseño. 



lum. 

2.1.2. Vdoración de los progremes tipo 1. 

Ante los programas que acabamos de presentar cabe preguntarse cuales son 

los pros y los contras de cada uno de ellos y, en general, cuáles Son las pos' 

bilidades de éxito que puede tener el actuar. desde la perspectiva de la educa 

cien compensatoria. can un enfoque como éste. 

En relación con tal pregunta. lo primero que hemos de decir es que, da-- 

das las diferencias existentes entre estos programas, -en objetivos, duración. 

sujetos a los que van dirigidos, métodos de enseñanza propuestas. &c.- es -- 
dificil hacer afirmaciones generales. No obstante, hay algunos puntas comunes 

que conviene subrayar y que exponemos a continuación. 

A )  Fundamentación teórica. 

Con excepción del programa SOI. basado en la teoría del intelecto de -- 
Guilford y que ha sido construido utilizando una estrategia factorial, el res 

to de los programas ae basa en consideraciones de tipo racional de distinto - 

grado de elaboración sobre lo que constituyen loa componentes básicos del f- 

cionarniento 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 relación con loa componentes que son considerados- 

fundamentales por cada programa. Es cierto que hay muchos temas que se repi-- 

ten. pero las diferencias tambien son grandes, lo que plantea el problema de 

decidir qué es mejor entrenar. 

Por lo que al fundamento del programa "Estructura del Intelecto" se re- 

fiere. su validez es controvertida. Por un lado se ha criticado la técnica -- 
factorial utilizada en su construcción. Por otro, aún en el caso de que los - 
factores del modelo representen adecuadamente el tipo de tareas que se inclu- 

yan en los tests, es posible que no represente de modo adecuado el conjunta - 



de tareas relevantes en el que hacer humano. Esta es algo que loe mismos trabs 

jos de Guilford parecen sugerir, por ejemplo, en relación con las habilidades- 

relacionadas con el pensamiento divergente: no parecen guardar relación con La 

creatividad demostrada en situaciones de la vida real (Guilford y Hoepfner, -- 
1971, cap.41. 

81 Amplitud de habilidades entrenadas. 

En conjunto. estos programas dejan de lado tareas complejas como la coms 

nicación escrita o la solución de problemas, lo cual no es extraiio dada su --- 
orientación. Esto, en principio. les hace potencialmente Útiles para alumnas - 
con niveles de capacidad muy bajos, que no hayan adquirido las habilidades -- 
objeto de entrenamiento. Sin embargo. aunque estos programas consigan sus obje 

tivos, puede que no constituyan una intervención suficiente. dado que en los - 
niveles superiores de la E.G.B. y en B.U.P. -donde también fracasan y =bando-- 

nan loa estudios numerosos alumnos- se requiere ser capaz de enfrentarse y re? 

lizar tareas más complejas. De ahí la importancia de considerar otro tipo de - 
programas alternativos o complementarias a los incluidos en este grupo. 

C )  Características de la forma de realización. 

Como punto positivo hay que señalar que en la mayoría de~llos se propoc 

ciona una gran cantidad de prhctica (v.gr. dos aiios en el caso del FIE; 100 

horas en el PI, etc) y se supervisa muy de cerca los progresos de los alumnos- 

mediante las evaluacionea adecuadas. Aunque esto puede ser característico de - 
cualquier programa, no siempre lo es. lo que supone un mérito en estos casos. 

D) Evidencia empírica sobre la validez. 

La evidencia existente es desigual y difícilmente comparable dado que en 

cada estudio se han utilizado diferentes variables dependientes, que no se han 

controlado variables potencialmente contaminadoras de los resultados -prepara- 

ci6n de los maestros, cualidad de la actividad desarrollada con los grupos de 



control-, y que la duración de las intervenciones han sido distinta. 

Quizá, el programa que hasta el momento ha sido el más valorado -y tam-- 

bien el más usada- ha sido el de "Enriquecimiento Instrumental". Rand, Tannen- 

baum y Feuerstein (1979) informan de un trabajo con 128 sujetos de 12 a 15 --- 

anos, con tres o cuatro dos de retraso escolar. En esta estudio, tras das --- 
años de aplicación del programa los sujetos experimentales superaron a los co; 

troles en tests disefiados para medir la conducta interpersonal. la autosufi--- 

ciencia y la capacidad para adaptarse a las demandas del trabajo. No hubo d i f ~  

rencias en el PMA. Dos anos más tarde. 86 sujetos del grupo experimental y 78- 

del grupo control fueron examinados mediante la batería DAPAR al ingresar en - 
el ejercito israelí. Los resultados, una vez transformadas adecuadamente las - 
puntuaciones para hacerlas comparables con las de los tests utilizados iniciai 

mente, pusieron de manifiesto que, aunque inicialmente no había diferencias en 

el PMA. éstas eran notables transcurridos dos años de la aplicación del prog- 

m a .  Este hecha parece confirmar la hipótesis de Feuerstein de que si se produ- 

ce un cambio estructural, se producirá un efecto divergente -multiplicativo-.- 

ésto es, si el sujeto no sólo aprende unas cuantas destrezas nuevas sino que - 
además, a traves de la mediación que supone el programa, modifica su forma ge- 

neral de actuar can el entorna, experimentará una ganancia acumulativa con el- 

tiempo que no experimentarán los sujetos a los que no se ha aplicado el progo 

ma. En líneas con esta hipótesis y considerando además loa resultados de otros 

estudios realizados en EEUU, Haywood y col. (1981) sefialan que tras el progra- 

ma es probable que los primeros cambios se produzcan tengan lugar en las prue- 

bas intelectuales, mientrae que los cambios en el rendimiento escolar es poai- 

ble que requieran el transcurso de uno o dos aioc más, tiempo necesario para - 
que, a través de cambios adicionales en 1s motivación y la personalidad del - 
jeto, cambien las pautas de pensamiento y solución de problemas. 



En cualquier casa. a la hora de interpretar los resultados de los dife-- 

rentea estudios de valoración nos encontramos con la dificultad de que la in-- 

formación sobre los tratamientos aplicados a ambos grupos es insuficiente. --- 
¿Recibieron igual cantidad de instrucción y atención? ¿Les enseRaron los mis-- 

mos maestros? ¿Fue igual la calidad de la instrucción impartida por los dife-- 

rentes maestros? En general, al no tener información sobre estos puntos es di- 

fícil determinar la parte de éxito que corresponde al programa y la que corres 

ponde al modo en que es utilizado. 

Por 10 que se refiere al programa "Estructura del Intelecto", los resúme 

nes de los trabajos de valoración que el instituto del mismo nombre,-que coor- 

dina y controla la aplicación del programa,-proporciona. muestren que éste en- 

trena suficientemente las habilidades medidas por la bateria correspondiente - 
de tests. Sin embargo. si este hecho ha de ser interpretado coma una mejora ic 

telectual. es algo discutible. Si se acepta que la inteligencia se estruetura- 

de acuerdo can el modelo de Guilford, cabría aceptar tal interpretación. En ce 

SO negativo. serían 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- 

temáticas. En conjunto, pues, no parece que en principio quepa rechazar este - 
programa, pero la cuestión del alcance y eficacia del mismo queda abierta. 

Mucha mis escaso son los datos sobre la validez de los programas SAPA.-- 

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

sual*' - Klausrneier (1980) realizó una serie de experimentos con sujetos de 4%- - 
5 2  grado en que tanto los sujetos experimentales como los controles recibían - 
instrucción en los mismos conceptos -observar, inferir, predecir, etc.-. aun-- 

que con características diferentes. En un grupo el entrenamiento se realizó de 

acuerdo con la versión de 1967 del programa, mientras que en el otro la instru: 



ción se diseñó de acuerdo con los estadios que según este autor permiten una 

captación a nivel formal del concepto sobre el procesa en cuestión. fin gene--- 

ral, los resultados sugieren que este último tipo de instrucción es superior - 

en sus efectos a los de la versión primitiva del pragrma, pero los efectos más 

notables se consiguieron cuando se combinaron ambos cipas de instrucción. Sin- 

embargo. dado que el contenido de las tests utilizados -los propios del pro&!= 

,.)a SAPA-era muy semejante al de las unidades de entrenamiento, se desconoce si 

tales efectos se generalizarían a otra8 éreaa. 

En cuanto al programa "Piensa sobre", existe un único estudio de valors- 

ción realizado por Sanders y Sonnad (1982). Estos autores reconocen que los re 

sultados, tras la aplicación de la serie entera a lo largo de un aRo en 241 -- 

clases, no san concluyentes. La razón estriba en que. si bien no hubo diferen- 

cias entre el rendimiento de los sujetos experimentales y los controles en los 

tests estandarisados, hubo grandes diferencias de una clase e otra en el grado 

de preparación. en cómo se utilizó el material y, además, en algunos casos se- 

pusieron barreras al uso completo de la serie debido a otras prioridades cure 

culares. No obstante, el 93% de los maestros encontramos el programa muy atra- 

yante y el 50% informó del alto grado de éxito observado en los alumnos en re- 

lación con au capacidad de razonamiento sistemático. de flexibilidad de pensa- 

miento y de aprendizaje independiente y autorregulado. 

Por lo que se refiere al programa M, no hemos encontrado datos empi 

ricos sobre su efectividad. Por ello, aunque parece prometedor dada lo comple- 

to de los manuales (en ellos además de describirse las estrategias se explica- 

detalladamente su importancia y se comenta extensamente la forma de enseñar--- 

las), aunque las estrategias se hallen organizadas de manera jerárquica y aun- 

que en su presentación y modo de aplicación se repiten ciertas características 

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



pensamiento, comprobación frecuente, justificación de conclusiones. etc. -su - 
utilidad queda pendiente de demostración. 

El último de los proyectos que incluimos en esta categoría es el "Pro--- 

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

las 100 lecciones de que consta) en Venezuela durente el curso 1982-83. Pera - 
valorar su efectividad se utilizarón 24 aulas. 12 experimentales y 12 contro-- 

les, de Barquisimeto con 30 a 40 alumnos en cada una. De modo resumida, los - 
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 especificas) excepto en la prueba de factor G de- 

de Cattell, si bien los sujetos del grupa experimental mejoraron. en general,- 

máa que los controles. Aunque estos datos sugieren que el enfoque de este pro- 

grama es prometedor, el hecho de que se aplicasen a610 parte de las lecciones, 

la semejanza entre muchos de los ítems de los tests de habilidades generales - 
con loa objetivos específicos entrenados. el hecha de que la variable profesor 

fuese origen de diferencies significativas en las ganacias y la aparente exis- 

tencia de un efecto "techo" en la prueba de factor O, pide tanto un análisis - 
más detenido de las implicaciones de este trabajo como nuevos estudias de vali 

dación. No obstante, parece interesante continuar explorando este tipo de pro- 

gramas. 

En conjunto, la evidencia disponible sobre la utilidad de los programas 

de este primer tipo, aunque no ea conclusiva, as alentadora. Se requieren sin 

embargo más trabajos de valoración realizados con mayor rigor que los que se - 
han hecha hasta el momento. En cualquier caao. es probable que entrenar los ti 

pos de habilidades incluidos en estas programas no sea suficiente para facili- 

tar la realización de tareas complejas, razón por la que pasamos s analizar -- 
otros tipos de programas que pueden constituir una alternativa a los anterio-- 



res. 

2.2. Progrsnas para la enaeiianza de principios heuríaticos ( t ipo 2). 

2.2.1. Descripci6n. 

En la segunda categoría se recogen algunas de los programas desarrolla- 

dos para mejorar las habilidades implicadas en la resolución de problemas. A - 

la base de estos programas se hallan los resultados de las investigaciones que 

han tratado de poner de manifiesto las diferencias en el moda de enfrentarse - 

con los problemas,a la hora de construir una representación de los mismos y -- 

planificar la solución, propios de novatos y expertos. 

Dentro de este enfoque se considera que pensar eficientemente es una --- 

cuestión de "saber cómo hacer algo". saber qué requiere, más que conocer he--- 

chas específicos, conocer reglas o heurísticos de tipo general potencialmente- 

útiles en situaciones diversas, asi como conocer las situaciones en las que $ 

tos son aplicables. Por otra parte, se supone que los sujetos a los que van d; 

rigidos estos programas poseen las habilidades a las que se dirigían los pro-- 

grarnas de entrenamiento del primer grupo (tipo 1). Esto explica el hecho de -- 

que los programas para la enseñanza de heurísticos vayan dirigidos no sólo 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 descripción 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 organizado en quince módulos cada uno de los cuales- 

corresponde a una lección. En ellos, dos personajes con los que se supone que 

es fácil que los alumnos se identifiquen. un niño y una niña, tienen que res- 

ver una serie de enigmas. Comienzan sus aventuras inseguros de SUS posibilida- 

des y cometiendo muchos ,errares que progresivamente van superando al tiempo -- 



que aumenta su entusiasmo. A lo largo de estas lecciones se dramatizan y se es - 
establecen una serie de principios útiles 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 él el habito de "pensar en - 
cómo piensa". En conjunto, el programa parece bien disefiado. 

Tabla 7. PROGRAMA "PENSAMIENTO PRODUCTIVO" (COVINGTON Y OTROS. 1974) - 

Principios que enseRa el programa a lo largo 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-- 
blemaa. 

- Enfrentate con el problema de modo sistemático. 
- Si te quedas bloqueado. no abandones. Busca otra forma de intentar resolvez 
10. 

- Haz diagrarnas y organiza las distintas posibilidades que te ofrece la situ: 

ción. 

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

- Reune las hechos. 
- Mantén el problema claro en la mente. 
- Empieza con una idea improbable e imagínate de qué modo ~odria ser cierta. 

En cuanta al programa CORT (De Bono, 1983), se basa en la distinción en- 

tre "pensamiento lateralv -no necesariamente secuencial, impredictible. no li- 

mitado por convenciones, fuente de hipótesis- y "pensamiento vertical", de --- 



características opuestas. Consta de 6 unidades cada una con 63 lecciones que - 
requieren un mínimo de 35 minutos cada una. El contenida 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 sí mismo". De Bono señala que no es conve-- 

niente fundir sus lecciones can otras materias escolares, al menas en el caso- 

de los alumnos más jóvenes. 

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

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

horas de duración. tiene un carácter netamente metacognitivo. Pone el énfasis- 

en que el alumno, a través de la introspección. "tomo conciencia" de cómo está 

realizando la tarea y en que conozca los tipos de estrategias a elegir a la hg 

ra de enfrentarse con loa problemas. Así mismo, pretende conseguir que el suje 

to valores la utilidad de abordar los problemas de forma sistemática. Los te-- 

mas tratados a lo largo del programa se recogen en la tabla 9. 

Finalmente, "Comprensión y solución de problemas" (Whimbey y Lockhead, - 
1980) es un programa que tiene de común con los incluidos en este grupo los -- 

tipos de estrategias que se tratan de ensefiar -actitud positiva ante la tarea. 

precisión. descomposición de los problemas complejos en otros más simples, --- 

otc.- y con los del grupo siguiente el hecho de que la metodología que propone 

-"s~lu~iÓn de problemas entre dos" ae basa en un principio de inspiración pia- 

getiana: la idea de que el desarrollo de estrategias adecuadas de aprendizaje- 

Y pensamiento es algo que sólo se produce a través de un proceso activo de --- 
construcción por parte del sujeto. Los problemas han de ser resueltos trabaj- 

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 resolución del problema. El otro debe pe 

dir al sujeto constantemente la verbalización de los pasos principales que da- 



Primera Unidad: Apertura de perspectivas 

Se enfatiza la necesidad y utilidad de pensar sobre una situación de 

muchas formas diferentes. considerando todos los factores implicados, las- 

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

Segunda Unidad: Organización 

Se ayuda a los alumnos a que dirijan su atención de forma efectiva-- 

y sistemática a la situación, sin perder de viata el centro del problema. 

Tercera Unidad: Interación 

Se tratan problemas relacionados con las argumentaciones y con la - 
búsqueda de evidencia que sustente o falsee los argumentos. 

Cuarte Unidad: Creatividad 

Se ofrece una serie de estrategias para generar ideas en las que -- 
normalmente no se pensaría y para evaluarlas. 

Quinta Unidad: Información y sentimientos 

Se tratan problemas que tienen que ver can los factores afectivo=-- 

que pueden obstaculizar el pensamiento y se repasen temas de las unidades 

anteriores. 

sexta Unidad: 

Se presentan una estrategia general para enfrentarse con los proble- 

mes y que puede dar cohesión a las estrategias ensenadas en las unidades - 

previas. 



al resolver el problema y comprobar y exigir la precisión en el proceso. Esto- 

requiere trabajar el problema activamente con el campanero, asegurarse de que- 

entiende cada paso, no dejar que el compañero vaya por delante en el procesa - 

ce solución (si ésto ocurre debe pedirle que espere pera comprobar los Pasos - 
~nterioresl. no trabajar el problema por separado y. si detecta un error, se35 

1%-10 sin indicar cuál es la solución correcta. 

labla 9. TEMAS TRATADOS EN EL PROGRAMA: "UN CURSO PRACTICO SOBRE PENSAMIENTO" -- 
(WHELEER Y DEMBER. 19791 

-. Trabaja en grupas.- Se ensesan algunas principios y hechos sobre el funcio- 

namiento de los grupos. 

- Escuchar.- Se ensena a prestar atención a lo que dicen otros. parafraseándo- 

lo antes de contestar. 

- USO preciso de las palabras. 

- Explicación de supuestos implícitos. 
- Habilidades de estudio. 
- Técnicas mnemónicas. 
- Análisis de problemas en términos de metas y jerarqu;as de solución. 

- Inferencia lógica: importancia de la búsqueda de contraejemplos. 
- Solución de problemas.- Se distinguen dos fases: a) generación de ideas, p$ 
ra lo que se usa el "Brainstorning", y bl búsqueda de solución. que se aso - 

cia con la inferencia lógica. 

- Toma de decisiones.- Se ensefia a ponderar sistemáticamente los pros y los -- 

contras de una acción potencial. 

- Estrategias para la solución creativa de problemas.- Se refuerza la búsque- 
da de analogías remotas. 



La verbalización se considera imprescindible porque es la forma en que - .  
se puede demostrar cómo pensar de modo efectivo al solucionar un prablerna -lo- 

que puede servir para que ambos tomen conciencia de ello y aprendan- o ,  si hay. 

errores, ea la forma de que se puedan señalar al sujeto para que los corrija.- 

o para que sean más precisos. Por otra parte. puede estimular el desarrollo -- 

conceptual. Esto se consigue, en la medida en que el supuesto canstructivista- 

sea cierto. no diciendo a los sujetas qué pensamos cuando queremos enseñarles- 

un concepto nuevo, sino enfrentándose con los hechas y guiando el proceso me-- 

diante la argumentación y el diálogo socrático, labor que en este caso realiza 

el compañero. 

En este programa, pues: 

- Se considera que la capacidad para analizar material complejo y resolver pr: 

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

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

- Para ello se alternan los roles de maestro y alumno. 
- El papel del profesor es más el asegurar las reglas del juego y reflejar a - 
los sujetos cómo percibe su actuación que el de transmitir infarmaci6n. 

- Se reconoce que el programa es un "comienzo2' en la adquisición de habilida- 

des para pensar de utilidad general. y que sólo como fruto de la práctica -- 

regular y extensa se alcanzará la destreza en las habilidades que se ~reten- 

den enseñar. 

Por lo que se refiere a los programas diseñados para su uso con sujetas 

universitarios, no van a ser deecritos. Simplemente señalaremos que en ellos - 

las estrategias y heurísticos sobre solución de problemas y toma de decisiones 

puestas de manifiesto por los teóricas de estos temas se eneeñan de modo mas - 

sistemático y extenso. haciendo referencia frecuente a los modelos matemáticos 



que los apoyan. 

2.2.2. Veloracidn de los programas tipo 2. 

A )  Fundamentación teórica. 

Al igual que los programas del primer grupo reflejaban diferentes con-- 

cepciones de la inteligencia, los programas incluidas en el segundo grupo re-- 

flejan y son consecuencia directa de las investigaciones contemporáneas sobre- 

solución de problemas, creatividad y metacopnición. Intentan, en consecuencia, 

ensefiar heurísticos que faciliten la representación del problema ( v .  gr.: "Ase 

gúrate de que comprendes qué es lo que no conoces. las datos y las condiciones 

que se relacionan con los datos"), para disefiar un plan que pueda llevar a la 

solución (v. gr.:"Simplifica el problema considerando casos particulares"), pa 

re ejecutar el plan y comprobar los resultados. Se intenta facilitar el desa-- 

rrollo de estilos cognitivos que 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 implicados en planificar. predecir. comprobar, testar 

la realidad de los hechos. supervisar y controlar los intentos de solución de 

las tareas. etc.: 6sto es. de que tenga una experiencia "metacognitiva". 

Desde un punto de vista teórico el fundamento de estos programas parece 

sólido. Hay, sin embargo. una cuestión debatida. Las investigaciones más re--- 

~ientes sobre solución de problemas en areas de contenido específico han pues- 

to de manifiesto la existencia de notables interacciones entre las estructuras 

del conocimiento -lo que el sujeto sabe y cómo este conocimiento está organiza 

do- y los procesos cognitivos. El inconveniente que supone tratar de entrenar- 

a loa sujetos mediante programas de contenido abstracto no perteneciente al -- 

hbito de conocimiento en relación can el cual se han de aplicar las distintas 

estrategias parece radicar en que loa programas de este tipo -como se verá en- 

el siguiente apartado- no facilitan la consideración de las demandas específi- 



cas que permiten resolver una tarea en un ámbito de contenida dado. Por otra - 

parte, parece que las habilidades aprendidas en contextos especificas, si bien 

son efectivas dentro de un ámbito determinado al formar parte de los esquemas- 

de conocimiento del mismo. no parece que se transfieran a otros ámbitos (Gla-- 

ser, 1984). 

El punto clave del dilema 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 posición dista mucho de ser concluyente. Lo que parece jugar 

un papel fundamental son las capacidades metacognitivas de los sujetas; ésto - 

es.  el grado en que a partir del conocimiento sobre las propios procesos ment? 

les el sujeto es capaz de autorregular su conducta cuando. por ejemplo. inten- 

ta comprender un texto o resolver un problema. No obstante. no hay información 

suficiente sobre los medios mediante los que cabe un entrenamiento eficiente - 
de dichas capacidades ni sobre el grado en que ello es posible. 

Bl Evidencia empírica sobre la validez. 

Con independencia de los problemas que pueda plantear la fundamentación- 

teórica de los programas para la ensefianza de heurísticos y estrategias de so- 

lución de problemas. esta la cuestión de la validez empírica. Desgraciadamen-- 

te, los trabajos de valoración son muy escasas y los resultados poco concluye: 

tes. El único programa adecuadamente valorado es,  a nuestro juicio, el de --- 
s~hoenfeld, dirigido a sujetos universitarias y centrado en el área de los pro 

blemas matemáticos. En este programa se realizó un control riguroso de las di- 

ferentes variables y ce comprobó que la enseñanza conjunta y sistemática de -- 
una serie de heurísticos y una estrategias general de actuación producfa efec- 

tos superiores a la exposición asistematica a los mismos principios, que estos 

erectos eran estables y que se generalizaban a diferentes tipos de problemas - 
"dentro del área de las matern6ticasn. Este último hecho. sin embargo. nos lleva 



al problema anteriormente mencionado de la limitación de la generalización a- 

un área de conocimiento dada. 

Otro programa, el PTP -el más valorado de los programas para entrenar el 

pensamiento productivo-. ha dado 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 pequeños y --- 

maestras entusiastas. La frecuencia de éxitos, la mayor fluencia a la hora de- 

generar posibilidades de acción, la mejor cualidad de las ideas y la detección 

más frecuente de anomalías en los datos que pudiesen llevar a la solución, han 

sido las variables en que más se ha notado el influjo del programa. Sin embar- 

go,  las tests de pensamiento divergente no han reflejada impacto alguno. 

En cuanto a loa restantes programas, la evidencia es escasa. Los tres -- 
estudios realizadas con el programa Cort (De Bono, 1983) arrojan resultados -- 
favorables en el sentida de que las efectos del programa se reflejan si se eve 

lúa a los sujetos con problemas semejantes a aquellos con los que ha tenido 1s 

gar el entrenamiento, pero no está claro que exista transferencia a tareas di- 

ferentes. Por otra parte. parece que una variable que media la aparición de -- 
los efectos del entrenamiento es la duración de la intervención, como se ha -- 
puesto de manifiesto en la valoración de la versión venezolana del programa,-- 

versión denominada "Aprender a pensar" donde los efectos. aunque tenues, no se 

manifiestan claramente hasta el tercer año del programa. 

Con el programa CSP se ha realizado un sólo estudio en el que el número 

y tipo de variable dependientes ni siquiera cubrió los aspectos entrenados. Y ,  

por lo que al programa CSP se refiere, en el único estudio realizado ni siquie 

ra se incluyó grupo control, con lo que los resultados, aunque favorables. son 

difícilmente interpretables. 

En resumen, hay que concluir que los programas centrados en la enseñanza 



de principios heuristicos y estrategias de solución de problemas parecen prome- 

tedores y podrían ser utilizados en el contexto de la educación compensatoria. 

teniendo presente, sin embargo: 

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

- Que no se conoce con certeza si sus efectos se generalizaren a areas de cono 
cimiento distintas de aquellas en las que se realice el entrenamiento, razón 

por la que se requiere que en caso de aplicación de estos programas, esta 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 asimilación, toma de conciencia y, en ca' 

secuencia, probablemente requiera mucha practica. 

2.3. Progr- para facilitar el desarrollo de los aaquaaa conceptuales pro- 

pios del pensamiento forma (tipo 3). 

2.3.1. Descripcibn y fundaaentación tabrica. 

Muchos de los sujetos que llegan s B.U.P. o niveles equivalentes parecen 

no haber adquirido los esquemas conceptuales que Piaget consideró caracteristi 

cos del pensamiento operatorio formal. Su pensamiento parece haBer quedado --- 
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 relación con algunas de las tareas -- 
que han de realizar en los últimos cursos de la E.G.B. 

Los hechos seifaladoa han llevado al desarrollo de una serie de Programas 

orientados a facilitar la'adquisición de tales esquemas. Algunos de tales Pro- 

grrnaa pueden verse en la tabla 1. 

~1 contenido propio de todos estos programas es semejanate en cuanto al- 

tipo de habilidades cuyo desarrollo pretenden facilitar, si bien los conteni-- 



dos escolares en relación con los cuales se aplican son distintos. En la tabla 

lo se ejemplifican algunas de las principales habilidades que se intenta que - 
el sujeto adquiera. 

Tabla 10. EJEMPLO DE LAS HABILIDADES CUYO DESARROLLO SE BUSCA FACILITAR MEDIAN 

TE LOS PROGRAMAS DE ORIENTACION PIAGETIANA. 

- Identificación de variables. 
- Descripción de variables. 
- Comparar o relacionar. 
- Clasificar. 
- Formación de hipótesis. 
- Deducción. 

- Aislamiento y control de variables. 
- Lógica combinataria. 

- Razonamiento proporcional. 
- Razonamiento correlacional. 
- Razonamiento probabilístico. 

- - -  

La forma en que estos programas se han desarrollado y aplicado se basa, 

fundamentalmente, en las siguientes supuestos: 

- Es necesario dar a los alumnos la oportunidad de observar los fenómenos, de 

describirlos y de plantear cuestiones sobre los mismos. utilizando la manera 

ordinaria de expresarse, entes de introducir la terminología técnica utiliza 

da en las distintas ciencias. 

- E8 necesario despertar en los alumnos la conciencia de que deben buscar ra- 

nes para creer la que creen y rechazar o cuestionar las explicaciones supues 



tamente científica que no comprenda o de las que no tengan evidencia. 

- Antes de dar un nombre a un concepto, es necesario que el niiio observe los o! 

jetos y situaciones a las que se aplica. 

- Se debe animar a loa alumnos a que se planteen preguntas del tipo j qué pasa- 
ría si...?, preguntas que reflejan inferencias realizadas a partir de las - 
presentaciones que se hacen del mundo y de las cosas. 

LO8 supuestos anteriores se traducen en la organización de las experien- 

cias de aprendizaje dentro de los distintos programas en un ciclo con tres fa- 

ses : 

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

experiencias concretas. en un clima no directiva. 

b) Invención: Se anima a los alumnos a que generalicen las experiencias 

realizadas a nivel concreto y a que descubran relaciones y principios 

de carácter general. 

c )  Aplicación: Se induce a los alumnos al uso de los conceptos y habili- 

dades adquiridas en la fase anterior. 

2.3.2. Valoración. 

En general, es dificil sacar conclusiones definitivas sobre los pragra- 

mas de orientación piagetiana. En todos ellos, aunque medidas con diferentes - 
tests. las variables dependientes han sido normalmente las siguientes: ranona- 

miento proposicional. lógica combinatoria, formación de hipótesis, relaciones 

espaciales, etc. Sin embargo, no todas -ni siempre- se han mostrado sensibles 

a la aplicación de los programas. 

En el caso del programa ADAPT se han realizado varios estudios de valo- 

ción revisados por Moshman y col. (1980). A partir de esta revisión podemos d$ 

cir que hay evidencia de que los aujetos experimentales consiguen mejorar sig- 

nificativamente más que los controles en la distintas pruebes de razonamien6d- 



formal, en complejidad conceptual y pensamiento crítico. Sin embargo, ésto no 

influyó en las notas tras un año de aplicación del programa. 

En el programa DOORS (Schermerhorn y col., 1982), sin embargo. las ga--- 

nmcias de los controles tras un semestre de entrenamiento en las pruebas de - 

pensamiento formal fueron superiores a las de los experimentales. Schermerhorn 

y <col., atribuyen este hecho a la mayor preparación inicial de los controles. 

Ci~rto o no, este hecho pone de manifiesto la dificultad que supone evaluar -- 
este tipo de programa. salvo que se utilicen como contrales sujetos que. como 

experimentales. tembi6n necesiten intervención. 

En relación con el programa COMPAS (Schermerhorn y col. 1982) se encon- 

traron mejoras significativas en relación con las puntuaciones pretest en cua- 

tro de la8 siete escuelas en que se aplicó el programa. pero no se informa de 

comparación alguna realizada con grupos de control. lo que no permite saber si 

el programa fue más o menos efectivo que la instrucción convencional. 

En cuanto al programa SOAR (Carmichel y col., 1980). utilizando el test 

de pensamiento formal desarrollado por Lawson (1978) se encontraron ganancias 

sionificativas en relación con los controles, mayores en el caso de las suje-- 

tos CUYOS pensamiento los situaba en el nivel de las operaciones concretas y - 
en aquellas que se hallaban en fase de transición. También se han encontrado - 
ganancias, en otras ocasiones, en comprensión lectora y vocabulario (Whimbey y 

col.. 1980). No obstante, la ausencia de controles en este último caso dificul 

ta la interpretación. Ya que la mayor ganancia de los estudiantes de nivel in- 

ferior podría ser efecto de la simple regresión hacia la media. 

Finalmente. por lo que se refiere al programa DORIS se han realizado --- 
tres trabajos de valoración (Collea Y Nummedal, 1979. 1980) con resultados di- 

ferentes. En el primero hubo ganancias significativas en las pruebas que reque 

rían el uso de la lógica combinatoria y en el test de Watson-Glaser (1964) que 



evalúa las habilidades siguientes: hacer inferencias, identificar supuestos, - 

hacer deducciones. hacer interpretaciones y valorar argumentos. La ausencia de 

grupo control dificulta, no obstante, la interpretación. En los das estudios - 

restantes s í  hubo grupo control. En el primero de ellos los resultados fueron 

favorables a los sujetos experimentales en razonamiento hipotético deductivo,- 

en control de variables Y en el test de Watsan-Glaser. En el segundo, sin ---- 
embarga, sólo hubo ventaja en el caso de la prueba de lógica 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 continuar investigando. No obstante. queda la cuestión 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 diseRos rigurosos para le eva 

luación,en las que se controlen. entre otras cosas. la calidad en el desamo-- 

110 del programa -la variable profesor- y la duración del mismo. 

Los datos cualitativos, sin embargo, son generalmente positivos. Los p a ~  

ticipantes, maestras y alumnos, parecen haber mostrado gran entusiasmo. Los -- 
p r i m e ~ ~ ~  88 han visto estimulados a experimentar formas alternativas de ense-- 

fianza. Por otra parte, el hecho de que los materialee fuesen desarrollados por 

los profesores ha sido otro hecho motivador, tambibn observado en otros traba- 

jos de orientación muy diferente (De Charms. 1976). 

Desde la perspectiva de la educacibn compensatoria no parece que quepa - 

descartar el desarrollo de programas inspirados en el enfoque piagetiano. so-- 

bre todo si se considera que en ellos se enseña a pensar en el contexto de la 

ensefianza ordinaria en relación con las áreas de contenidos a las que el suje- 

to deberá aplicar los esquemas que se pretende que desarrolle. 



2.4. Programa para entrenar el manejo del lenguaje y su transfornación c m  

medio para ensefiar a pensar. 

2.4.1. Fund-tación teórica. 

Existen una serie de programas desarrollados en base a la idea de que - 
pensar de modo efectivo requiere ser capaz de desenvolverse adecuadamente en - 
un medio simbólico. Hayakaua, en una abra titulada "El lenguaje en el pensa--- 

miento y la acción" (1964), senala 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 símbolos. Por - 

ejemplo. con frecuencia las personas nos movemos entre conceptos abstractos -- 
sin contrastar su relación con los datos de la experiencia, como cuando se --- 

aprenden conceptos meramente de memoria. No se establece relación entre el ni- 

vel correspondiente al cliché verbal -abstracto- y el nivel de lo concreto. Y 

ésto comporta un riesgo. porque las significados no están en las palabras sino 

en nosotros que al enfrentarnos con aquellas "construimos" o "asignamos" si@ 

ficados en función de nuestros esquemas de conocimientos y del contexto en el- 

que aparecen las palabras. En este proceso, la fuerza de la tendencia a asimi- 

lar información a los esquemas existentes. can 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 mas crítico. pro 

pio del período de las operaciones formales. De ahi la importancia de intentar 

facilitar el pensamiento a través del entrenamiento en el manejo del lenguaje- 

Y SU transformación. 

Para conseguir el objetivo que acabarnos de señalar, un medio especialme! 

te prometedor parece ser el entrenamiento de la expresión escrita o composi--- 

ción. Componer no es traducir el lenguaje hablado a signos gráficas. Por una - 
parte. exige pensar y es una ocasión para pensar. Al tener que hacer una reda: 



ción sobre un tema, el sujeto se enfrenta con un objetivo pero no está claro 

cuál es el medio para lograrlo. Con frecuencia. a medida que va intentando un 

camino, la meta se clarifica y se introducen modificaciones. Al mismo tiempo - 
el sujeto se enfrenta con el hecho de que cuenta con un cúmulo de conocimien-- 

tos potencialmente útiles entre 10s que debe seleccionar y en relación con los 

cuales puede que se encuentre con dificultades a la hora de acceder a 108 que- 

realmente pueden serle Útiles. 

Con respecto a la composición Bereiter (1980) ha senalado una serie de - 
etapas. cuyo arden no se considera fijo, mediante las que es posible descri--- 

bir el desarrollo 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) Etapa ejecutiva.- La actuación del sujeto as igual a la de la etapa ante--- 

rior, pero con mejor control de la gramática y sintaxis. 

C )  Etapa comunicativa.- Lo que se escribe se moldea en funcidn de la audien--- 

cia, de lo que se supone que loa lectores conocen. Esto es. el sujeto tiene 

en cuenta el punto de vista del receptor. 

d) Etapa unificadora.- El que escribe se sitúa a sí mismo en la posición de -- 
una audiencia crítica. Se completa, pues. en esta etapa el proceso de des-- 

centración. 

e )  Etapa epist6mica.- La escritura funciona como medio de buscar conocimien--- 

tos. 

A lo largo de les etapas anteriores el sujeto va superando problemas que 

tienen que ver con la capacidad de manejar múltiples requerimientos al mismo - 
tiempo y de modo significativo, problemas fundamentalmente de carácter cogniti 

"o. Esta es una de las razones por las que se considera la ensefianza de la -- 

escritura como medio especialmente útil para enseiiar a pensar y para compensar 



limitaciones en loa esquemas de pensamiento del sujeto. 

Por otra parte, hay que señalar que escribir no es sólo una ocasión para 

pensar; es tambihn un media para pensar. Por ejemplo: puede funcionar como una 

ayuda auxiliar de la memoria. permitiendo al sujeto desarrollar líneas de pen- 

samiento y argumentación que serian dificiles de seguir sin tal ayuda. Por -- 

otra parte, es posible que el pensamiento mejore como fruta de la escritura, - 

incluso cuando uno no está escribiendo, si el sujeto llega a pensar de acuerdo 

con la estructura de los párrafos (tema, frase, elaboraci6n. etc.) o con la de 

muchos argumentos escritos, aprendiendo a "escribirse a si mismo'' como resultz 

da de un proceso paralelo al descrito por Vigatsky (1972). según el cual el -- 
pensamiento se desarrolla en parte como fruto de la internalización del habla. 

2.4.2. Descripcidn y valoración de algunos progr-. 

A partir de los supuestos anteriores no tanto sobre el pensamiento sino 

sobre la utilidad de escribir para ayudar a pensar. se han propuesto diferen-- 

tes enfoques sobre cómo desarrollar en la práctica tales ideas. algunos de los 

cuales comentamos a continuación. 

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 e5 

quemas que pueden guiarle en el procesa de escribir y que van cambiándose o - 
tizendose a medida que el sujeto avanza. Con ello ae trata fundamentalmente de 

ayudar al sujeto a manejar la carga de información de la memoria operativa. 

Este programa está dirigido a alumnos de escuela secundaria. Globalmente 

la estructura del mismo puede describirse como sigue. "Confronta" implica pe-- 

dir a los sujetos que se concentren en la frase inicial de un p6rrafo y en la 

relación de esta can el resto del texto. Para ello se facilita a los sujetos - 
diversos materiales (fotos. poesias. etc.) sobre los cueles los sujetos deben- 

intentar construir párrafos. "Construye" exige que el sujeto preste atención - 



a aspectos sutiles que intervienen en la construcción de los parrafos tales co 

m añadir. borrar o reordenar el material. Por último "completa" exige que el- 

sujeto se centre en aspectos talea como las dificultades que puede crear la -- 
puntuación, etc. 

En cuanto a la valoración que cabe hacer del programa que acabamos de -- 

describir, hay que seaalar la ausencia de estudios expresamente dirigidos a -- 
probar su utilidad. Por esto,  dado que parece potencialmente válido, conven--- 

dria intentar poner a prueba su eficacia. 

Un segundo enfoque es el que se presenta en "El nequeila libro rojo de la 

escritura". abre en la que Scardamalia, Bereiter y Fillion (1979) proporcionan 

a los maestros una serie de ejercicios que pueden usar para facilitar la adqui 

sición de diversas aspectos relacionados con la expresión escrita o composi--- 

ción. Por ejemplo, se pone especial énfasis en la expresión precisa de lo que 

se quiere comunicar, para lo cual se utilizan ejercicios en los que el sujeto 

debe transmitir instrucciones por escrito y otra compailero debe ejecutarlas - 
"el pie de la letra" -algo semejante a lo que ocurre en el subprograma "Instr: 

cciones" del FIE (Feuerstein y col. 1980)-, con lo que el sujeto recibe un re- 

fleja de lo acertado de su expresión que puede ayudarle a pensar y corregirse. 

Posteriormente. Bereiter y Scardamalia (1981) y Scardamalia y Bereiter (1985) 

han ampliado el trabaja anterior sugiriendo la necesidad de integrar en la en 

señanza de la escritura ayudas externas sobre el proceso a seguir (comparar.- 

diagnosticar, generar alternativas, etc.) que faciliten la realieacián de con- 

ductas autoregulatorias hasta que éstas lleguen a automatizarse. Tales ayudas- 

facilitarían el desarrollo de la llnea de pensamiento al liberar de trabajo 3 

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. 



Aunque no paseemos información sobre la efectividad global de la linea 

dc instrucción que acabamos de presentar, sC hay algunos datos sobre la utili- 

dad de los procedimientos de facilitación sugeridos. procedimientos resumidos 

en un modelo al que han denominado CDO (compara, diagnostica, opera). Los re- 

sultados de utilizar estos procedimientos con sujetos de 4 9 ,  69 y 89 grado en 

una única sesión fueron positivos aunque limitados. Pero las comentarios de - 
los niños señalaban sin lugar a duda que les había enaeñada a pensar. 

El enfoque de "Retórica: descubrimiento y cambio" (Young. Becker y Pike. 

19701. diseñado para sujetos de nivel equivalente a B.U.P.. se orienta no tan- 

to a enseñar a escribir cuanto a enseñar a pensar y e buscar conocimiento es-- 

cribiendo. algo propio de la etapa "epistémica" señalada 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 atención a lo que 

diferencia al objeta analizado de otros. al grado en que puede cambiar sin de- 

je.- de ser la que es. al contexto en el que suele aparecer -cuándo, dónde. por 

qué, cómo. con que papel. etc.-. Sugiere pues, una serie de reglas que al ayu- 

dar al sujeto a centrar su atención sistemáticamente en diferentes aspectos le 

posibilitan incrementar su conocimiento. No obstante, aunque potencialmente -- 

útil, no hay trabajos sobre la efectividad de este enfoque. 

Por último. queremos mencionar un programa, "Enseñanza del universo del 

discurso" (Moffet, 1968; Moffet y Wagner, 19761, que aunque algo desfasado en 

cuanto que no ha incorporado los conocimientos más recientes sobre la natura-- 

leza del proceso de escritura. y aunque no hay evidencia empírica de que su -- 
aplicación produzca ganancias significativas en comparación con las que puedan 

experimentar los grupos de control, presenta, sin embargo, ciertos aspectos pg 

sitivos que conviene tener en cuenta; tales como: 

- La atención se centra en la consecución de productos complejos, no en el lo- 



gra de productos especificas simples y descantextualizados. 

- La duración y extensión son considerables, dado que se reconoce la necesidad 

de que el sujeto practique en relación con diferentes materias. 

- Se presta atención directa a la facilitaci6n directa de la transferencia de 

las habilidades adquiridas, al hacer que se practiquen en distintas materias 

como medio de "descontextualizarlas". de modo que sean aplicadas en situacio 

"es nuevas. 

- Se intenta facilitar el procesamiento en profundidad de los mensajes escri-- 
tos a través de tareas que exigen su transformación en otras formas de expre 

sidn (por ejemplo, de prosa a poesía, a drama, etc). 

2.4.3. Vsloraci6n &~eneral, 

En conjunto. los programas que entrenan el manejo de la expresión escri- 

te como medio para enseñar a pensar tienen de positivo el poner el énfasis en 

la consecución 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 procesa complejo de construcción 

y revisión. 

Tiene de positivo también que buscan que el sujeto se enfrente de modo - 

objetivo y sistemático con representaciones externas complejas -diagramas. lis 

tas, descripciones. etc.-, lo que en la medida en que se internalice puede fa- 

cilitar la sistematización del pensamiento. 

La limitación principal, por otra parte, es la ausencia de estudios que 

demuestren le efectividad de las metodologías propuestas. 

2.5. P r w - s  para entrenar la adquisicidn de información a partir de loa 

*=tos. - 
2.5.1. Deecripci6n 

El grupo de programas que presentamos en este apartado tiene por objeto 



facilitar a los alumnos la comprensión y el aprendizaje de la información con- 

tenida en los textos. Coinciden todos ellos en considerar que el fracaso esco- 

lar viene determinado principalmente por la carencia de una serie de estrate-- 

gias necesarias para el aprendizaje en general y para el de 1s información co: 

tenida en los textos en particular. La ensefianza de las mismas constituye. en- 

consecuencia, el centro de tales programas (Campione y Armbruster. 1985) 

Pese a compartir un objetivo general común, los distintos programas di-- 

fieren no sólo en aspectos superficiales tales como el tipo de población al -- 
que van dirigidos. el tiempo que se dedica a la instrucción o el tiempo que -- 

llevan desarrollándose y el grado de depuración lograda, sino tambien en acpec 

tos fundamentales. Así. 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 instrucción. b) en los métodos de ensefianza que proponen, y c )  en la --- 

atención que en cada uno de ellos se presta a las diferencias individuales, a: 

pactos todos ellos fundamentales y que vamos a examinar. 

A) Objetivos y contenido 

Por lo que se refiere al primer aspecto. todos los programas parecen te- 

ner la misma meta: Que las estudiantes utilicen espontáneamente las diferentes 

estrategias de aprendizaje y recuerdo que se les ensefian, de forma que su capa 

cidad de acceso a la información contenida en textos diferentes a aquellos en 

relación con los que han recibido el entrenamiento y de aprendizaje de la mia- 

ma sea mayor. Sin embargo, el examen de los materiales, de los procedimientos- 

de instrucción propuestos y de los métodos de evaluación utilizados pone de m$ 

nifiesto la existencia de objetivos y contenidos diferentes. 

Así, en "Chicago Mastery Learning Program' de Jones. Katirna y Adelman - 
(1981; Jones, Amiran y Katims, 1985) (en adelante J A K )  el objetivo es que los 



Tabla 11: DIFERENCIAS ENTRE LOS DISTINTOS PROGRAMAS PARA ENSENAR ESTRATEGIAS 

PARA EL APRENDIZAJE DE LA INQORMACI~N CONTENIDA EN LOS TEXTOS. 

PROGRAMAS JAK TRICA LSTP TCIS 

SUJETOS De 5 a 14 años De 9 a 18 años De 15 a 22 aiiaa De 18 a 22 aflos 

TIEMPO DE Diaria, duran- Indeterminado De 2 horas a un un semestre 
INSTRUCCION te varios años un a30 

FOCO DE Desarrollo de Formación de Desarrollo de Formación de 
ATENCION materiales maestros materiales maestro8 

INTERES POR Atención expli Tan s61o se au- No se dan indica No se dan in- 
LAS DIFEREN- cita a los --- giere el traba- ciones concretas dicaciones -- 
CIAS INDIVIDUA errores y pro- jo en grupos pc concretas 
LES gresos indivi- quefioa heteroe 

duales neo9 

OBJETIVOS Y Mejora directa Mejora indirec- Conocimiento de Aprendizaje y 
CONTENIDOS de habilidades ta de estrate-- principios moti- desarrolla de 

especificas de gias de adqui- vacionales y de estrategias o 
codificación.- ción de vocabu- funcionamiento - lacionadas con 
análisis y re- lario, compren- cognitivo; sup- la comprensión 
cuperación de sión; razona--- visi6nde la c o ~  retención, re- 
la información miento y comuni prensión; mejora cuperación y - 

cación interpec del recuerdo; -- usa de la in-- 
sonal afrontamiento -- formación 

des ostréss 

METODOS 
a) Secuencia- De fácil e Indeterminado De f6cil a fá- De difícil a 

lización dificil cil fácil 

b) Explicita- Instrucci6n Ensefianza de Acento explici- Acento expli- 
ción de ob- directa y - estrategias to en la ense-- cito en la en 
jetivos explícita en sin informa- ñanza de los o sefianza de los 

los detalles ción explíci- nocimientos que conocimientos- 
pero "ciega" ta posibilitan la que pasibili-- 
en cuanto a autorregulación tan la autorre 
lo que posibi- y el autorregu- gulación y el 
lita la auto- lación y autocon autocontrol 
=regulación trol 

CRITERIO DE Iowa Test of Cantidad de Pruebas de me- Pruebas de m? 
EVALUACION Basic Skills información a- morie de textos moria de tex- 

o similares prendida en cx tos 
sas específicos 

NB: JAK= Katirns y col.: TRICA = Herber; LSTP = Undenrood; TCIS = Dansereau 



alumnos mejoren sus puntuaciones en los tests estandarizados del tipo del Iova 

Test of Basic Skills (LTBS), por lo que se enseiian las habilidades que los su- 

jetos necesitan para ello. A s í ,  se enseñan diferentes tipos de estrategias que 

permiten codificar, analizar y recuperar la información y que tienen que ver ,  

por ejemplo. can el conocimiento de los distintos tipos de claves que permiten 

identificar la estructura de los párrafos y textos y el modo en que la6 ideas- 

que contienen se relacionan entre sí, con el usa de procedimientos de represen 

teción gráfica para facilitar la visualización y la integración de la informa- 

ción. con el uso de la información que proporciona el contexto para extraer el 

significado del texto. con la comprobación sistemática de la comprensión de -- 
las preguntas antes de responder. etc. Toda ello dentro de un planteamiento de 

aprendizaje de destrezas referido a criterios y mediante el empleo de los tex- 

tos mas diversos. 

El programa de Herber "Teaching Reading in Content Areas" (Herber, 1978. 

19851, orientado directamente a los maestros y no a loa estudiantes. se basa - 
en el principio de que "el contenido a aprender determina el proceso a seguir". 

Esto hace, por un lado. que el objetivo sea la enseñanza de estrategias de mo- 

do implícito en al curso de la instrucción en las distintas áreas de contenido 

Y, por otro lado, que se dé una gran variación en las estrategias a cuya ense- 

ii~nza Se presta atención en las distintas materias. Estas estrategias. sin --- 
embargo, pueden clasificarse de modo global en cuatro categorias: a) Adquisi-- 

ción de vocabulario ( v .  gr.: distinción entre definición y significado. análi- 

sis de las palabras en sus componentes. uso de referentes para definir el sig- 

nificado, etc.). b) Comprensión (v .  gr.: conocimiento de claves para la identi 

ficación de los diferentes patrones de información de los textos expositivos:- 

causa-efecto, comparación-contraste. orden cronológico, enumeración). c )  Razo- 

namiento (v. gr. : deducción. inducción, etc. ) . d) Comunicación interpersonal - 



( V .  gr.: identificación del punto de vista ajeno, etc). 

Otro programa que merece ser descrito por su enfoque, pese a que se dir& 

ge a sujetos de edades y nivel diferentes de aquellos que nos ocupan, es el -- 
"Cognitive Learning Strategies Prograrn" de Weinstein y Underwaod (1985). Este- 

programa se basa en la idea de que el aprendizaje es un proceso activo a tra-- 

véc del cual el sujeto debe relacionar información nueva con los conocimient- 

que ya posee. Debido a ello. aunque los contenidos específicos del curso son - 

distintas para cada estudiante, se instruye a los sujetos en relación con una- 

serie de temas como son: a )  Motivación y funcionamiento cognitivo, tema en el- 

que. se acentúa la importancia de ser "activo" a la hora de aprender, así como 

las principios en que se fundamenta el programa. b )  Mttodos de supervisión de 

la comprensión ( v .  gr.: autocuestionamiento). c )  Estrategias de procesamiento- 

de información que facilitan el recuerdo. d) Estrategias de estudia ( v .  gr.:-- 

selección de las ideas principales. etc.). e )  Estrategias de apoyo ( v .  gr.: cp 

m0 afrontar el estrés y los automensajes negativos, cono mejorar la concentra- 

ción. etc.). Al mismo tiempo. se intenta facilitar la transferencia mediante - 
su entrenamiento específico. 

También merece ser descrito por el rigor con que se esté desarrollando.- 

pese a estar dirigido 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 información si - 
se le enseiia y entrena en el uso de estrategias adecuadas de procesamiento de 

información, y del hecho de que el aprendizaje sólo es efectivo si el sujeto - 

se implica activamente en la tarea. Por ello consideran necesario que el suje- 

to aorenda y desarrolle una serie de estrategias relacionadas con le compren-- 

sión, retención. recuperación y uso de la información tales como resumir lo -- 



leído con palabras propias, formar imágenes mentales de los conceptos existen- 

tes en el material leído, 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 oejetivos y tiempo de modo 

realista, controla la ansiedad Y las emociones y supervisar el ajuste de la - 

conducta a las demandas del estudio. 

0 )  Métodos. 

En cuanto a los métodos empleados, los cuatro programas descritos difie- 

ren notablemente entre sí y, tal y como Campione y Armbruster (1985) sefialan, 

no parece que ésto se deba a que se pretende ensefiar diferentes habilidades,-- 

sino a la existencia de diferentes concepciones sobre cómo se adquiere la in-- 

formación de los textos. 

Así, los programas difieren, en primer lugar, en el modo en que se se--- 

cuencializa la instrucción. Desde lo más fácil y más concreto a lo más abstr- 

to, de modo que sea posible minimizar los errores (como en JAK) o comenzando - 

por la situación que constituye el objetivo final y dando posteriormente inf- 

mación sólo en la medida en que el sujeto la necesite (corno hace Dansereau), - 

proceso a través del que se modelan explícitamente, de modo similar a lo que - 
sería un diálogo socrático. los mecanismos autorregulatorios implicados en el 

aprendizaje. 

Difieren también en el grado en que hacen explícitos a los sujetos tan-- 

to las estrategias en relación con las cuales reciben entrenamiento como los - 
indicadores que posibilitan determinar cuándo y cómo conviene su aplicación. 

En este punto. Dansereau y Weinstein son los más explícitos tanta en la clari- 

ficación de objetivos como en la de las estrategias para su consecución y en - 

la justificación de las mismas, aspecto éste último en el que el programa JAK 



se separa de los anteriores. Herber, por su parte. manifiesta explícitamente - 
que no cree necesario que el profesor explicite a los alumnos las habilidades 

que constituyen el objeto mismo de la instrucción. 

Finalmente, los programas difieren en relación can el contexto en el que 

consideran que debe realizarse la instrucción. En el programa JAK las habilida 

des objeto de entrenamiento se enseiian directamente utilizanda materiales can? 

truidos y estructurados especialmente para ello. En el extremo opuesto. Herber 

considera que tal instrucción debe hacerse sólo ai es preciso para facilitar - 
el aprendizaje en un área de contenido determinada pero. en cualquier caso, tz 

niendo como foco explícito que los estudiantes comprendan los contenidos pro-- 

pios del área. 

C) Atención a lse diferencias individuales. 

En cuanto a la atención que los programas que nos ocupan prestan al te- 

ma de las diferencias individuales, cabe clasificarlos en das grupos. Por una 

parte, en los programas de Herber, Weinstein y Dansereau apenas se presta aten 

cián a este tema, aunque se reconoce su importancia y el hecho de que es preci 

so tenerlas en cuenta a la hora de planificar la instrucción. Pero, con excep- 

ción de Herber que sugiere que la enseflanea se realice en grupos de pocos suje 

tos de nivel heterogéneo para resolver los problemas que plantean la existen-- 

cia de las diferencias menclonadaa, nada se dice sobre cómo abordar este pro-- 

blemas. Por otra parte. en el programa JAK la atención a las diferencias indi- 

viduales constituye un aspecto central. La instruccidn se organiza en un ciclo 

de ensefianza-evaluacibn que tiene por objeto 1s corrección de errores ajustán- 

dose a las pautas y estilos de aprendizaje individuales. 

2.5.2. Valoración 

2.5.2.1. En cuanto a la fundamentación teórica. 

Jenkins (1979) y Bransford (1979) han señalado que a la hora de expli-- 



car el proceso de aprendizaje a partir de la información contenida en los tez 

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

rial a aprender (modalidad, estructura, dificultad conceptual, secuenciación- 

etc). b) Las caracteristicas individuales del sujeto (experiencia general. - 
conocimientos específicos. etc.). c) Las estrategias utilizadas (espontánea-- 

mente o a través de la mediación de un tercero). d) Las tareas criterio en f- 

ción de las cuales se organiza la enseiíanza. 

Situándose en la perspectiva establecida por los autores citados, Campio 

ne y Armbrustet (1985) sugieren que los sujetos eficientes a la hora de apren- 

der la información contenida en los textos probablemente planifican la tarea - 
buscando respuesta sucesivamente a las siguientes cuestiones: a )  ¿De qué texto 

8. trata? ¿Cuál es la información que. dada su estructura. intenta transmitir? 

b) ¿Qué tengo que recordar? 'qué se me va a pedir? ¿En qué medida ésto va a -- 
serme necesario? c) ¿Qué hacer para recordar mejor? Esto es. consideran que el 

proceso que sigue el sujeto eficiente es activo y deliberado, interactivo -las 

estrategias a utilizar dependen del material, del sujeta 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 

más adecuadas en cada caso en función de los restantes factores que intervie-- 

nen en el aprendizaje (materiales. criterio y características del sujeto), y 

a partir de ahí valorar la adecuación de las distintos programas. 

Sobre este punto hay que decir que no hay acuerdo sobre qué es mejor. si 

ensefiar estrategias generales o estrategias específicas ligadas a los diferen- 

tes ámbitos 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 enseRan las mismas habilidades ni aún cuando - 



lo parezca en función del nombre que 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 enfoque dista mucho de ser concluyente. En cualquier caco, lo que pare- 

ce jugar un papel fundamental en los procesos de transferencia son las capaci- 

dades metacognitivas de los sujetos. ésto e s ,  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 (Belrnont, Butterfield y Ferre-- 

tti, 1982). 

De acuerdo con los principios señalados, cabe esperar que muchas de las 

habilidades y estrategias enseñadas en el programa JAK no aean utilizadas de - 
manera general, dado que no se entrenan las capacidades autorregulatorias. o - 

que lo serán sólo en aquellas situaciones en las que el sujeto reciba algún ti 

PO de indicio. Esto no significa que consideremos que los programas que entre- 

nan estrategias más generales o que lo hacen de moda més explícito vayan a te- 

ner éxito. Hay al menos dos factores que limitan la posibilidad de conseguir - 

tal resultado: a )  La edad. que limita el repertorio de habilidades especificas 

que un sujeto ha podido adquirir. b) La variabilidad intraindividual que hace- 

que las habilidades no se apliquen de modo generalizado en todas las situacio- 

nes. El primer factor parece haber sido tenido en cuenta por los autores de -- 
los programas descritos, dada que JAK se dirige a los más Jovenes y Dansereau 

y Weinstein a los mayores. 

En cuanto al programa de Herber, parece difícil que las habilidades en- 

trenadas se generalicen. dado que la evidencia disponible sugiere la necesidad 

de enseñar las estrategias de modo explícito y de entrenar, además de habilid? 

des especificas, habilidades a~torre~ulatorias de carecter general. 

2 . 5 . 2 . 2 .  En cuanto a la evidencia empírica. 



Los estudios de valoración sobre la mayoria de los programas descritos - 

son escasos y de dificil interpretación debido a problemas de distinto tipo. 

En relación 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 ello. En todos los casos los - 
resultados han sido positivos. Sin embargo, con excepción del primer estudio, 

la interpretación es dificil debido unas veces a la ausencia de grupo control. 

otras a la asignacion inadecuada de los sujetos a los grupos, etc. No obsta-- 

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 más de 130, casi la totalidad. en 1981- hablan muy a favor de este programa. 

En cuanto al programa de Herber, el propio autor (1985) resume las prin- 

cipales conclusiones que cabe extraer de la información sobre el impacto del - 
mismo: a) Los maestros manifiestan haber experimentado cambios positivos en su 

forma de enseñar y valorar como positivo tambien el impacto de su enseñanza. - 

b) Las habilidades ensefiadas parecen aplicables por igual a niveles distintos- 

y en áreas diferentes. c )  Parece que se generaliza el uso 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 benefi 

ciado del programa ni todos los maestros lo han considerado aplicable. En cua; 

quier caso. carecemos de estudios sistemáticos sobre la efectividad de este -- 
programa general y de sus diferentes componentes en particular; Herber mismo - 
reconoce además el problema que supone carecer de instrumentos suficientemente 

sensibles para medir los cambios que Parecen tener lugar. así coma el hecho de 

que no contar con datos objetivos que confirmen las observaciones de los prof~ 

sores y las valoraciones subjetivas. 

Por lo que al programa de Weinstein Y Underwood se refiere, su aplica-- 



ción está comenzada, por lo que no hay prácticamente datos de valoración y los 

que hay son de difícil interpretación por ausencia de grupo control. 

Finalmente, Dansereau (1985) resume una serie de experimentos diseñadas 

bien para valorar en conjunto la eficiencia del sistema de estrategias ensefla- 

das. bien para valorar la eficacia particular de algunas de ellas. como resu-- 

mir. organizar la información en redes o diagramas de flujo. etc. Los resulta- 

dos han puesto de manifiesto: a) La efectividad del programa en conjunto. --- 

b) Su independencia del contenida, lo que le hace potencialmente aplicable en 

contextos distintos. c )  La eficacia de las estrategias particulares y su apli- 

cabilidad potencial en forma eielada para remediar deficiencias específicas. - 
Sin embargo, la evaluación se hizo sólo inmqdiatamente después del entrenamien 

to y las diferencias individuales. 

En resumen, la conclusión general que cabe sacar de la revisión de los - 

programas para entrenar la adquisición de información a partir de los textos - 
es que, por un lado, la investigación sistemática sobre la efectividad de la - 
enseñanza de estrategias de aprendizaje esta en su infancia, aunque el modelo- 

de Dansereau he generado prácticas efectivas en su conjunto. Además. se requie 

re más investigación sobre el efecto de la enseñanza de estrategias específi-- 

cac y su interacción con los niveles previos de habilidad de los sujetos. Por 

otro lado, y pese a la insuficiencia e inadecuación de los estudios de valora- 

ción, los resultados parecen prometedores, por lo que convendría explorar la - 
viabilidad de este tipo de programas para la educación campensatoria. 

3. Progranea para enseñar a pensar: Pmbl- de valoración. 

Hasta aquí hemos descrito brevemente diferentes tipos de programas que - 
de un modo u otro intentan mejorar la calidad del pensamiento, los fundamentm 

te6ricos de los mismos y algunos de los datos que se poseen sobre su efectivi- 



dld. si consideramos ahora el conjunto de la información presentada y partimos 

de la premisa básica de que la efectividad de un programa depende de la trans- 

ferencia, amplitud de sus efectos, cabe constatar los siguientes hechos: 

a) En relación con muchos de los programas carecemos de información fia- 

ble y concluyente sobre su efectividad globalmente considerada. Ello se debe - 
tanto a problemas de medida corno de diseiios de valoración inadecuados. 

Por lo que se refiere a lo primera. la mera existencia de ganancias en - 

las puntuaciones de las pruebas utilizadas no es garantía 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 necesariamente transferencia. En base a nuestros propios trabajos -- 
(Alonso Tapia, 1986) pensamos que éste puede ser el caso del Proyecto Inteli- 

gencia. Esto no significa afirmar que los programas no son efectivos. sino tan 

sólo lo que hemos dicho. que no tenemos información fiable sobre su efectivi-- 

dad. 

Por lo que se refiere a lo segundo, la ausencia de grupos de control en 

muchos casas o de inadecuada equiparación con los grupos experimentales en las 

variables relevantes nos impide concluir que las ganancias observadas se deben 

sin lugar a dudas al entrenamiento realizado. 

b) En muchos casos. aunque la evidencia existente hable en favor de la - 

efectividad de las programas, carecemos de información sobre el alcance de la- 

misma. Y ésto, no sólo porque en la mayoría de los casos no hay estudios de s? 

guimiento, sino también por la dificultad para determinar el grado de transfe- 

rencia que se produce. 

El problema de la evaluación de la transferencia va unida al de decidir 

qué instrumentos utilizar para ello, tarea especialmente dificil ya que depen- 

de de qué es lo que cabe aceptar como indicador inequívoco de la misma desde - 



un Punto de vista teórico. El mero éxito en un test supuestamente independien- 

te del programa no tiene por que ser indicador de transferencia. dado que las 

tareas de que consta pueden ser prácticamente iguales a aquellas en las que se 

ha recibido el entrenamiento, fenómeno que hemos observado en relación con el- 

USO de la prueba del factor G de Cattell en el Proyecto Inteligencia donde se- 

entrenaba expresamente a las sujetos en la solución de problemas de clasifica- 

ción Y matrices semejantes a los que incluye dicho test. Por lo mismo. el fra- 

caso no significa necesariamente que no haya transferencia. dado que si las tc 

reaa en una prueba -par mucho que se diga que miden inteligencia, por ejemplo- 

son totalmente heterogéneas can las procesos entrenados. es practicamente impo 

sible que se produzca el efecto mencionada. 

Por nuestra parte, consideramos que el problema de la transferencia no - 
es un problema de todo o nada. Por un lada, creemos que es posible establecer- 

las coordenadas dentro de las que, dado un entrenamiento determinado, cabe es- 

perar que se produzca transferencia. En relación can esta idea. estamos de 

cuerdo con Feuerstein y col. (1980; Alonso Tapia. 1983) en que cabe describir- 

el funcionamiento cognitivo en función de una serie de parametros tales como - 

a) el contenido cobre el que se opera, b) el tipo de operación mental implica- 

da en su realización, c) el lenguaje en el que se expresa la actividad mental. 

d) la rase de procesamiento de la información. e )  el nivel de complejidad de - 

la tarea, f) el nivel de abstracción de la misma o g) el nivel de eficiencia - 
requerido. A partir de un planteamiento de este tipo seria posible establecer- 

el grado y el modo en que diferentes tareas se alejan de aquellas en relación- 

con las cuales se ha realizado en entrenamiento y establecer expectativas Fea- 

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 - 



Ser10 a partir de un analisis cuidadoso de la naturaleza de las tareas de en-- 

trenamiento y las tareas criterio y, mucho menos. que haya que renunciar a una 

reflexión y a una planificación de los estudios sobre loa efectos de transfe-- 

rencia en la línea que proponemos. 

Por otro lada. hay que considerar que pueden producirse cambios en la m2 

tiuación o en los procesos cognitivos tras un programa de entrenamiento sin -- 
que se produzcan cambios paralelos en el rendimiento en otras pruebas porque - 
el cambio en los procesos puede ser condición necesaria pero no suficiente pa- 

ra ello. A81, sin conocimientos de base sobre un área de contenido determina-- 

da. la aplicación de procesas de razonamiento recientemente adquiridos 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, más que tratar- 

de ver si la transferencia se produce de modo automático en relación con las - 

nuevas tareas. 

C) Aun cuando algunos programas. al parecer. han dado lugar a resultados 

efectivos, desconocemos en relación can la mayoría de ellas qué elementos del 

programa son los responsables de los cambios observados. Atribuir los resulta- 

dos al programa como un todo no es suficiente. Par cuestiones de economía matz 

rial y temporal, es conveniente conocer qué funciona dentro del programa y qué 

no. Un ejemplo excelente de trabajo en esta línea ea el de Dansereau (1985) -- 

que ha estudiado la eficacia de su programa coma un todo y la de las difere"-- 

te8 estrategias entrenadas. 

d) NO todos los sujetos a loa que se aplica un programa de entrenamiento 

determinado se benefician de él. Sin embargo, prácticamente en ningún caso se- 

ha analizado la interacción entre características previas del sujeto y efecti- 

vidad del entrenamiento. Aunque no han sido mencionados anteriormente los tra- 



bajos de París y Jacobs (1984) y Paris, Cross y Lipson (19841, en los que se:. 

buscó entrenar la capacidad de comprensión lectora a través del incremento de- 

conocimiento sobre el propio proceso de comprensión lectora, y en los que. g- 

cias al análisis previo del conocimiento de los sujetos sobre los procesos re- 

lacionados con la comprensión lectora, se PUSO de manifiesto el papel de los - 
mismos coma patenciadores del entrenamiento, constituyen un ejemplo de la uti- 

lidad que supone el análisis mencionada. 

e )  Es dificil comparar el grado de efectividad relativa de cada programa 

dado que difieren en numerosos aspectos. Nickerson y col. (19851 enumeran los- 

siguientes cama fuentes de diferencias: 

- Alcance y fundamentación teórica. 
- Habilidades especificas que se intentan entrenar. 
- Edad y habilidades prerrequisita de los sujetos a los que se dirige el ent- 

namienta. 

- Tiempo efectivo de clase dedicado al programa y distribución del mismo. 
- Cantidad de entrenamiento especifico dado a los maestros. 

- Cantidad y tipo de materiales del programa. 
- Flexibilidad concedida a los maestros para su aplicación. 

- Documentación disponible. 
- Grado de integración con otros cursos. 

- Respaldo de la Administración y de los campañeros. 
- Enfasi5 puesto en conseguir una valoración objetiva. 
- Instrumentos de evaluación utilizados. 
- Evidencia sobre su efectividad. 

El hecho de que la variabilidad sea tan grande entre las diferentes ca- 

tegortas de programas como dentro de cada categoria hace que los programas -- 
descritos tengan, desde una perspectiva te6rica. carácter exploratorio. 
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f) Con frecuencia, las manifestaciones de los alumnos a loa que se han - 

aplicado las 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 avalado tal optimismo. Este hecho sugiere la posibilidad de que - 

los instrumentos de medida utilizados, tal y como señala Herber (19851, no --- 
sean adecuados pera captar el alcance y la importancia de los efectos que se - 
producen. En consecuencia, consideramos inpartante la introducción de medidas 

motivacionales. de ~atisfacción con la tarea y de actitudes frente al trabajo- 

escolar como medio adicional de controlar el impacto de los programas. Posible 

mente, el primer efecto de le implantación de un programa sea de tipo motiva-- 

cional, por le expec+ativas que genera. Posteriormente. si cambian las relacio 

nes profesor-alumno y el clima motivacional de la clase (Ames, 1984; Coving--- 

ton, 1984). al suprimirse barreras que obstaculizan el aprendizaje es posible- 

que se consigan 105 cambios perseguidos por el programa de entrenamiento cogn; 

tivo. cambio que se manifestará probablemente antes en los procesos que en los 

productos (Rand, Tannembaum y Feueratein, 1979). 

gl Con vista al diseño de programas de entrenamiento cognitivo, pese a- 

las limitaciones de los programas revisados aludidas en los puntos anteriores, 

la impresión general es positiva, ésta es. parece posible enseñar a pensar. - 
conclusión a la que también se llega en las revisiones de Pinillos (1981) y - 

Ballesteros Jimenez (19831 donde se plantea el tema de términos de modifica-- 

bilidad de la inteligencia. Lo que no es posible, par el momento, es llegar a 

una conclusión sobre cuál es el mejor modo de hacerlo. En cualquier caso. la 

revisión realizada ha puesto de manifiesto la importancia de ciertos factores 

entre las que cabe destacar: 

- El tipo de habilidades que se pretende entrenar y de estrategias que se pre- 
tende ensefiar. En general. ha quedado puesta de manifiesto la importancia de - 



facilitar a los sujetos la toma de conciencia de los procesos que posibilitan 

la solución de los distintos tipos de tareas, al tiempo que se les entrena en- 

cómo resolverlas. El entrenamiento debe ir dirigido a la modificación de las - 
deficiencias existentes en los "procesos" como medio para que se modifiquen -- 

consecuentemente los productos de la actividad cognitiva. Ello requiere un co- 

nocimiento de los mismos sólidamente fundamentado, lo que subraya la necesidad 

de partir de planteamientos teóricos adecuados. planteamientos que serán pues- 

tos a prueba al aplicarse los programas. Por otra parte. el entrenamiento espc 

cífico 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. 

- El grado de definición operativa de los objetivos perseguidos. Este factor - 
constituye un indicador del grado de clarividencia que se posee sobre lo que - 
se desea conseguir, facilita el entrenamiento de loe maestros y ea importante, 

así mismo, porque facilita la definición de las objetivas de la evaluación. 

- Dado el carácter lento de la mayoría 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 duración del programa es. pues. algo a conside- 

rar. Pensamos, en consecuencia, que más que establecer un tiempo limitado loa- 

programas deben prolongarse el tiempo que sea necesario para dar lugar a la -- 
aparici6n y consolidación de los cambios. 

- En cuanto a los maestros, es fundamental conseguir que acepten su participa- 

cián en el programa con gusta; que sean capaces de asumir el papel de facilitc 

dores y guías de la actividad exploratoria del sujeto más que el de instructo- 

res; que, en cuanto origen o moduladores del sistema motivacional de la clasd 

(~rnes,  1984). faciliten el desarrollo de un clima que elimine las tensiones Y 

facilite el aprendizaje. 



- De acuerdo can deCharms (1976). la motivación de las sujetas a la hora de -- 
abordar las tareas presentadas depende no sólo de que éstas tengan un interés- 

intrfnseco para el sujeto, sino de que éste sienta que na es una marioneta que 

debe conseguir los objetivos que otro le propone. Es preciso que se experimen- 

te como responsable de la elección de las objetivos que persigue. dentro del - 
marca impuesto por las condiciones del aula. Esto es algo que puede entrenarse 

como ha puesto de manifiesto el propio decharmes. 

h) Por último. con vistas a la valoración de la efectividad de los progo 

mas, las limitaciones en las conocimientos apartados par las realizadas hasta- 

la fecha con los anteriormente descritos sugieren, ante todo, la necesidad de- 

que la aplicación de cualquier programa se realice con un enfoque experimen--- 

tal, buscando una valoración lo mas objetiva posible del mismo. 

En particular, de acuerdo con Nickerson y col. (1985). consideramos nece 

sario a la hora de la valoración abordar las siguientes aspectos: 

- La fundamentación teórica del programa. 
- La justificacidn de los procedimientos, instrumentos y disefío a utilizar pa- 
ra la evaluación y la valoración. 

- El grado de ajuste entre el modo de realización 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 que un programa no vale sin saber si - 
de hecho se ha aplicado. 

- Lo8 cambios que se hayan podido producir en los procesos. Para ello se re--- 

quiere tests y estrategias de evaluación diferentes de los actuales. 

- LB relación entre los cambios observados en los procesos y los cambios obsec 
vados en los resultados. 

- El alcance de la transferencia y la duración de los efectos del entrenamien- 
to. 



- La significación práctica de los resultados. además de la significación esta 
distica. 

- LOS efectos directos e indirectos. a corto y a largo plazo, positivos y nega 

tivos; el impacto y aceptación social del programa. etc. 

4. cClNc~us16N: 

Con el presente trabaja hemos pretendido dar una primera respuesta al -- 

problema de cómo 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 h? 

mos presentado diferentes enfoques sobre cómo abordar tal problema, sefialando- 

las posibilidades y limitaciones de cada uno de ellos. Las conclusiones funda- 

mentales que de todo ello hemos sacado y que ofrecemos son las aiguientes: 

- 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 ensefiar al sujeta a conocer y- 

regular sus propios procesos mentales para que los efectos se generalicen y - 
duren. 

-Cualquier intento debe tener carácter experimental. Se necesitan demostracio- 

nes sólidas de la validez de lo que se ofrece, no comercializaciones prematu-- 

ras, interesadas y que plantean un riesgo para el consumidor del programa. 
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De acuerdo con Pellegrino y Glaser (1982). creemos que el interés por - 
comprender y entrenar la capacidad de razonamiento inductivo con el propósito- 

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 contexto más amplio, a saber. el interés 

por identificar, analizar y entrenar loa componentes aptitudinales que. cuando 

un sujeto comienza un curso en el que tiene que lograr una ser'ie de aprendiza- 

jes. constituyen -junto con el conocimiento de los contenidos especificas re-- 

lacionados can las nuevas materias- las prerrequisitos de talea aprendizajes.- 

El hecho de que la mayoría de las tests de aptitudes y de inteligencia gene--- 

ral, entre los que se encuentran los tests de razonamiento inductivo, sean úti 

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, a la facilitación de éstos (Carroll, 1978). En conse--- 

cuencia. parece lógica situar las trabajos sobre análisis y modificación del - 
razonamiento inductivo en el contexto del interés general mencionado, interés- 

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

a) Dado 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 coi? - 

un factor aptitudinal, ¿qué modelos de procesamiento de información a los dis- 

tintos niveles en que es posible analizar el funcionamiento cognitivo exp1i':an 



el funcionamiento en la ejecución de dichas tareas? 

C) Supuesto que existan modelos explicativos de la ejecución de las ta- 

rea& en 'cuáles son -en el contexto de tales modelos- las fuentes de 

las diferencias individuales encontradas entre los sujetos de una misma edad y 

ent.-e los de diferentes edades?. 

d) Las diferencias encontradas, ¿san consistentes? Esto es, ¿se mantie- 

nen en las distintas tareas asociadas con una aptitud determinada? 

e )  Supuesto que se hayan identificada las procesos y estructuras de co- 

nocimiento subyacentes a las correlaciones encontradas entre las aptitudes --- 

-oparacionalizadas en las distintas tareas analizadas- y los criterios de ren- 

dimiento escolar, ¿de qué modo es posible entrenar en los comportamientos rele 

"antes a 10s sujetos cuya deficiencia se haya puesto de manifiesto? 

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

De lo dicho se desprende la necesidad de considerar las líneas de res-- 

puesta a cada una de las cuestiones anteriores y la evldencia disponible en t-5 

lación con las mismas antes de poder valarar la adecuación teórica de cualquier 

programa orientado a la modificación de habilidades copnitivas, tarea cuyos re- 

sultados, en relación con la capacidad de razonamiento inductivo, pasamos a -- 

exponer. 

1. PROCESOS IMPLICADOS EN LAS TAREAS DE RAZONAMIENTO INDUCTIVO. 

En general, las investigaciones realizadas desde distintas enfoques -- 
teóricos, tal y como han puesto de manifiesto Sternberg (1985b) y Pellegrino- 

Y Glaser (1982) han coincidido en señalar que las tareas de razonamiento induc 

tivo, aunque por su contenido pueden ser agrupadas en dimensiones o categorías 

distintas íproblemas de clasificación verbales o figurales, problemas de cm-- 

plementamiento de series, problemas de razonamiento analógico sobre material - 



verbal, numérico, geom6trico. figurativo. de estructura matricial, de conteni- 

do social, etc.), la resolución de todas ellas obedece a un misma principio -- 

básico. la inducción o descubrimiento de una regla que explica las relaciones- 

existentes entre una serie de elementos. 0, lo que es igual, se requiere raro- 

nar de lo particular a lo general. desde la parte al todo. Par ejemplo, en el 

caso de los problemas de razonamiento analógico el sujeto debe inferir el prin 

cipio mediante el que se relacionan das elementos (palabras, figures, situacio 

"es, etc.) y que permite así mismo relacionar otros dos elementos de los cua-- 

les a veces sólo se conoce con certeza el primer miembro de la analogía, sien- 

do necesario seleccionar el segundo de un conjunto de alternativas posibles,-- 

En el caso de las tareas de clasificación, análogamente, el sujeto debe descu- 

brir el principio o regla de clasificación que se halla a la base de la agr"pa 

ción de un conjunto de elementos y que permite que otros sean clasificables - 

juntamente con aquellos. De modo semejante cabe razonar en el caso de los pro- 

blemas de completamiento de series. 

Aunque los problemas de razonamienta inductivo pueden ser de distintas 

clases, tal y como hemos senalado, los más estudiados han sido los de =lasi-- 

ficaci6n. completamiento de series y razonamiento analógico, problemas a los 

que Greeno (1978) denomina de "inducción de estructuras". El estudio de estos 

problemas se ha considerado interesante. en general, porque proporciona buenas 

medidas del factor G y, en ttrminos de Cattell (1971). de la "inteligencia --- 
fluida,,, a s í  como porque los procesos subyacentes implicados en la resolución 

de tales problemas parecen ser básicos para el funcionamiento cognitivo. 

Son varios los trabajos en que se hen estudiado los procesos implicados 

en las distintas tareas de razonamiento inductivo. Entre ellos cabe aeiíalar - 

loa siguientes: a) Completamiento de series: Holzman. Glaser y Pellegrino (19- 

76), Kotavsky y Simon í1973), Vitz y Todd (1969). Restle (1970), Simon y Kot~vs 



ky i1963). Sternberg y Gardner (1983), Williams (19721, y Winston (1974). --- 

b) lazonamiento analógico: Evans (1968). Mulholland, Pellegrino y Glaser --- 
(1980), Pellegrino y Glaser (1980), Reitman (1965), Sternberg (1977a, 1977b.- 

198ia). Whitely (1976), Whitely y Barnes (1979). c )  Clasificación: Parseghian 

y P:llegrino (19801, Whitely (1980).En conjunto los trabajos mencionados han - 
puesto de manifiesto que la resolución de problemas de inducción de estructu-- 

ras implica seis procesos -seis acciones- necesarias sea cual fuere el tipo -- 

con<:reto de problema en cuestión, aunque la frecuencia y orden en que han de - 
ser realizadas pueda sufrir variaciones de unos problemas a otros. Estos pro-- 

cesos son: 

a )  Codificación. Implica la traducción de un estimulo en una represents 

ción mental sobre la que posteriormente pueden realizarse otras operaciones, - 
codificación sobre Cuya naturaleza (figure1 o proposicional) no entramos a di? 

cutir. Esta traducción implica. por lo menos, dos cosas: 1) Percibir el esti-- 

mulo, y 2 )  Interpretarla o categorizarlo, lo que supone su comparación con la- 

infgrmación almacenada en la memoria del sujeta y a la que debe acceder. Por - 

ejemplo, codificar el término "pelota" implica percibirlo y reconocer, a par-- 

tir de su comparación con la imformación almacenada en la memoria, que es algo 

que sirve para jugar o hacer deporte. 

b) Inferencia. Implica identificar y/o generar la relación existente - 
entre dos o mas elementos codificados. Por ejemplo, inferir la relación entre 

pelota y futbolista implica reconocer que la primera es el objeto con que or- 

dinariamente hace deporte el segundo. 

C )  Categorización. Implica relacionar reglas o conceptos dados con otras 

reglas o conceptos dados. Nos encontramos can un comportamiento tal cuando, -- 
por ejemplo, en el caso del razonamiento analógico, el sujeto reconoce la rela 

ción de paralelismo que hay entre futbolista y patinador: ambos practican un - 



deporte. 

dl Extrapolación de relaciones. En base a la semejanza establecida en-- 

tre dos elementos, como ocurre en el caso del razonamiento analógico, y dada - 

una inferencia según la cual el sujeto conoce la relación de uno de ellos con- 

un tercero. se aplica al segundo elemento la relación inferida en relación con 

el primero. lo que posibilita generar o identificar el cuarto termino de la re 
lación si no se haya presente. Por ejemplo. dada la semejanza entre futbolista 

y patinador. y dada la inferencia según la cual el sujeto conoce la relación - 
entre futbolista y pelota. se aplica esta relación al segundo elemento -patinE 

dor-. lo que permite generar o identificar el cuarto elemento de la analogía,- 

los patines. 

e )  Discriminación de relaciones. Con frecuencia. y esto es especielnen- 

te cierto cuando el sujeto tiene que resolver los problemas de razonamiento -- 
inductivo presentados en loa tests, la resolución de las tareas que nos ocupan 

implican no sólo realización de los pasos anteriores sino. además, decidir --- 
cuál de las distintas alternativas de solución que se ofrecen es probablemente 

mas adecuada. Esto implica un proceso de comparación entre las distintas solu- 

ciones posibles a fln de distinguir cuál se ajusta más a la relación extrapola 

da y cuál menos, de modo que sea posible la selección de la respuesta. 

f) Procesos de decisión y respuesta. Una vez que una persona ha escogi- 

do entre varias soluciones sugeridas a una tarea de razonamiento inductiua, -- 
aquella se compara con la solución "ideal" de acuerdo con la extrapolación de- 

relaciones realizada, a fín de determinar si el grado de ajuste observado jus- 

tifica su elección como respuesta correcta al problema dado. Paateriorrnente -- 

debe comunicar su decisión final -en los casos en que ello se requiere- medi- 

te una respuesta externa. 

El conjunto de procesos descritos puede agruparse en tres categorías - 



cada una de las cuales hace referencia a un estadio de procesamiento de la in- 

formación: 1) Codificación o recogida de la información. 2) Elaboración, esta- 

dic en el que tienen lugar la realización de distintas comparaciones y el es- 

tablecimiento de distintas relaciones entre los elementos, y en el que propia- 

mente tiene lugar el proceso inductivo. c )  Respuesta, estadio en el que el su- 

jeto actuá en consecuencia con el resultado del proceso inductivo, actuación - 

que puede ser la comunicación de los resultados en un test, la realización de 

acciones inducidas en una situación natural. etc. 

No todos los procesos descritos, coma ya hemos señalado, se dan en ca- 

da m o  de los tipos de problemas de razonamiento inductivo. en el mismo orden 

o con la misma frecuencia. lo que hace que se requieren modelos específicos - 
para explicar el comportamiento en cada subtipo de problema, tal como sugiere 

y demuestra Sternberg (1985ai, modelos que deben ser tenido en cuenta a la ho- 

ra de planificar el entrenamiento en relación con los distintos tipos de te--- 

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

Distintos autores han investigado y puesto de manifiesto en qu6 medida 

108 distintos procesos enumerados en el apartado anterior pueden hallarse a la 

base de las diferencias individuales observadas, punto que pasamos a exponer. 

En relación con los procesos de codificación. cabe suponer que en la -- 
medida en que varíe la cantidad de conocimientos de los sujetos o la forma en- 

que loa mismos se hallan organizados en la memoria. o en la medida en que los- 

sujetos varían en su capacidad de acceder a la información almacenada en aque- 

lla, ae producirán diferencias manifiestas en la capacidad de resolución de -- 

problemas de razonamiento inductivo (y, en general, en la capacidad de resolu- 



ción de cualquier tipo de problemas). suposición confirmada entre otros por - 
Chi (1985). Conocimiento y estrategias de recuperación de información son. pues 

dos variables a tener en cuenta a la hora de explicar las diferencias indivi-- 

duales en razonamiento inductivo y a la hora de pensar en el entrenamiento de 

esta capacidad. 

En segundo lugar, en relación 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 "mediación" de los adultos --- 
que estimulan y refuerzan tal conducta en los niños. Cuando tal mediación fa-- 

lla se produce lo que Feuerstein denomina "captación episódica de la realidad", 

ésto es, el sujeto tiende a percibir cosas, eventos, etc., que la mayoría autz 

máticamente tiende a relacionar como independientes. No tiende a establecer 

laciones entre ellos. En la medida en que esto sea a s í ,  en la medida en que di 

fiera" en la tendencia a inferir relaciones -por la razón aducida o por otras-, 

cabe anticipar que los sujetos diferirán en su capacidad de reeolver problemas 

de razonamiento inductivo. aunque posean igualmente el conocimiento relevante- 

para resolver un problema y aunque posean las estrategias adecuadas para la -- 
información de la memoria. 

En cuanta al establecimiento de relaciones entre reglas o conceptos da- 

dos can otras reglas o conceptos dados. en tercer lugar. es algo que supone. - 
ademda de codificar adecuadamente la información, comparar y detectar semejar.- 

eac y diferencias entre objetos, personas, situaciones, e t c . .  o entre sus di-- 

ferentes atributos. Ahora bien, de acuerdo así mismo con Feuerstein (Feuers--- 

tein y otras, 19801, tales conductas se ven potenciadas por la mediación de -- 

los adultos. Cuando ésta falla. no desaparece la realización de tales conduc-- 



tLs  en el sujeto, pero queda limitada a situaciones en las que el sujeto tie-- 

nt un especial interés y que lo motivan a ello. En consecuencia. cabe antici-- 

pur que se producirán diferencias en la capacidad manifiesta de razonamiento - 
inductivo a causa de las diferencias en las capacidades mencionadas. 

En cuarta lugar, por lo que a la extrapolación de relaciones se refiere, 

hemos de señalar que constituye el paso fundamental en las tareas de razona-- 

miento inductivo en cuanto que supone el establecimiento de semejanzas entre- 

"relaciones inferidas entre elementos". relaciones que no constituyen algo -- 

inmediatamente presente. lo que probablemente dificulta el que sean considera 

das como las variables críticas a tener en cuenta a la hora de resolver la ts 

rea. Esto nos hace suponer que probablemente esté aquí una de las principales 

riizones de las diferencies encontradas en la capacidad de razonamiento inducti 

vo, suposición apoyada al menos en parte por la evidencia recogida par Pelle-- 

grino y Glaser (1982) y que comentaremos más adelante. 

En lo relativo. en quinto lugar. a la discriminación de relaciones, --- 

Srernberg (1977, 1985a) ha puesto de manifiesto la existencia de variaciones- 

en la eficiencia con que los distintos sujetos consiguen los objetivos de es- 

ta proceso en función de que se realice de forma exhaustiva o autoconcluyente 

-modas de realización cuya utilización implica un coste distinto en términos- 

de la cantidad de actividad y del tiempo de ejecución requeridos. y cuya ade- 

cuación en un momento dado puede variar en función del tipo específica de ta- 

rea a realizar-. Por otra parte, factores como la motivación a la impulsivi-- 

dad del sujeto puede influir en el modo de realización que se siga. (Feuers-- 

tein y otros. 1980). En consecuencia, cabe esperar que existan diferencias en 

el rendimiento observado en las tareas de razonamiento analógico atribuibles 

a las diferencias existentes en los comportamientos senalados. 

Por último. por lo que se refiere a los procesos de decisión y respues- 



ta. Feuerstein (Feuerstein y otras, 1980, 1985) señala que tanto si se da la - 
respuesta correcta a un problema como si no. can frecuencia el sujeto ea inca- 

paz de explicitar las razones en que fundamenta la misma. Esta implica que el- 

Paso al que Sternberg (1985a) se refiere como *'justificación" de la respuesta 

puede que no se haya dado, al menos de modo consciente y completo. En conse--- 

cuencia. las respuestas con frecuencia serán incorrectas lo que da lugar a que 

se observen diferencias manifiestas en el rendimiento en tareas de razonamien- 

to inductivo. Por otra parte. en los casos en que un sujeto ha de comunicar Le 

solución que considera correcta en un problema de razonamiento inductivo, tal- 

comunicación mediante un acto externo puede ser inadecuada si el eujeto es --- 
impulsivo o si tiene dificultades con la modalidad de respuesta (verbal, pico 

rica, etc.) que se le propone. 

Además de las variables responsables potencialmente de las diferencias - 
individuales observadas en la capacidad manifiesta de razonamiento inductiv0.- 

Claser y Pellegrino (1982) han recogido evidencia empírica sobre la existencia 

de tres factores relacionados que parecen ciertamente responsables de tales - 
diferencias: a) Las diferencias existentes en el modo de regular la carga de - 
información en la memoria activa; b) el conocimiento de las "reglas" o proce - 
dimientos de actuación. la adecuación a los cuales es requisito indispensable- 

para la realización 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 último de los factores enumerados, su influen- 

cia ha sido estudiada fundamentalmente en el caso de los problemas de ando--- 

pías numéricas (Pellegrino, Chi y Majetic. 1978; Corsale y Gitorner. 1979). Es- 

te factor determina las posibles formas en que el sujeto puede codificar la - 

información inicial, tal y coma presuponfamos anteriormente, y afecta al tipo- 

de estrategias de solución que, como consecuencia de las diferentes formas de- 



ccdificación de la información realizadas, utilizan loa distintos sujetos. Por 

ejemplo, según Corsale y Gitomer (1979). los sujetos con una concepción del -- 
nGmero de naturaleza más abstracta limitan sus hipótesis, a la hora de resol-- 

ver problemas de analogías numéricas, a unas cuantas relaciones matemáticamente 

plausibles, mientras que los sujetos cuya concepción de "número" es imperfecta 

no utilizan sistemáticamente reglas de base matemática. 

En cuanta el segundo de los factores mencionados, el conocimiento de las 

reglas o procedimientos de actuación exigidas por la naturaleza misma de la ta- 

rea, reglas a las que hacen referencia los procesos b al e de loa enumerados en 

el apartado anterior. su repercusión ha sido puesta de manifiesto entre otros - 
por Heller (1979) utilizando problemas de analogías verbales. De acuerdo con es 

te trabajo en el que se realizó un análisis extensiva e intensivo de los prota- 

colos de solución de problemas de analogías verbales de elección múltiple, los 

sujetos cuyos resultados finales mostraban una baja capacidad de raeonamiento- 

analógica se diferenciaban de aquellos cuya capacidad era alta en que no inten 

taba" identificar la relación entre los miembros A y B de la analogía (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 atención se centraba en descubrir las relaciones existentes entre pares de 

elementos. En cualquiera de los casos, el comportamiento de los sujetos supo- 

ne la violación de una regla o "prescripción" clave para la solución de la -- 

analogía. a saber, que lo que hay que identificar san dos relaciones que pue-- 

den emperejarse o considerarse semejantes, esto es, que sean anélogas. 

Por último,por lo que se refiere al primer factor diferenciador entre 

sujetos con alta y baja capacidad de razonamiento inductivo, la regulación de 

la carga de información en la memoria activa, su influjo ha sido puesto de 



nifiesto, entre otros. por Mulholland. Pellegrino y Glaser (1980) trabajando - 

con analogías figurales. En este tipo de problemas la información necesaria pa- 

ra la solución se halla representada externamente en la disposición física del 

problema. a diferencia de lo que ocurre con las analogfas verbales. Ello hace - 
que los elementos que integran cada uno de los componentes del problema sean -- 
fácilmente perceptibles -líneas. cfrculas, triángulos, &c.-. Normalmente la -- 
solución de este tipo de problemas requiere alguna o algunas de una serie de -- 
transformaciones básicas tales como quitar o poner elementos, cambiar de tama?io, 

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 - 
lución de este tipo de problemas requiere globalmente dos fases. La primera su- 

pone un proceso de comparación y descomposición de las figuras que proporciona.. 

las unidades de información que representan los elementos individuales de cada 

par de términos de la analogía. La segunda supone el análisis de las transform! 

ciones posibles y la generación de las reglas que determinan la eoluciOn del -- 

problema. Cada operacid" por la que se descompone Una figura y Se analizan las- 

transformaciones que permiten relacionar cada par de terminos A-B tiene como r$ 

sultado un dato de información que se almacena en la memoria activa. En conse- 

cuencia, la transformación múltiple de elementos aislados se convierte en una - 
fuente de error -quizá la más importante- a medida que el número de transforrna- 

ciones requeridas para la solución se incrementa. Esto es algo que parece estar 

a la base de las diferencias individuales encontradas, tal y como se deduce, -- 
además, de los trabajas de Kotovsky y Simon (1973). Hunt (1974). y Holzman, Gl; 

ser y Pellegrino (1976). Sin embargo, no se conocen con precisión aún qu6 estr; 

tegias utilizan los sujetos que resuelven eficientemente los problemas que nos- 

ocupan para regular y disminuir la carga de información en la memoria activa, - 
ni en qué medida tales estrategias tienen que ver con la forma de representa--- 



clón de la información. 

Además de los factores señaladas hasta aquí. algunos trabajos sugieren - 
que las diferencias individuales encontradas en el funcionamiento cognitivo en 

g-neral -y no sólo en el caso del razonamiento inductivo- tienen que ver  con - 
el grado de conocimiento de los distintos sujetos sobre cuánto y de qué modo - 

utilizar los mecanismos de procesamiento de información básicos que ya poseen 

para solucionar un problema. o lo que ea 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 distintas (Belmont y 

col. 19821. 

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

TIVO. 

Los hechos que acabamos de describir. aunque no suponen una respuesta - 
exhaustiva a todas las cuestiones relacionadas con la identificación 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 enseñanza específica de las - 
reglas o procedimientos de actuación adecuados para la resolución 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 natural~ 

za de loa materiales que integran las problemas a resolver y siempre que la -- 
complejidad de éstos no suponga una carga excesiva para la memoria activa, he- 

cho corroborado por los resultados de nuestro propio trabajo (Alonso Tapia y - 

Gutiérrez Martínez, 19851. 

Por Otro lado, en segundo lugar. no cabe esperar que el conocimiento de- 
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las reglas o procedimientos necesarios para resolver tales problemas garantice 

que el sujeto razone de modo efectivo en cualquier área o frente a cualquier - 
tipo de problema si su base de conocimiento general sobre el área en cuestión 

es insuficiente. Esto no significa que no pueda ser útil enseñar a los sujetos 

tales reglas mediante tareas específicas diseñadas para ello. tal y como sugie 

renloc autores de distintos programas (Segal. Chipman y Claser. 1985). sino -- 
que tal entrenamiento y el aprendizaje subsiguiente aunque sean condición ne- 

saria para la mejora de la capacidad de razonamiento inductivo. es probable -- 
que no sean condición suficiente. En consecuencia, aunque cualquier programa- 

destinado a entrenar la capacidad que nos ocupa pueda ser efectivo en cuanto 

que consiga que los sujetos aprendan y apliquen las reglas o procedimientos - 
correctos de actuación, no cabe esperar que tal efectividad incremente el ni- 

vel real de funcionamiento del sujeto si la aplicación de las reglas aprendi- 

das a un área determinada no va precedida a ecompaílada de un incremento sufi- 

ciente del conocimiento relativo a dicha área. De lo dicha hasta aqui se dea- 

prende la necesidad de actuar sobre las área de conocimiento a las que se es- 

pera que 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 inductivo, si los fracasos se deben a la falta de conocimie~ 

tos de base o a que el sujeto no ha aprendido lea reglas de actuación corr- 

pandientes a tal tipo de tareas por deficiencias propias O porque el progra- 

ma para su enseñanza era inadecuado. 

Así mismo, en tercer lugar, el hecha de que la complejidad de los pro- 

blemas pueda suponer una sobrecarga de información para la memoria activa -- 
que dificulte la resolución de loa mismas, unido al hecho de que hay sujetos 

que regulan mejor dicha sobrecarga siendo más efectivos a la hora de razonar 

inductivamente, pone límites a la generalizacibn de los efectos de cualquier 



programa de entrenmienta que no incluya entre sus objetivos la ensefianza de - 
estrategias que permitan regular la carga de información mencionada. Aunque -- 
hemos sefialado anteriormente que tales estrategias no san bien conocidas, ea- 

be hipotetizar que tienen que ver con el moda en que la información es codifi- 

cada y representada en unidades de diferente grado de complejidad. A su vez, - 

é!?to puede que tenga que ver con los conocimientos de base o experiencia del - 
sujeto en un irea determinada y con el conocimiento de estrategias o princi--- 

pios heuristicos que permiten un acceso más rápido a la solución, bien porque 

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

mon, 1972; Hayes, 1981; Vega. 1984), bien parque posibilitan la mejora de la - 

planificación de la solución y su ejecución. En cualquier caso, tal y como su- 

gieren los trabajos de Scardamalia y Bereiter en relación con la ensefianza de 

la conducta autarregulatoria (Scardamalia y Bereiter, 1985). parece posible - 
aliviar la carga de información de la memoria activa mediante ayudas externas 

relativas a los pasos a seguir durante el proceso de solución del problema, - 
en Un primer momento,hasta que la automatización de loa procesas gracias al - 
aprendizaje sustituye a tales ayudas. 

Por última, en relación can el papel desempefiado par el conocimiento de 

10s Propios Procesos en la determinación de las diferencias individuales, la 

evidencia experimental aportada por algunos experimentas (Broun y Barclay, - 
1976; Brown, Campione y Barclay. 1979) y por algunos programas (Feuerstein,- 

1980; Whirnbey 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 solucionarlo es refleja de su capa-- 

cidad de adaptación y 6sta depende en buena medida de cómo el sujeto concep-- 

tualice el problema y de cómo organice y autosupervise el proceso de soluci6n, 

lo que a su vez depende del grado de "metaconocimiento" del sujeto. De todo - 



ello se desprende la necesidad de ayudar al sujeto a desarrollar la capacidad 

de autocontrol que debe Poner en juego en los procesos de solución de proble- 

mas a fin de que ello cree las condiciones que pueden hacer posible la genera- 

lización de los efectos del aprendizaje de otras reglas de actuación (Stern-- 

berg, 1981, 1985b). Dicho autocontrol es posible si el sujeto conoce que debe 

dar los pasos que de modo resumido enumeramos a continuacion, y en la medida- 

en que automatice su utilización. Los pasas 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 representación sobre la que se va a actuar. 

. Seleccionar las acciones y operaciones a realizar sobre la representz 

ción elegida. 

. Seleccionar la estrategia que va a guiar la combinacidn y organización 
de las acciones a realizar. 

- Poner a pruebe el plan. Implica: 

. Aplicar la estrategia elegida 

. Supervisar el proceso hacia la solución. 
- Evaluar la efectividad del plan. Supone responderse a tres preguntas: 

. ¿Se ha conseguido la meta? 

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

. Si se ha seguida el plan, ¿por qué no ha funcionado? 
Los pasos enumerados recogen lo que de modo diferente hemos expuesto en 

otra parte como base para el entrenamiento de las habilidades necesarias para 

la solución de problemas (Alonso Tapia y Huertas Mertínez. 1985). Por otra -- 
parte. el hecho de señalar la insuficiencia probable de 108 Programas destina- 

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



arogramas destinadas a entrenar cualquier otra habilidad intelactual- si no se 

entrenan 105 procesos metacognitivos a que hemos aludido, sugiere la necesidad 

de que los programas se organicen teniendo como metala consecución e integra- 

ción de objetivos de diferente nivel -metacognitivo8, de representación de co- 

nocimiento, de aprendizaje de las reglas que permiten resolver tipos eapecifi- 

cos de problemas, etc. -como condición necesaria para que se dé la generaliza- 

ción efectiva que constituye el objetivo Último de toda enseñanza (Sternberg, 

1981; 1985b). 

4.  PRINCIPIOS OPERATIVOS PARA EL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE RAZONAMIENTO --- 
INDUCTIVO. 

De acuerdo con todo lo dicho anteriormente, un programa para el entrena- 

miento de los comportamientos implicados en las tareas de razonamiento inducti 

YO deberia tener las siguientes caracterfsticas para ser efectivo: 

a) Estar dirigido al entrenamiento del uso de las procedimientos específicos - 

que intervienen en la "ejecución" de las distintas tareas de razonamiento - 
inductivo. 

b) Estar dirigido al entrenamiento del uso de tales procedimientos no sólo -- 

en relación con los problemas tfpicoa que incluyen los tests de razonamien 

to inductivo, sino tanbien en relación con los problemas de esta clase que 

se encuentran en el contexto natural del sujeto y, en particular. en su -- 

contexto escolar. a fín de facilitar la transferencia de los principios a- 

prendidos. 

C )  Estar proyectado para ensefiar paralelamente estrategias que permitan regu- 

lar la carga de información presente en la memoria activa, estrategias que 

tienen que ver con el modo en que la información es codificada y representz 

da en unidades de diferente naturaleza y complejidad, con la organización - 



de los conocimientos del sujeto en un Hrea determinada, con el conocimien- 

to de estrategias o principios heurísticos que permitan un acceso más rá-- 

pido a la solución, etc. 

d) Estar proyectado para enseñar y entrenar los comportamientos autorregulato- 

rios que, dependientes del conocimiento sobre los propios procesos menta--- 

les. permiten el reconocimiento y definición de los problemas como tales -- 
problemas. la formulación de planes para alcanzar metas (lo que implica co- 

nocer los procesos a realizar y las estrategias que permiten una combina--- 

ción óptima de los mismos), y el uso de la información relativa a la propia 

ejecucidn para eu evaluación. 

e) Estar pensada para facilitar la continuidad de la ensefianza de los procesos 

anteriormente señalado dentro del currfculum escolar, a fin de facilitar la 

generalización de los procesos enseñados y su automatización, caractsristi- 

ca que depende en parte del grado de prbctica y de la calidad de la misma.- 

Este hecha sugiere la necesidad de que el programa sea pensada teniendo pr: 

sente: 1) a los niños que han de ser loa últimos beneficiarios; 2) a las -- 

maestros que han de facilitar la aplicación de las estrategias aprendidas a 

las materias ordinarias del curr<culum escolar. 

De las característices señaladas, con excepci6n de la primera, las res- 

tantes deben ser propias tambien de cualquier programa orientado, a entrenar:- 

otras habilidades cognitivaa. La capacidad de autor~egulación, por ejemplo.~no 

es algo que intervenga sólo en relación con las tareas de razonamiento inducti 

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

ver. par lo que la planificación de su entrenamiento tiene un alcance m85 gene 

ral. No obstante. al menos por lo que se refiere a la capacidad de "reconoctr- 

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

mente orientado al entrenamiento del razonamiento inductivo es posible fac i l i -  



tar al desarrollo de aquella capacidad en relación con problemas de este tipo. 

Por otra parte, si un programa de razonamiento inductiva no se halla integra- 

do en un programa más general de entrenamiento de habilidades cognitivas en el 

que se busque el desarrollo de los "metacomponentes" anteriormente señalados. 

el entrenamiento de éstos debería hacerse en el contexto del programa especi- 

fico. 

Por otra parte. por lo que se refiere a la primera de las caracteristi- 

cas que señalábamos -el entrenamiento de los procesos y estrategias específi- 

camente implicados en la ejecución de las tareas de razonamiento inductivo-, 

Sternberg (1985b) sugiere que el entrenamiento debería focalizarse en los dis- 

tintos procesos de inferencia y extrapolación de relaciones, orientando a los 

sujetos hacia la identificación y análisis de distintos tipos de relaciones. 

Por ejemplo, las relaciones sobre las que coma mínimo, debería versar el en-- 

trenamiento en el caso de material verbal y material figurativo deberían ser. 

1 5  acuerdo con dicho autor: 

Material verbal Material figurativo 

S :mejanza Cambio de tamaño 

Contraste Cambio de forma 

F~edicación Cambio de color y tono 

S~bordinación Cambio de bordes 

Supraardinación Adición de partes 

Coordinación Cambio de partes 

Completamiento Eliminación de partes 

Parte-todo Transformación de partes 

Toda-parte Rotación, reflejo y traslación 

Igualdad de partes. 

Relaciones no semánticas Completamiento gestáltico. 



Cabria además centrar el entrenamiento en las distintas relaciones fun- 

cionales que se establecen entre objetos, personas, situaciones. etc., en el 

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

su solución el uso del razonamiento inductivo. 

Creemos, par último, que el desarrollo de cada secci6n del programa de- 

entrenamiento deberfa contener: 

1. Información relativa a la relación entre el contenido de la sección y la - 
base teórica en la que se fundamenta. Esto pensando fundamentalmente, aun- 

que no sólo. en loa profesores que han de aplicar el programa. 

2. Información sobre cómo entrenar el proceso de interés. 

3. Material para el entrenamiento del proceso de interés. y que incluya: --- 
ejemplos tomados de la vida real. ejemplos tomados de testa o de trabajos- 

de investigación. Y ejemplos diseñadas específicamente para el caso. 

4.  Múltiples ejercicios para la prsctica de los alumnos. 

5 .  Indicaciones al profesor sobre dónde -dentro del currfculum escolar- puede 

entrenarse el proceso en cuestión y si se impone alguna variación sobre el 

modo de entrenamiento. 
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ENTRENMIENTO DE WILIDALIEC COGNITIVAS: FVNDAWWPACIW mOR1CA: I U U N Y m l I m  

DEDUCTIVO. 

INTRODUCCION. 

Nuestro objetivo en este trabajo es presentar las bases tedricas a par- 

tir de las cuales, por un lado. se justifica el intento de entrenar a los suje- 

tos con deficiencias en su capacidad de razonamiento deductivo y. por otro lado, 

es posible extraer los principios en base a las cuales debe programarse tal en- 

trenamiento. Para ello, en primer lugar, hemos intentado determinar cuáles son 

los procesos implicados en la resolución de las distintas tareas de razonamien- 

to deductivo -silogismo lineal ( o  inferencia transitiva). silogismo categórico 

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 

sujetas razonan deductivarnente. Finalmente, hemos extraido las implicaciones -- 

que los hechos puestos de manifiesto en los dos apartados anteriores tienen en 

relación con el entrenamiento de la capacidad que nos ocupa. Pasamos a continua 

ción a exponer loa puntos seiialados. 

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 dimensión, 

a partir de la información contenida en dos o más premisas. Un ejemplo: , 

. Luisa es más l i s t a  que Maris ( A > B )  

. Maria es más lista que Juana ( B > C )  



. ÿ quién es la más lista de todas? 

Para resolver un problema coma el anterior el sujeto debe combinar la ic 

formación contenida en las dos premicas a fin de determinar la relación entre - 
los dos términaa no adyacentes. 

Inferencias del tipo que acabamos de describir se dan. de manera implici 

ta o explícita (Johneon-Laird, 1985). con gran frecuencia en múltiples activid! 

des de nuestra vida, y sin ellas sería prácticamente imposible tomar incluso dE 

cisiones simples. Esto no significa, tal y como Sternberg (1985) describe, que 

nuestras decisiones se basan en deducciones de carácter transitivo siempre que 

parezca que la naturaleza del problema lo pide. Se puede preferir el coche A al 

B y éste al C, pera puede no estar claro que el A sea preferible al C. Compren- 

der cuándo una inferencia transitiva se aplica y cuándo no y por qué. forma p- 

te del problema que nos ocupa. 

Dada la importancia de la inferencia transitiva, han sido numerosos los 

psicólogos que han estudiado su naturaleza, y 10s determinantes de su uso co-- 

rrecto o incorrecto. As í :  Bryant y Trabasso (19711, CLark (1969a. 1969b, 1971. 

1972a, 1972b). De Soto, London y Handel (1965), Egan y Crimes-Farrow (1982). -- 
Handel, De Soto y London (1969), Hunter (1957), Huttenlocher (1968), Huttenlo- 

cher. Higgins, Milligan y Kauffman (1970), Johnson-Laird (1972), Piaget (1955), 

Riley y Trabasso (1974). Potts y Scholz 41975), Sternberg (1980a, 1980b. 1980~. 

1985) y Sternberg y Weil (1980). 

En relación con los estudios mencionados. las hipótesis planteadas acer- 

ca de la inferencia transitiva difieren en cuanto a las operaciones mentales 

que suponen que están implícitas. A continuación presentaremos brevemente cada 

uiia de ellas, ciiiéndonos fundamentalmente a aquello que es postulado como aspec 

tos O variables relevantes en el proceso. 



1.1.1. Hipótesis imaginativa. 

La hipótesis imaginativa Propuesta inicialmente por De Sato, Landan y -- 
Handel (1965), se basa en el hecho de que la mayoría de las personas manifies-- 

tan tener un imagen mental esquem&tica, una representacibn espacial ordenada - 
de loa términos del problema, por lo que bastaría inspeccionarla para generar - 
la respuesta correcta. Supone. pues. que los sujetas resuelven los problemas -- 
construyendo una representación lineal de las premisas durante su comprensión y 

que extraen a continuación la conclusión a partir de tal representaci6n. 

En relación con la hipótesis imaginativa. se ha intentado explicar la dA 

ficultad de los problemas a partir de la existencia de factores que afectabari a 

la facilidad con que se puede construir la representación mental. De Soto y col. 

(1965) han setialado en concreto dos factores: 

a) La direccionelidad del trabajo. 

Son más fáciles los problemas en que la8 premisas sitúan los términos de 

mayor a menor magnitud porque, se sugiere. los sujetos construyen una represcn- 

tación espacial de tipo vertical en lo que lo "bueno". lo "grande2', etc. se ai- 

túa en la parte superior y la "malo", "pequeilo". etc. se sitúa en la parte iri- 

feriar, y prefieren una dirección de arriba-abajo. 

b) El anclaje en loa extremos. 

Es más fácil razonar a partir de una premisa cuya primer término se re- 

fiere a un extremo (A o C), que cuando se refiere a un elemento intermedio. Así, 

A76 o C<B facilitaria, de acuerdo con los autores mencionados. la realización 

de le inferencia más que B<A o BWC. 

Otras modalidades de esta teoría han sido propuestas por Johnson-Laird, 

(1972). que modificó la teoría primitiva por considerar que los dos factores se 

Ralados no eran independientes, y Huttenlocher (1968). 



1.1.2. Hipótesis lingüística. 

Esta hipótesis elaborada por Clark (1969a. 1969b3, enfatiza la importan- 

cia de los factores lingülsticos en la tarea de tres términos. El sujeto, de -- 

acuerdo can esta hipótesis, razona con las representaciones proposicionales sub 

yacentes y no directamente con las premisas. 

LOS aspectos a destacar de es te  modelo serían: 

a) Primacía de las relaciones funcionales: los predicados se comprenden 

antes que los comparativas. Así, "Ana es mejor que María" se codificaría en dos 

pasos: 

. Ana y María son buenas. 

. Ana es buena (++) ,  María es buena ( + l .  

b) Marcada léxico: los adjetivos bipolares son psicológicamente asimét- 

cos. Los adjetivos no marcados contienen una información neutra (alto. bueno, - 

etc.); por el contraria, los marcados desplazan la posición hacia el extremo más 

bajo (torpe, malo. etc.). De acuerdo con es te  principio, Clark afirma que debe- 

ría ser más fácil recuperar la información de la memoria semántica cuando la r! 

presentación es no marcada (A es mejor que 8 )  que cuando lo es ( 6  es peor que A )  

C )  Principio de congruencia: el problema de tres términos se resuelve más 

fecilmente si la pregunta es congruente con la representación de las premisas - 
que si no lo es. 

1.1.3. Hipótesis mixta. 

Tras revisar la evidencia disponible Evans (1982) señala que probable- 

mente ninguna de estas posiciones está plenamente justificada. ya que los datos 

eapíricos san compatibles con las dos hipótesis. 

Por su parte Sternberg (1980a, 1980b. 1980c, 1985) ofrece una alterna- 

tiva que puede conjugar algunas de las evidencias fundamentales a favor de las 

hipótesis anteriores. Sugiere una estrategia mixta. lingtiístico-espacial, que - 



ilustra en relación con el ejemplo: "C no es tan alto como B; A no es tan bajo 

como B; ¿quién es el más bajo?" y que supone la realización de los eiguientes - 
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 terminos psicalingüísticos. La codificación de un adjetivo "marca- 

do" dentro de esta estructura exige más tiempo que la de un adjetivo "no marcn- 

do" así como la presencia de la negaciOn, dado que requiere la reformulación de 

tal estructura. De acuerdo con esta suposición, la frase "C no es tan alto coilo 

B" sería formulada primera como "C es alto", "B es alto"; y luego reformulada - 
como ,'B es alto (máa), C es alto". 

- Ordenación en serie de los términos de la premisa. Este paso tiene 1i- 
gar después de que las proposiciones correspondientes a la estructura profundi 

de la primera premisa tienen su forma lingüística final. Si en la premisa hay - 
un adjetivo marcado (v. gr. bajo), se requiere tiempo adicional para ordenar la 

información contenida en aquella en la dirección no preferida (de "abajo" hacia 

"arriba"). Por el contrario, si el adjetivo es no marcado, la premisa ae ordena 

en la dirección normalmente preferida (de "arriba" hacia "abajo"). 

- Repetición de los pasos anteriores con la segunda premisa. 
- Identificación del elemento que actúa como nexo. Este objetivo. nece- 

sario para combinar las premisas en una única representación espacial puede coz 

seguirse de das formes: 

a) Es inmediatamente accesible, por ser las dos premisa6 afirmativas, dado que 

cada premisa ha sido codificada una sola vez y sobresale al ser el único elame' 

to codificado dos veces. 

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

rece, con lo que el sujeto trata de unir la primera premisa al Último elemento 



codificado en la memoria activa. Si este procedimiento tiene éxito, el sujeto - 
no tiene que buscar el nexo. Pera si no ea así debe realizarse la búsqueda del 

elemento sobre el que se establece mayor número de relaciones, lo que supone un 

tiempo de ejecución adicional. 

- Integración de los ardenamientos correspondientes a las proposiciones 
P 

que integran cada una de las premisas en una única representación espacial orde 

nade. - 
- Eventualmente, comprobación de la congruencia de la respuesta tentati- 

va determinada por la representación espacial comparándola con la codificación - 
de la misma en terminos de su representación lingüística. 

Inicialmente, la evidencia recogida por Evans (1982) sugiere que. ciertg 

mente, durante la comprensión de las premiaas la información se combina en una 

secuencia lineal, pero no está claro si esta combinación tiene carácter espacial. 

Posteriormente. la evidencia recogida y examinada por Sternberg (1985) - 
apoya la hipótesis mixta según la cual durante la resolución de los problemas - 

de inferencia transitiva se usan tanto representaciones de tipo lingüistico co- 

mo de tipo espacial. La explicación que el modelo propone del modo en que se o 

suelven tales problemas supone admitir doce componentes o acciones elementales 

realizadas sobre la información -aunque no todos se usan en 108 distintos tipos 

de problemas-. De éstos, se supone que seis son de carácter lingüístico (lectu- 

ra de las premisas, codificación lingüística de los adjetivos no marcados, codi - 
ficación lingüística de los adjetivos marcados. búsqueda de congruencia, lectu- 

re de la pregunta. procesamiento de la negación). cinco de carácter espacial -- 
(seriación, codificación espacial de los adjetivos no marcados, codificación - 
pacial de los adjetivos marcados, búsqueda del nexo, búsqueda de la respuesta), 

Y uno de carácter neutra. la respuesta. 

El ajuste del Comportamiento al modelo propuesto ha sido comprobado uti- 



lizando distintos adjetivos (más alto-m6s bajo, más viejo-más joven, peor-mejor. 

más r8pida-más lento), replicado en diferentes sesiones y con diferentes suje- 

tos. NO obstante. en este punto conviene senalar que, si bien la estrategia -- 

mixta parece la más usada, existen diferencias individuales en el tipo de es-- 

trategia preferida. punto que también subraya Johnson-Laird (1972). Asimismo, 

contra lo predicha por el modelo. la negación parece tener caracter espacial y 

no lingüístico, lo que hace suponer que se realiza invirtiendo las posiciones 

en la representación 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 más bien baja y claramente inferior 

a la del modelo lingüístico. Este hecho ha llevado a Riviere (1983, 1984) a la 

formulación de un modelo que puede ser caracterizado cama jerárquico y cuyas - 

caracteristicas principales son dos: 

a )  la concepción de los procesos de razonamiento como funciones de construcción 

y comprobación progresiva de representaciones cada vez más profundas, integra- 

doras y alejadas del formato de la información estimular; esto es.  supone que 

al razonar analizarnos los problemas por estratos o niveles sucesivos de repre- 

sentación, usando representaciones profundas (v.gr. de carácter temporal, ya - 
que las imágenes constituyen par definición un código ~elacional) sólo cuando 

las más superficiales no son útiles para encontrar la solución buscada. 

b) En la dificultad de las problemas de razonamiento influyen factores de 13s 

distintos estratos repreaentacionales. Por elemplo, en el estrato más externa 

de los problemas ligado a la representación verbal superficial de las premisas 

influiría el orden de las términos y, probablemente, el tema de las premisas. 

A nivel intrapremisas influiría el an6lisia léxico del "marcado" y de la nede- 

ción. Y ,  a nivel más profundo, se situarían el análisis de la antonimia entre 



los adjetivos de la premisa y la pregunta y del pivote y extremo de la segunda 

premisa, que constituyen factores de integración que van más allá de la repre- 

sentación de cada premisa. 

La importancia que tiene la identificación de las fases generales que - 
normalmente parecen seguirse en el proceso de resolución de tareas de inferen- 

cia transitiva, a s í  como la de los modos de representación que se hallan impl' 

cadas en cada fase del proceso junto con el hecho de la existencia de diferen- 

cias individuales en el tipo de estrategia preferida radica. en relación con - 

nuestra trabaja, en que posibilita informar a los sujetas sobre el origen de - 
las dificultades que experimentan (orden de loa términos, tema, marcado del lp 

xico, negación, etc.) y sobre loa modas de representación que parecen ser más 

efectivos. lo cual podría eventualmente mejorar su eficiencia en este punto. - 
No hemos encontrado trabaja alguna expresamente destinado a probar esta posibi 

lidad planteada en el contexto del modelo de Sternberg (1985). No obstante, las 

resultados de nuestros prppios trabajos aún no publicados, en los que hemos tra 

trdo de mejorar la capacidad de inferencia transitiva ensefiando a construír una 

representación de tipo espacial. sugieren que tal mejora es posible. 

1.2. Silogismo categorial. 

El segundo tipo de tareas de razonamiento deductivo que vamos a ver es 

el silogismo categorial. Un silogismo categorial consta de tres proposiciones 

declarativas que expresan una declaración entre dos clases: 

. Todos los gatos son mamíferos (premisa mayor). 

. Todos los mamíferos son vertebrados (premisa menor). 

. Luego: Todos los gatos son vertebrados (conclusión). 
Resolver adecuadamente este tipo de tareas exige tener en cuenta que, - 

si el silogismo es vilido. la conclusión debe derivarse necesariamente de la - 
información contenida en las premisac. 



Los silogismos pueden variar en una serie de aspectos. En concreto, cabe 

selialar: 

a )  Figura.- Este concepto hace referencia a la estructura del silogismo 

definida par el orden que ocupan los términos en las premisas. La conclusión de 

un silogismo consta de un sujeto y un predicado. En la lógica clásic%en la que 

se relaciona el término central del silogismo (M) con el predicada (P!, siempre 

precede a la premisa menor (en la que se relaciona dicho término (M) con el suje - 
to (S) ] pero los dos terminos de cada premiea pueden aparecer en cualquiera de 

los dos órdenes posibles. Esto da lugar a las cuatro figuras clásicas del silo- 

gismo que moatrmos a continuación. 

1 11 111 IV 

M-P P-M M-P P-M 

S-M 5 E M- - 
luego S-P S-P S-P S-P 

b) Modo.- Este concepto hace referencia al tipo de relación expresada en 

cada una de las premisas y en la conclusión. Son cuatro las relaciones básicas 

que pueden entrar en juego. tal y como se muestra en la figura 1. 

La combinación de las relaciones anteriores en las dos premisas y en la 

conclusión, unido a los tipos de figuras que puede adoptar el silogismo da como 

resultado la existencia de 256 silogismos posibles, de los cuales s610 24 son - 
de hecho válidas. 

C )  Tipo de proposiciones (contenido) utilizados.- Las proposiciones pua- 

den ser formales o tematicas, siendo el contenida de las mismas una de las va- 

riables que más puede influir en el hecho de que se cometan o no errores. 

d) Tipo de representación del problema.- Existen diferentes situacionee 

en relaii6n con las cuales el sujeto tiene que evaluar la validez de un silogis 

mo. En la primera de ellas el sujeto se encuentra con el silogismo completa. En 
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Tipos de Proposiciones Representación 

Universal-Afirmativa 

(Todos los A Son 8) 

Universal-negativa 

(Ningún A es 8 )  

Particular-Afipmativa 

(Algunos A son B) 

Particular-Negativa 

(Algunos A no son B) 

I 

Figura 1: Relaciones basicas entre premisas y conclusión. 

la segunda. el sujeto se encuentra sólo con las premisas y debe extraer la con- 

clusián que considere válida, si es que considera que 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 conclusión. La tercera situación supone que se presentan al - 



sujeto las premisas y varias situaciones alternativas entre las que debe eleg r. 

El razonamiento silogístico provoca las más altas tasas de errar entre - 
las diferentes tareas de razonamiento deductivo. La taaa, sin embargo. varía de 

unos silogismos a otros. existiendo combinaciones de premieas can una tasa de - 
error cercana al 100% mientras que hay otras en que la taaa es practicamente ng 

la. Estos hechos han dado lugar a numerosas estudios destinados a poner de mani 

fiesto qué variables determinan loa errores y de qué modo la hacen. García Ma-- 

druga (1983. 1984) ejemplifica las actuaciones más frecuentes de los sujetos en 

relación con silogismos de diferentes niveles de dificultad, actuaciones que -- 
cualquier teoría sobre el razonamiento silogístico debería ser capaz de expli-- 

cap. Por su interés para la comprensión de la validez de las diferentes teorías 

a que haremos referencia incluimos los resultados seííaladoi. 

Todo 0 es C 

Algún A es B 

Algún A ea C (83% de los sujetos) - Conclusión válida 
Algún C es A ( 1 Z  de los sujetos1 - Conclusión válida 
Ningún A es C ( 3% de los sujetos) - Conclusión errónea 
Algún C es B 

Algún 0 es A 

Algún A es C (13% de los sujetos) - Conclusión errónea 

Algún C es A (23% de los sujetas) - Conclusión errónea 
Algún A no ea C ( 3% de los sujetos) - Conclusión errónea 
Algún C no es A ( 3% de los sujetos) - Conclusión errónea. 
No hay conclusión (56% de los sujetos) - conclusión valida 

Ningún C es B 

Todo B es A 

Ningún A es C (13% de las sujetos) - Conclusión errónea 



Ningún C es A (60% de los sujetos) - Conclusión erróneo 

Algún C es A ( 3% de los sujetos) - Conclusión errónea 

Algún A no es C ( 6% de los sujetos) - Conclusión válida 
NO hay conclusión (13% de los sujetos) - Conclusión errónea. 

De modo general, se han seiialado como variables relevantes: 

a) Variables de la tarea: modo, figura y contenido del silogismo. 

b) Variables del sujeto: fallos en la codificación, comparación o combinación 

de las premisas, limitaciones en la memoria activa, tendencia a la acomodación 

a a atmósfera de las premisas e, incluso. ausencia de competencia lógica es- 

trctamente hablando. 

Ambos tipos de variables interactúan dando lugar a los errores observa- 

da ... Dado que la mejora de la competencia en la capacidad de razonamiento ded- 

ti O requiere conocer por que se suele razonar erróneamente, esto es. que varia 

blcs determinan los errores y por qué. a fin de poder determinar si es posible 

in::luir sobre ellas y cómo hacerlo. vamos a resumir a continuación la situación 

en relación con la evidencia existente en favor y en contra de las distintas - 
te<irías propuestas. Conviene anticipar, no obstante, que como trasfondo de los 

distintos estudios, subyace una polémica que tiene que ver con la admisión o - 

no de una competencia lógica en el ser humano. En consecuencia, algunos teóri- 

cos han tratado de demostrar que tal competencia existe aunque no siempre se - 
manifiesta debido a sesgos lingiiisticos y cognitivos en la interpretación de - 

las premisas, mientras que otros han acentuado la no racionalidad -que no es - 

lo mismo que irracionalidad- en el sentido de que lo que el sujeto hace es co- 

truír modelos y de que depende de nuestra capacidad de buscar refutaciones -coc 

traejemplas-. el que mostremos cierta lógica y no a la inversa (Johnson-Laird). 

1.2.1. Teorías relacionadas con el efecto del modo de silogismo. 

BBsicamente son dos: las teorías del "efecto atmósfera" de Woodworth, y 



Sells (1935) y la teoría de la "interpretación errónea de las premisas" en rele 

ción con la cual se han propuesto diferentes modelos. De acuerdo con Waoduorth 

Y Sells, la expresión "etmbsfera" aplicada a un silogismo alude al "modo" en -- 
que están formuladas las premisas del mismo, en cuanto que se le supone como -- 
responsable fundamental de los errores observados "al inducir s los sujetos a - 

partir de la codificación de los rasgos superficiales de las premisas (cantidad: 

todo/ alguno o cualidad: afirmativa/negativa) a extraer una conclusión de tipo 

similar a las premisas" -si estas son de "modo" semejante-. En caso de que las 

premisas sean heterogeneas en cuanto a la cantidad (universal/ particular), se 

sugiere que la conclusión será particular; y si lo son en cuanto a la calidad - 
(afirmativa/ negativa) se sugiere que la conclusión será negativa. (Woodworth y 

Sells, 1935). 

Como señala García Madruga (1984) esta teoría no puede predecir las con- 

clusiones válidas en el segundo ejemplo ni las conclusiones válidas aunque m í @  

mas del tercer ejemplo, ni el efecto de la figura, aunque sería sencillo intro- 

ducir dentro de la teoría une explicación de este fenómeno, ya que se trata de 

la influencia de un rasgo superficial como es la disposición de los términos en 

las premisas. 

La crítica inicial de la metodología utilizada par Woodworth y Sells 112 

vó a Chapman y Chapman (1959) a formular la segunda de las teorías que nos ocu- 

pan y que tiene que ver con la interpretación que los sujetos hacen de las pre- 

misas. Según la opinión de los autores de esta teoría. los errores se deben a - 

operaciones ilícitas de conversión de premisas. Cuando el sujeto se encuentra - 

con e1 enunciado "Todos los A son B", lo interpreta como si significase "A es - 
equivalente a Bu, y concluye que lo inverso "Todos los B aon A" tambien ea cier 

to. Los errores se deberían a estos fallos. fallos que tendrían lugar al codifi 



car y comparar las premises, y no a la ausencia de reglas lógicas de inferencia. 

Posteriormente, una gran parte de la investigación sobre razonamiento S' 

logistico se ha orientado hacia la búsqueda de evidencia que permitiese deter- 

nar la validez diferencial de cada una de las dos teorías (Begg y Denny. 1969). 

Se han sugerido modelas como el de "selección de rasgos" de Revlia (1975) que - 
incorporan los principios claves de los dos modelas, el efecto atmósfera y el - 

principio de conversión. E incluso. en algunos trabajos (Dickstein, 1975) se ha 

entrenado a los sujetos para que evitasen los errores debidos al efecto atmóaf~ 

ra o los errores de conversión a fin de determinar. en función de la potencial 

diferencia existente entre las mejoras, cual de las dos teorías era cierta. En 

gene-al. los datos procedentes de los trabajas realizados en el contexto de 108 

paradigmas tradicionales se ajustan bastante bien a cualquiera de las dos 'ceo-- 

rías. mientras que por el contrario, los datos procedentes de las modificacio-- 

nes I n  los paradigmas estándar realizados par las teóricos actuales tienden e - 
favorecer la teoria de Chapman. No obstante. esta teoria no explica adecuadamec 

te el comportamiento de los sujetos en tareas de tipo silogístico estructuradas 

de acuerdo con otros paradigmas tales como las de "evaluación" de la adecuación 

de los diagrarnas de Venn para representar las diferentes proposiciones (Weson y 

Johnson-Laird, 1972; Neimark y Chapman, 1975), los de "construcción" de una ta- 

rea (diagramas. torres, etc.) en respuesta a unas determinadas proposiciones -- 
(Eriksan, 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 recogfamos y, on partic; 

lar. la dificultad de la conclusión 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 relación con uno u otro de los paradigmas -datos generalmente fia- 



bles- pero no con todos ellos. plantea la necesidad de buscar teorías alterna- 

tivas que tengan en cuenta adernas otras fuentes de variación distintas del "m2 

do" del silogismo. 

1.2.2. Teorías relacionadas con el efecto de la "figura" del silogismo. 

La alternativa entre explicaciones en base a factores no racionales -- 

(efecto atmósfera) o racionales (conversión ilícita de premisa~) relacionados 

con el "modo" del silogismo tambitn se da en relación con el papel de la "fi- 

gura" en la determinación de los errores observados. El equivalente en este ca 

so de la teoría del efecto atmósfera lo constituye la teoría de Frase (1968), 

según la cual la valoración de la validez de los silogismos estaría mediatizada 

por asociaciones semejantes a las observadas en las investigaciones sobre aprec 

dizaje verbal. Suponiendo que el primer elemento de cada premisa fuese conside- 

rado como estímulo y el segundo como respuesta, cada figura correspondería a un 

paradigma de aprendizaje diferente: encadenamiento hacia delante, equivalencia 

de estímulos, equivalencia de respuestas y encadenamiento hacia atrks. El orden 

de dificultad de cada silogismo correspondería a la dificultad del aprendizaje 

en el contexto de los diferentes paradigmas. La evidencia que apoya esta teoría 

es pequeiia, por lo que Dickstein (19781 por su parte, ha propuesto un modelo se 

gún el cual las sujetos extraen conclusiones que se siguen lógicamente de las - 
premisaa pero e610 en una dirección. direccián que viene determinada por el or- 

den de los elementos en las premisas. Los errores se deberían a que. en el caso 

de que sujeto y predicado en las premieas fuese distinto al que tales elementos 

ocupan en la conclusión, el sujeto deduciría inicialmente una conclusión en pa- 

ralelo al orden que sujkto y predicado ocupan en las premisas (P-S) y luego la 

transformaría en otra del tipo S-P, con independencia del modo del silogismo. 

Pero al hacer ésto, se producirían los errores si: a )  o bien no es deducible - 

conclusión alguna al invertir el orden de los elementos, aunque existan concl! 



siones "álidas si no se invierten; b) o bien. aunque existan conclusiones co-- 

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

"legalmente" sin esta inversión. En general, aunque los resultados de los pro- 

pios trabajos de Oickstein proporcionan evidencia importante en favor de su te? 

ria, sin embargo, también ponen de manifiesto que la miama sólo explica parciai 

mente los mismos. 

1.2.3, Teorias generales: 

1.2.3.1. Teorías racionalistas. 

1.2.3.1.1. Guyote y Sternberg: El modelo de cadena transitiva (1981; Sternberg 

19851. 

El modelo propuesta por Guyote y Sternberg pretende explicar las dos ti 

pos básicos de silogismos categóricos, a saber, los silogismos en que las preml 

sas mayor y menor expresan relaciones entre dos conjuntos de objetos, uno de -- 

lo8 cuales se halla presente en las dos premisa~ y en los que la conclusión ex- 

presa una relación entre los conjuntas que sólo se hallan presentes en una pre- 

misa. y los silogismos en que la premisa mayor expresa una relación entre dos - 
conjuntos de objetos. la menor una relación entre un elemento particular y uno 

de las dos conjuntos mencionados. y la conclusión una relación entre dicho ele- 

mento y el otro canjunto de objetos. Incluye dos elementos básicos. las repre- 

sentaciones que los sujetos se hacen de la información contenida en las premi- 

sas y las reglas que sirven de base a la combinación de tales representaciones 

Y que permiten generar conclusiones válidas. Especifica también por qué, pese a 

la posibilidad de que las conclusiones generadas sean válidas se cometen erro- 

res. A diferencia de lo que suponen otros modelos ya descritos. en este modelo 

se supone en primer lugar que la codificación de las premisas -primer estadio - 

en el procesamiento de la información-, se realiza de forma totalmente correcta, 

si bien, el propio Sternberg (19851 señala que esta suposición no sea cierta -- 



aunque mantiene, en base a sus propios datos experimentales, que su influjo es 

más bien pequeño. Por otro lado, se considera que los errores ocurren principaL 

mente: a )  en el estadio de combinación de las premisas debido a las limitacio- 

nes de la memoria operativa, y b) en el de comparación de la representación com - 

binada con las expresiones posibles de dicha representación ( v .  gr. "Todos los 

A son C" y "Algunos A son 6 " ) .  Los errores en este estadio se deberían al uso - 
que el sujeto hace de heurísticas que simplifican y facilitan la selección de - 
una u otra de las expresiones referidas. Por ejemplo, si el sujeto encuentra -- 
una sola expresión consistente con las relaciones generadas durante el proceso 

de combinación. será la que escoja. Pero si hay más de una, y de éstas una ea - 

"más fuerte" que la otra. esto es. su representación implica menos relaciones - 
posibles ( V .  gr. "Todos 10s X son Y' implica menos relaciones posibles que "Al- 

gunos X son Y " )  el sujeto actuará guiado por la atmósfera de las premisas. at-- 

móafera definible conforme a las reglas estándar: "Si una premisa es particular 

la conclusi6n ea particular" y. "si una premisa ea negativa. la conclusión es - 
negativa". 

Una aportación importante de los trabajos de Sternberg al tema que nos 

ocupa. es que señala cómo las limitaciones en la memoria operativa que dan lu- 

gar a las errores de le fase de cornbineción ee reducen si loa sujetos trabajan 

con contenidos familiares, y en la medida en que su capacidad de razonamiento - 

espacial aumenta, aspectos que coneiderarernos a la hora de deducir las implica- 

ciones de los modelos descritos para la planificaci6n del entrenamiento. 

1.2.3.1.2. Begg y Harris: El modelo de convenciones lingüisticas. 

Begg y Harris (1982) han sugerido un modelo relacionado con el de Chap- 

men y Chapman, en cuanto que también supone que loa errores se producen a causa 

de la interpretaci6n que el sujeto hace de las premisas. si bien en este caso - 

la interpretación se supone errónea porque el sujeto se basa en t4convenciones - 



lingüísticas", (nombre que recibe el modelo),relacionadas tanto con el modo - 

como can la figura del silogismo y no en convenciones lógicas. Ahora bien. hay 

dos principias en los que las convenciones lingüísticas son distintas de las - 
convenciones lógicas y que explicarían los errores de razonamiento observados: 

a) El principio de completud que rige la comunicación humana. Según es- 

te principio. el receptor espera que la información de las premisas sea lo más 

completa posible. Así, si alguien presenta la proposición: "Algunos A son E", - 

al no indicarnos explicitamente que "Todos las A son E", se considera que no -- 
hay razón para concluir tal cosa. No obstante, la lógica formal, al funcionar en 

base a un principio diferente.-el principio de compromiso mínimo (Brainer, 1978) 

según el cual si una proposición tiene más de una interpretación. no hay razón 

para preferir una de e1las;si permite la conclusión similar. Parece, pues, que 

el "modo" de las premisas unido al principio de completud señalado. sería una - 
de las fuentes de error. 

b) El principio de asimetría. Para la lógica formal, es indiferente qué 

orden tengan los términos en una premisa. Esto. sin embargo, no es así en el -- 

lenguaje natural donde rige el "principio de asimetría". Según este principio, 

la transposición de unidades lingüísticas suele ir acompañada de cambios en el 

significado. Por ejemplo, 1s frase "Algunos universitarios son españoles" su- 
- 

giere que la primera es la clase más extensa dentro de 1s cual cabe separar la 

segunda mientras que "Algunos españoles son universitarios" sugiere que se con- 

sidere como clase más amplia la de los españoles para seleccionar dentro de --- 
ella a la de universitarios. Esta diferencia hace que silogismo~ con diferente 

"figura" den lugar. dado el principio de asimetría sefialada, a apreciaciones di 

ferentes a la hora de fijar la validez o invalidez de una conclusión. 

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

el papel de los factores lingüísticos a la hora de producir ciertos errores ob- 



servados en el razonamiento silogíatico. Sin embargo, no explica entre otras co 

sas por qué algunos sujetos actúan correctamente y na cometen los errores que - 
cabría esperar de acuerdo con su teoría. 

1.2.4. Teorías na racionalistas. 

Johncon-Laird: Modelas mentales en razonamiento silogístico. 

Para Johnson-Laird (1975, 1982, 1982, 1985; Johnson-Laird y Bare. 1984), 

la resolución de tareas de inferencia silogística y, como veremos, el razonami- 

to humana en general. no obedece al uso de un sistema determinado de reglas de - 

inferencia, sino que consiste en la manipulación de modelos mentales basados en 

las premisa8 y en la búsqueda de modelos alternativos que puedan convertir las - 

conclusiones en falsas. Rechaza la idea de la posesi6n de "sistemas de reglas de 

inferencia" por das razones. En primer lugar. la gran cantidad de errores que -- 
loa sujetos cometen arrojó serias dudas sobre la competencia lógica de los si.je- 

tos. En segundo lugar. sería preciso explicar por qué el hombre posee tales re- 

glas, tal competencia. Pero ni la hipótesis de que se adquiere a través de los - 

procesos ordinarios de aprendizaje mediante refuerzo ni la hipótesis de au exis- 

tencia innata, ni la de la construcción en sentido piagetiano parecen ser sufi- 

cientemente convincentes ni estan exentas de criticas. Johnson-Laird cree que no 

es necesario postular reglas de lógica en la mente ni suponer que. por el conte 

rio. los seres humanos son intrínsecamente irracionales. Más bien, piensa que es 

la capacidad de buscar refutaciones a los modelos mentales que construímos lo - 
que produce nuestra propia lógica. 

En concreto, en relación can el razonamiento silogíatico, su teoría se 

basa en seis supuestos fundamentales: 

a )  Los sujetos, al razonar, interpretan las premisas construyendo un "m? 

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

propiedades lógicas de una expresión. sino que emergen de forma natural como una 



consecuencia del uso de la expresión en los procesos de construcción del modelo 

y búsqueda de solución. 

b) La conclusión que se extrae de un modelo mental está basada en la no 

vedad y la parsimonia; esto e s ,  relaciona entre sí aquellos elementos que no -- 
han sido explícitamente relacionados en las ~remisas. 

C )  El orden en que se expresa la información en una conclusión sigue el 

~rincipio de que la memoria operativa actúa sobre la base de "lo primero que en 

tra es lo primero que saleu, lo que produce sesgos en las conclusiones incluso 

de los silogismos sencillos. 

d) Si las premiaas están en una figura que no permiten una integración 

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 memoria operativa. más difícil resul- 

ta hacer una inferencia. 

f) LOS sujetos normales a los que no se les ha ensefiado lógicamente no 

utilizan reglas de inferencia para hacer deducciones válidas. Se basan para -- 
ello en el conocimiento de que una inferencia es válida si la conclusión es -- 
cierta en cualquier situación del problema en que las premiaas sean ciertas. 

En algunos silogismos, las premisas dan lugar a un único modelo mental. 

en otros a dos y, en otros. incluso a tres. Y a mayor número de modelos, al ser 

mayor la carga para la memoria operativa, mayor dificultad y peor actuación. 

A partir de los supuestos anteriores. Johnson-Laird sintetiza el proce 

so de resolución de silogismas categóricos en cuatro etapas: 

1': En la primera etapa el sujeto constituye un modelo mental de la p- 

mera premisa. 

2': En la segunda, añade la información de la segunda premisa al modelo 

de la primera, teniendo en cuenta las posibles formas diferentes en que puede - 



hacerlo. 

1 
b) La preferencia par una dirección en las conclusiones (efecto de la 

figura). 

C )  La construcción de modelos falsos o incompl tos. Esta suele ocurrir 

3% En la tercera, construye una conclusión que exprese la relación e; 

1 tre los términos extremos y que es común a todos los modelos de las premisas. 

4 3 :  Finalmente. se realiza una comprobación lóiica de la representaciór 

porque los sujetos, o no se dan cuenta de la necesidad de formular modelos al- 

ternativos que puedan actuar como contraejemplos que irpliquen la falsación de 

l 
la conclusión o porque, aun dándose cuenta, no son capaces de poner en prácti- 

inicial que puede llevar a su modificación o rechazo. 

En el contexto del proceso descrito. Johnson-Laird 

res más frecuentes se deben a :  

a )  Las limitaciones de la memoria operativa. 

pueda construir un modelo integrado manteniendo en dicha 

señala que los erro 

Dificultan que el sujeto 

memoria la información 

de una premisa mientras combina con ella la información de la segunda premisa. 

Esto parece especialmente cierto cuando se incrementa j1 número de modelas me! 

tales que el sujeto debe genera. con cada tipo de genelación de pmisas. 

ca los procedimientos necesarios para ello. 

1.2.5. Silogismo categórico: conclusiones. 

NOS hemos detenido en la exposición de las diferentes teorías sobre el 

silogismo categórico a fin de poner de manifiesto claramente la ausencia de un 

modelo universalmente aceptado que explique los comportamientos generalmente - i 
observados en este tipo de razonamiento. Ello, evidentemente. dificulta la pla 

nificación de actuaciones encaminadas a la mejora de la capacidad de razonar - 
correctamente en las tareas que implican la solución je los silogismos mencio- 

I . .  nados. No obstante. la revisión realizada ha puesto de manifiesto una serie de 
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puntos que conviente destacar y que tienen implicsciones directas a la hora de 

planificar programas de entrenamiento. 

a )  Papel de la aceptación de la tarea.- Los fracasos observados a veces 

dependen de que los sujetos no aceptan la tarea. Este comportamiento, frecuente 

entre quienes viven en una cultura iletrada (Luria, 1977),no significa que no - 

sean capaces de razonar. Pero sin la aceptación de los problemas de razonarnien- 

to cilogistico que se plantean en la vida ordinaria como tales problemas, con - 
los presupuestos que implica la búsqueda de solución a los mismos, difícilmente 

el sujeto puede acceder a los logros que proporciona afrontar su solución desde 

tales presupuestos. (Johnson-Laird, 1982, 1985). 

b1 Codificación de la información.- El primer paso. supuesta la acept$ 

ción de la tarea. es el de recogida de información o codificación de las prec 

sas. Al hacerla, existe la posibilidad de que, bien por conversión del signifi 

cado de las premisas (Chapman y Chapman, 1959) considerando que su significa- 

do es más amplio que el que realmente tienen, bien por restricción de su signi 

ficado debido a que el sujeto actúa en base a convenciones lingüísticas (Begg 

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 fs 

se debido a loa factores mencionados. 

C )  Combinación de las premisas.- El segundo paso en el proceso de razg 

namiento silogístico supone la "integración" de la información proporcionada - 

Por las premisas. Esto implica 1s construcción de un "modela" o "representaciónM 

de dicha información. teniendo en cuenta la posibilidad de que distintos mode- 

1.0s se ajusten a la información contenida en las premisas. En este paso, tanto 

atores "racionalistas" ( v .  gr. Sternberg, 19851 como "no racionalistas" ---- 

(Johnson-Laird, 1982, 19851,seRalan que es donde actúan las principales fuentes 



de error. Estos parecen deberse principalmente a les limitaciones de la memoria 

operativa necesaria para secuenciar, ordenar temporalmente las operaciones de - 
integración que, tanto si se asume que el sujeto posee una competencia lógica - 

" a priori" como si se asume lo contrario. impide que el sujeta examine todas - 
las posibilidades o modelos que se ajustan a la información contenida en las -- 
~remisas. A esto se aiiade el hecha de que, con frecuencia. ni siquiera son c o n ~  

cientes de la necesidad de buscar modelos alternativos, lo que posibilitaría la 

faisación de las conclusiones (Johnson-Laird y Bara, 1984). 

d) Deducción de la conclusión.- En el tercer paso del proceso el sujeto 

extrae la conclusión que pone en relación los elementos extremos del silogismo. 

También coinciden la mayoría de los autores en seiialar que en este paso actúan 

factores que determinan los errores observados, si bien no hay acuerda unánime 

sobre la naturaleza de los mismos o el grada en que influyen cada uno de ellos. 

Así, Sternberg (1985) atribuye los errores e la atmásfera de las premisas. mien 

tras que Johnson-Laird y Bara (1984; Johnson-Laird, 1985) subrayan el papel del 

orden temporal de los términos definitorio de las distintas figuras del silogis 

ma . 
e )  Verificación de la conclusión.- Madruga (1982) ha puesto de manifies 

to que los sujetos pasan más de una vez por la fase de codificación y combina- 

ción de la información, dependiendo sus interpretaciones de la complejidad de - 
las inferencia8 en la fase de combinación. La consulta comprobatoria que refle- 

ja este  hecho confirma la existencia de la fase de "comprobación lógica" que - 
Johnson-Laird había señalado anteriormente (1982). En esta fase. que acerca las 

tareas lógicas a las tareas de comprobación de hipótesis. la existencia de una 

tendencia muy presente en la práctica diaria a confirmar o verificar las pro- 

pias hipótesis en lugar de pretender tratar de falsarias mediante contraejem-- 

plos. constituye otra fuente de error. 



f) Efecto del contenido.- A lo largo de todo el proceso. el contenido 

de los problemas puede afectar a la corrección del razonamiento positivamente. 

facilitando el trabajo de la memoria operativa, a negativamente -sesgando la - 

interpretación de las premisas, la integración de la información y la deducción 

de la conclusión. 

Los hechos que acabamos de enumerar implican que. en general, cualquier 

esfuerzo encaminado a mejorar la capacidad de razonamiento silogictico. debe - 

contar con las fuentes de error mencionadas (posibilidad de conversión, actua- 

ción en base a convenciones lingüiaticas y no en base a convenciones lógicas, 

limitaciones de la memoria operativa, sesgos derivadas del conocimiento que el 

sujeto tiene relativo al contenido de las premisas, ausencia de necesidad de - 
buscm modelas alternativos. los efectos atmósfera y de direccionalidad de la 

información) proporcionando al sujeta los medios de contrarrestar su efecto, - 
en la medida en que esto sea posible. No obstante, se requiere aún que la in-- 

vestigación básica esclarezca de modo definitivo. no tanto si existe una compe 

tencia racional a no, ni cuáles son los factores que pueden sesgar el razona-- 

miento. sino las formas complejas en que tales factores interactúsn determin- 

do las errores de hecho observados. ya que ello posibilitaria una mejor plani- 

ficación de los programas de intervención. 

1.3. Razonamiento proposicional. 

El último tipo de tareas de razonamiento deductivo de las que nos va-- 

moS a ocupar, lo constituyen las tareas de razonamiento proposicional. Nuestro 

propósito en este apartado es doble. a saber: describir cómo se comportan hab' 

tualmente las personas que se enfrentan con este tipo de tareas y sintetizar - 
la8 teorías 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 - 



guiar tales intentos. 

1.3.1. Consideraciones previas. 

Tal y como indican Evans (1982) y Vega (1984). una proposición es una 

declaración sujeta a valores de verdad. En la lógica convencional sóla se admi 

ten dos valores, verdadero y falso aunque, como veremos, desde un punto de vi: 

ta psicológico se ha seaaledo la posibilidad de que exista un tercer valor --- 

"irrelevante", si bien algunos autores (Braine. 1978) no creen que la "lógica 

natural" incluya este valor. 

Las proposiciones se unen mediante relaciones lógicas, tal y como se - 

ejemplifica en el cuadro 1 formando argumentos que 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 o el consecuente, 

y una conclusión. En la vida diaria. sin embargo. las proposiciones y los arg: 

mentoc en los que se integran vienen expresados en el lenguajeordinariocuya i? 

terpretación no corresponde con frecuencia de modo exacto a la de las relacio- 

nes lógicas. De ahí que el interés de la investigación psicológica se haya cen 

trado principalmente en comprobar en qué grado las personas tratan diferentes 

expresiones lingüisticas como canectivas lógicas. Así, se ha estudiado la capa 

cidad de comprender y utilizar la negación coma una relación lógica (Wason. -- 
1959, 1961; Slabin. 1966; Wason y Johncon Laird. 1972), estudios que han pues- 

to de manifiesto la existencia de una gran dificultad para usar esta relación 

correctamente y ello al parecer, no por razones lingiiísticas sino cognitivas. 

dado que las personas parecen tener dificultad para utilizar la información n: 

gativa. Por ejemplo, en las tareas de identificación de conceptos es más difí- 

cil aprender cuando los ejemplos son negativos que cuando son positivos. En -- 

cuanto a la comprensión y uso de la disyunción, el problema radica en que una 

misma expresión, según cuál sea el contexto semántico, puede interpretarse de 



modo incluyente o excluyente. De modo análogo, en el caso del razonamiento con- 

dicional, el lenguaje tarnbitn es ambiguo. Por ejemplo. las proposiciones "si ha 

ces el trabaja te pagaré'!, y "si vas a clase, te encontrarás a Juan", aunque - 

tienen idtntica forma suelen interpretarse. la primera como equivalencia mate- 

rial (si y sólo si trabajas te pago) y, la segunda, como implicación material 

(el encuentro con Juan puede producirse en otros sitios además de en clase). - 
Naturalmente, el que la expresión lingüística de una relación sea tratada o no 

como una conectiva lógica, afecta su interpretación relativa, a la verdad o -- 
falsedad del razonamiento implicada en la argumentación. No obstante. parecen 

existir otros factores. además de la forma lingüística de expresar una relación, 

que influyen en el grado en que el razonamiento se ajuste o no a loa modelos - 

lógicas. factores que pasamos a resumir. 

CUADRO 1: Principales relaciones usadas en la lógica proposicional. 

, 
Relación Notación lógica Expresión lingüística 

- 
Negación P no P 

Conjunción PA q P Y 9  

Disyunción incluyente PV 9 p 6 q 6 ambas 

Disyunción exclusiva p/ p Ó q pero no ambas 

Implicación material p>q si p entonces q 

Equivalencia material P 4  si y sólo p entonces q 

1.3.2. Factores que influyen en el razonamiento proposicional. 

a )  Tipo de interpelación del condicional. 

En función de las caracteristicas de la premisa menor y la conclusión - 

(afirmación o negación 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 condicionelea. 

Modus Ponens (MP) - - - - - - - - - - - - - - - - - - si p entonces q 
P 
luego q 

Negación del antecedente (NA) - - - - - - - - - - - - si p entonces q 
no P 
luego no q 

Afirmación del consecuente (AC) - - - - - - - - - - - si p entonces q 
q 
luego p 

Modus Tollens (MT) - - - - - - - - - - - - - - - - - si p entonces q 
no q 
luego no p 

De tales inferencias. sólo el modus ponens y el modus tollens son siem- 

pre válidas; las otras sólo son válidas si se supone que la relación es de --- 

equivalencia material. 

En general, de acuerdo con Evana (1982) los sujetos suelen aceptar con 

mayor frecuencia el MP y MT sobre NA y AC, lo que indica una preferencia por - 
la implicación material. No obstante, el hecho de que los resultados mostrasen 

una mayor aceptación del MP en relación con el MT planteó un problema. ya que 

ambos tienen la misma validez 1ógica.Ecte hecho ha sido interpretado como fr! 

to de la influencia de otros factores. 

b) Direccionalidad. 

Diversos autores (Waaon 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 semántica0 asociadas a 

las distintas fórmulas lingüisticas del condicional. Por ejemplo. "si p enton- 

ces q" parece inducir inferencias en una dirección, desde el antecedente al -- 
consecuente, mientras que si se sustituye esta fórmula por otra lógicamente -- 
equivalente ("p sólo si q") se traslada el enfasis al consecuente, increment- 



dose el tanto por ciento de sujetos que aceptan MT como válido, aunque el por- 

centaje sigue siendo inferior al de MP. 

C )  Negatividad. 

Otro factor que podría explicar la   referencia de MP sobre MT radica, - 

según Evans (1982), en el hecho de que el MT incluye la negación de la segunda 

premisa y de la conclusión. Diversos estudios (Roberge, 1971b; Evans. 1972b. - 

1977a; Pollard y Evans, 1980) han puesto de manifiesto que la presencia de ne- 

gaciones tiene ciertos efectos sistemáticas. Por ejemplo, la inferencia aplica 

da en el MT se hace con menor frecuencia cuando el antecedente es negativo. -- 

Por ejemplo: "Si el número no es 5, entonces la letra es A ,  

la letra no es A .  

luego el número es 5. 

La mayoria de los sujetos califican el silogismo como "indeterminado", aunque 

la conclusión es válida. 

De acuerdo con Evans. el análisis detallado de los resultados de los e? 

tudios señalados sugiere que no es posible explicarlo diciendo que las "nega-- 

ciones" alteran la interpretación que los sujetos hacen del silogismo. Par r l  

Contrario. los errores pueden deberse a que la negación activa tendencias de - 
respuesta cuyo fundamento no parece deberse a factores lógicos. En concreto, - 

Parece que existe una propensión mayor a aceptar conclusiones negativas que -- 
af'irmativaa y ello puede que se deba a que una conclusión negativa es menos -- 
PPobable que sea falsa. A s í ,  la conclusión "el número es un 5" sólo es válida 

s i  tal cifra está presente, mientras que "el número no es un 5" es mucho más - 
facil que sea válida. Ya que hay muchas cifras que pueden hacer válida la con- 

clusión; la mayor frecuencia del segundo hecho sobre el primero habría genera- 

do la propensión señalada. 



d) Efecto del contexto. 

Al parecer. las relaciones expresadas en forma condicional no son inter 

pretadas como relaciones lógicas sino como relaciones temporales y/o causales 

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

to que modula la interpretación y la aceptación de la validez o invalidez de - 
las conclusiones. Por ejemplo, las frases: "Si apruebas. entonces tendrás el - 

trabajo" Y "Si frenas entonces "as a chocar ", formalmente son iguales, pero - 
sólo aceptamos la primera en base a nuestro conocimiento del mundo; lo mismo - 
ocurre con las frases "aprobarAs si tienes el trabajo" y "frenas si vas a CITO-  

car". Sólo la segunda es habitualmente aceptada como válida. 

e )  Tipo de contenido: abstracto o temático. 

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 pa- 

ce que facilita la realización de inferencias correctas más que el material -- 
abstracto (Wason y Shapiro, 1971; Johnson-Laird y otras. 1972; Van Duyne. 1974; 

Manktelov y Evans, 1979). Sin embargo, 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 preciso cómo afecta el contenido a la m! 

"era de pensar de los sujetos. 

Por otra parte, por lo que se refiere a la dificultad que puede crean, - 

el contenido, se ha sugerido que las creencias que un sujeto tiene sobre la -- 
verdad o falsedad de algo pueden distorsionar el razonamiento, al hacer que el 

sujeto evalúe la verdad o falsedad de la conclusión no en base a presupuestos 

lógicos sino en base a las creencias mencionadas. En particular, Van Duyne --- 
(1976) ha sugerid~ que se tiende a buscar sugerencias a favor de las reglas -- 
que uno cree que son ciertas y en contra de las que uno cree que son falsas, - 



dado que el logro de tal evidencia conlleva un autorrefuerzo. 

Pollard y Evans (1981). por el contrario, han puesto de manifiesto que 

el comportamiento seaalada parece deberse no a que el resultado conlleve un -- 

autorrefuerzo, sino a la existencia de factorea no lógicos tales como la dife- 

rente fuerza de la asociación de las proposiciones. Esto es.  si el sujeto cree 

que "si p entonces q" es cierto. existe una asociación positiva entre p y q, - 

(V. gr. si es un barco, entonces tiene casco) .  mientras que si cree que una -- 
proposición es falsa ( v .  gr. si es un barco, entonces tiene alas), sabe que p 

y q normalmente no van asociados. 

f) Limitación de la memoria operativa. 

En relación sobre todo con el "problema de las cuatro tarjetas" (Wason. 

1966; Delval. 1977; Evans, 1972) se ha puesto de manifiesto que una de las prio 

cipales causas de los fracasos observados en los problemas de razonamiento ra- 

dica en la dificultad de tener presente al misma tiempo todas las condiciones 

del problema así  como las consecuencias de cada una de ellas. aunque cada caso 

considerado por separado no plantee problemas. Se ha comprobado (Case, 1972; - 
Rodriga, 1982) cómo las destrezas lógicas de los niños aumentan can la edad al 

mismo tiempo que lo hace su memoria operativa, lo que apoya la importancia del 

factor senalado. 

1.3.3. Teorías sobre el razonamiento proposicional. 

En el punto anterior hemos enumerado algunos de los principales factores 

que influyen en el razonamiento 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 señalados. se han propuesto difere! 

tes teorías que cabe clasificar, -an5logsmente a lo que ocurría en el caso del 

ra7mnamiento Silogistico- como racionalistac, no racionalistas o mixtas. 



1.3.3.1. Teorías racionalistas. 

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

1.3.3.1.1. Tearia de Braine. 

Braine (1978) distingue entre razonamiento préctico y razonamiento ló- 

gico y señala que los errores que se observan en el razonamiento -errores des- 

de el punto de vista de la lógica formal que actúa fundamentalmente en base a 

lo que se conoce como "compromisa mínimo". según el cual si una proposición -- 
tiene más de una interpretación no hay razón para preferir una de ellas se - 
debe a que el sujeta razona en baae a las convenciones del lenguaje natural. - 

Esto es, su razonamiento es "práctico" y obedece a la forma en que el sujeto - 
comprende el lenguaje ordinario. En consecuencia, considera que la lógica for- 

mal no sirve para explicar cómo razonan los sujetos. Estos poseen una competen 

cia lógica que es preciso formalizar mediante una "lógica natural" que dé razón 

del uso que las diferentes conectivas tienen en el lenguaje ordinario. Por e j e  

plo. desde el punto de vista de la lógica formal. la8 expresiones "si p enton- 

ces q", "p sólo si q" y "si no q entonces no p" son equivalentes. Sin embargo. 

según Braine. la expresión "si.... entonces" no encierra para el sujeto el si- 

nificada que la función condicional tiene en la lógica formal, sino que ea un 

mero artificio lingüístico que expresa una "regla de inferencia', que implica - 
una direccionalidsd: dadas unas determinadas proposiciones. inmediatamente pus 

de concluirse que otra proposición X es cierta. Esto no ocurre con las otras - 

das expresiones del condicional. No hay una "dirección" de inferencia Y el re- 

sultado -la determinación de la veracidad o la falsedad de la conclusión- depez 

derá de cómo razone el sujeto, razonamiento cuya explicación requerir6 tener - 

en cuenta por una parte cómo interpreta el sujeto la información contenida en 

las premisas -qué representación se forma: qué modelo construye- y ,  por otra - 



parte, qué línea de inferencia siga- de qué modo y en qué medida actúe, en ba- 

se a qué reglas de inferencia al intentar falsar dicho modelo. 

En consecuencia con lo que acabamos de exponer, Braine senala que una - 

teoría del razonamiento deductivo debe incluir dos componentes. En primer lugar. 

iin componente lógico consistente en el vocabulario "lógico" que el sujeto tiene 

para formular proposiciones así como un repertorio de reglas de inferencia o pz 

aos deductivo=. Y, en segundo lugar, un componente operativo que incluiría tan- 

io los procesos de comprensión que determinan la información de las premisas ex 

':raída y aceptada por el sujeto, como las estrategias mediante las que constru- 

í e  una línea de razonamiento seleccionando en cada momento el paso deductivo a 

realizar. Por otra parte, dado que en su opinión el componente operativo del - 

razonamiento ha sido ampliamente estudiado en la tradición piagetiana (l), se 

(:entra en la formulación de dieciocho esquemas de reglas de inferencia que, a 

su juicio, constituyen el núcleo de la "lógica natural" que guía el razonamiel 

to del sujeto, reglas que tienen en cuenta el significado que las diferentes - 
conectivas del lenguaje natural conllevan ordinariamente. 

Por ejemplo, de acuerdo con la lógica natural y según Braine, la afir- 

ción de la veracidad de varias proposiciones automáticamente lleva a inferir - 
la veracidad de la conjunción de las mismas, hecho que él expresa en el prime- 

ro de los esquemas de reglas de inferencia que propone. 

Braine postula que los esquemas de inferencia que propone son válidas, 

son psicológicamente elementales y constituyen el conjunto completo de los es- 

quemas elementales de que dispone cada sujeto. Así mismo, senala que tales es- 

(1) Braine hace referencia en este punto al hecho de que al acceder al período 
de las operaciones formales, los "esquemas de actuación" que adquiere el suje- 
to incluyen la capacidad de variar un factor por vez, manteniendo los restan-- 
tes constantes y la posibilidad de construir sistemáticamente el conjunto de - 
todas las permutaciones o combinaciones de un conjunto de elementos, y el con- 
cepto de equilibrio debido a la mutua compensación de variables. 



quemas son inconsistentes ya que no san accesibles a la introspección. 

De acuerdo con Evans (1982), el principal problema que parece tener este 

modelo de razonamiento en su formulación actual, es su testabilidad dado que no 

se especifica de antemano que implicaciones relativas a la ejecución conlleva, 

lo que impide la formulación de predicciones que permitan falsar la teoría. A 

nuestro juicio. sin embargo, el problema está en que no se ha construído una - 

teoría completa del razonamiento deductivo, ni siquiera del razonamiento propg 

sicional, sino que tan sólo se ha tratado de esclarecer su componente lógico - 
mínimo, componente que estaría a 1s base de las inferencias "implícitas" 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 modo explí- 

cit~hacen inferencias al intentar resolver problemas y responder cuestiones. 

Explícita en su trabajo está la referencia a la memoria operativa como posible 

factor limitante de la eficacia del razonamiento. E implícita está la posibil' 

dad adicional de que los errores se deban tanto a la comprensión inadecuada de 

las premisas, como a los heurísticos y estrategias que el sujeto utiliza para 

construír una línea de razonamiento, esto es. para falsar los "modelos" que -- 

construye de las premisa~. factores que constituyen el componente operativo -- 
del razonamiento deductivo, errores que dada la valoración que hace de las ap- 

tacionec de la investigación piagetiana, parece que dependerían de la utiliza- 

ción de procedimientos inadecuadas de comprobación de hipótesis (limitación de 

las posibilidades alternativas posibles consideradas, modificación de más de - 

una variable a un tiempo, etc.). No obstante. al no hacer explicitas estas de- 

ducciones y n~ elaborar sus consecuencias, el modelo de Braine, aunque muy su- 

gerente. es incompleto como modelo de razonamiento proposicional. 



1.3.3.1.2. Teoría de Rips. 

R ~ P S  (1983) ha construído par su parte. un modelo computacional para ex 

~licar el razonamiento proposicional, tanto en el caso de los buenos como de - 
los malos razonadores. En cierto modo, este modelo es semejante al de Braine - 

en cuanto que asume una competencia lógica definida por la existencia de 11 

glas de inferencia que constituyen la base de la lógica "natural". la que de - 

hecho emplean los sujetos, aunque equivalen a las reglas de la lógica formal. 

Las reglas de inferencia que propone Rips no funcionan. sin embargo. en 

el vacío sino en el contexto de una serie de procesos o actividades rutinarias 

de comprobación de la validez de un argumento dada. 

Por ejemplo, dado el silogismo: 

'*Si no están al tiempo en la pizarra M y P. entonces hay una R. 

Hay une M. 

Luego hay una R". 

Rips supone que. para poner a prueba la veracidad del mismo. por un la- 

do derivamos una serie de proposiciones de la premisa principal, transformánd~ 

la -Y esto como procedimiento rutinario- y aplicamos entonces la regla de de- 

ducción. A s í ,  la premisa se transformaría en: 

"Si no está M o no está P en la pizarra, entonces hay una R". 

I ~ C ~ U B O .  sefiala. tal derivación o transformación puede tomar la forma de una - 

suposición. Por ejemplo: 

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

Por otra parte, Rips supone que. de forma alternativa o complementaria, deriva 

mos de la "conclusión" otras proposiciones que permiten comprobar la falsedad 

o no falsedad del argumento. A s í :  

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

"Hay una R: esto implica que no hay una P". 



Ambos pr~cedimientos 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 aplicación de las reglas naturales de inferencia en relación con las 

proposiciones transformadas y las proposiciones iniciales. 

El hecho de que se produzcan errores en el razonamiento se debe. según 

Rips, no a que los sujetas no posean la competencia lógica que 61 recoge en sus 

"reglas naturales de inferencia", sino en que la activación de loa procesos ru- 

tinarios de comprobación de la validez de un argumento es probabilistica; esto 

e s ,  no se da siempre. Esto equivale a decir -aunque Rips no hace esta formula- 

ción explícitamente- que el sujeto no transforma la proposición inicial de modo 

que sea posible encontrar un "contraejemplo" al aplicar las reglas de deducción. 

Además de tener en cuenta, junto a las reglas que definen la competencia 

lógica, los procedimientos rutinarios de actuación para la comprobación de la 

veracidad de un argumento en el contexto de las cuales se utilizan, el modelo 

de Rips tiene otro aspecto interesante, ya mencionado, y es que admite la in-- 

clusión de "suposiciones" en el proceso de razonamiento, suposiciones que son 

útiles por múltiples motivos. De acuerdo con Vega (1984): a) las suposiciones 

sirven corno reglas lógicas adicionales que permiten evaluar argumentos, espe-- 

cialmente si son difíciles, mediante reducción al absurdo. b) la capacidad de 

establecer suposiciones se acomoda a formas sernánticamente complejas de condi- 

cional, tales como frases contrafactualec ( v .  gr.: si te hubieras casado. ha- 

brías sido feliz), c )  las suposiciones permiten comprender y razonar a partir 

de frases condicionales qGe encierran relaciones causales. 

1.3.3.1.3. Teoría de Guyote y Sternberg 

E" relación exclusivamente con el razonamiento condicional. Guyote Y - 
Sternberg (1981) suponen que puede explicarse mediante la teoría expuesta an- 



teriormente al hablar de los silogismos categóricos. La razón de ello estriba 

en que estos autores consideran que los silogismos condicionales son procesa- 

dos del mismo moda que loa silogismos categóricos del tipo segundo; esto es, - 
aquellos en que la premisa mayor expresa una relación entre dos conjuntos de - 

objetos; la menor una relación entre un elemento particular y uno de los dos - 
conjuntos mencionados, y la conclusión una relación entre dicho elemento y el 

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

Todos los A son B Si todos los A son B 

X no es B y X no es B 
Y 

X no es A entonces X no es A 

que justifica la suposición de Guyote y Sternberg. Los datos recogidos por es- 

tos autores se ajustaban muy bien a los postulados de la teoría, razón por la 

que cabría hacer aquí las mismas consideraciones que hicimos al tratar de lo - 
mismo en relación con los silogismos categóricos. 

.'..3.3.2. Teorías no racionalistas. 

1.3.3.2.1. Orientación general de las teorías no racionalistac. 

Estos modelos se basan únicamente en aquellas factores que pueden expli 

i:ar la "actuación" del sujeta y prescinden de las reglas inferenciales y de los 

sistemas normativos de la lógica. Diversas razones han motivado esta postura. 

I'OP un lado, la imposibilidad de falsacien de las teorías racionalistas. la es  

casa utilidad que supone defender la existencia de una competencia formal si - 

<:n la mayoría de los casos no se manifiesta, l a  arbitrariedad de las sistemas 

de lógica formal. Por otro lado, el hecho de que el razonamiento na sea un pro 

C e 8 0  libre de contenido, de que parezca mediatizado por las convenciones lin-- 

güísticas que influyen en la comprensión de las premisas, etc. 

Entre los autores que han defendido esta posición. están Pollard (1982) 

Evans (19831, Griggs (1983). Johnsan-Laird (1982, 1983), Wason (1983). Estos - 



autores explican las diferencias en el comportamiento observado en tareas de - 
razonamiento Previo de los contenidos del problema, diferencias que dan lugar 

a la activación de diferentes esquemas de contenido (Wason), bien por la dife- 

rente accesibilidad de los contenidas, accesibilidad que depende del grado de 

experiencia de loa sujetos en relación con los diferentes elementos de conteni 

do del problema y del grado 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 dirección en las conclusio- 

nes o en la conciencia de la necesidad, al tratar de refutar los modelos mentz 

les que construímos. de buscar modelos alternativos que puedan actuar como con 

traejemplos que permitan falcar conclusiones (Johnson-Laird). 

1.3.3.2.2. La teoría dual de Evans. 

Quizás uno de loa puntos de vista más interesantes sobre la racionali-- 

dad o no del comportamiento en tareas de razonamiento proposicional es el de - 
Evans 11982. 1983). Este autor distingue entre la noción 'tnormativa" de racio- 

nalidad propia de la lógica y que vendría definida por el ajuste del comporta- 

miento a las conveniencias de los sistemas de la lógica formal, y la noción -- 
"pragmáticaa* de racionalidad, muy diferente de la anterior. y que parece más - 

ap~opiada para la explicación del comportamiento en tareas de razonamiento en 

general y de razonamiento proposicional en particular. Esta noción de pragmáti 

ca haría referencia al hecho de que la organización del cerebro en cuanto sis- 

tema de procesamiento de información ha evolucionado de forma "adaptativa". Y 

es este hecho el que da carácter racional al comportamiento cognitivo frente a 

cualquier tipo de tarea. Esto supuesto, los errores en tareas de razonamientc 

deductivo en general y proposicional en particular, podrían explicarse conside 

rando tales tareas como tareas de solución de ~roblernas o de toma de decisiones 

y viendo que factores son los que en estos casos determinan el comportamientc 



observado. 

Si se conceptualizan como tareas de solución de problemas, hay que tener 

en cuenta que esta actividad conlleva una representación del espacio-problema 

-de la naturaleza y condiciones que definen el mismo-. Y la aplicación de una 

serie de estrategias que permitan llegar de la situación inicial a la meta buz 

cada, pudiendose producir los errores bien por representación inadecuada o bien 

por la no aplicación de una estrategia conveniente que lleve a la solución. co- 

mo ocurre cuando en la tarea de las cuatro tarjetas (Wason, 1966) los sujetos 

buscan verificar en vez de falcar la proposición presentada. Dado que resolver 

un problema supone "construir un modelo de la realidadt',-un modelo del mismo-, 

el planteamiento que Evane hace en este punto es paralelo al que Johnson-Laird 

propone como modelo teórico explicativo del razonamiento proposicional. 

PO? otra parte, si las tareas de razonamiento deductivo se plantean co- 

m3 tareas de toma de decisiones, hay que considerar que las tareas de este ti- 

po no son más que tareas de solución de problemas en las que el sujeto debe % 

cnnzar una meta en situaciones de incertidumbre sobre la relación entre líneas 

de acción y resultado. En esta área de actuación, la racionalidad viene defini 

da por el principio de maximización 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 cansecuencia. se han desarrollado mode-- 

los "no racionalistas" -pero no necesariamente carente8 de racionalidad pragmi 

tica- Para explicar tal comportamiento. A s í ,  Kahneman y Tversky (1972; Nisbett 

y ROSS, 1980) han seiialado que los sujetos utilizan "heurísticos" para orien-- 

tar su actuación que si bien pueden llevar a imprecisiones notables, con fre-- 

ciiencia son válidos y eficaces y permiten un ahorro de esfuerzo. Entre tales - 
hr.urísticos estan. por ejemplo. el de "representatividad" y el de "disponibili 

dad". El primero hace feferencia al hecho de que cuando se pide a los sujetos 



que evalúe" la probabilidad de un tipo de datos estadísticos dados. éstos exa- 

minan el grado en que las características más notorias de la muestra -la media, 

una proporción, etc- coinciden con las características de la población. igno-- 

rando factores tan estadísticamente relevantes como el tamaRo de la muestra. - 
El segunda, a su vez ,  hace referencia al hecho de que la estimación de la pro- 

babilidad de un evento, v.  gr. un accidente de aviación, es aabreestimado debi 

do a la facilidad con que tal hecho es recordado. lo que puede deberse no a la 

frecuencia del mismo cuanto a la mayor cobertura informativa. 

Si loa experimentos de razonamiento se consideran en terminos de la te2 

ría de la decisión, hay que preguntar cual es el beneficio o utilidad que los 

sujetos buscan conseguir. Al parecer los sujetos. aunque se les inatruya en -- 

contra, consideran tales tareas como ~ruebas de "inteligencia" y buscan maxic 

zar la probabilidad de acertar. Pero si no lo consiguen es no sólo parque fac- 

tores como el contenido de la tarea, el lenguaje en que se expresa, y el con-- 

texto de la misma. etc., pueden influir en el sujeto en la forma que hemos d- 

crita con anterioridad. sino porque existe una tendencia no-lógica a dar res-- 

puestas que suponen un emparejamiento con alguno de los datos presentadas. te; 

dencia que podría explicarse en base al uso del heurístico de "disponibilidad". 

En conjunto, pues, todo parece apuntar, según Evans. a que loa procesos 

de razonamiento en general y de razonamiento proposicional en particular son - 
dependientes en gran medida del contenido de las tareas, ya que la racionali-- 

dad lógica -no la pragmática- está ausente en la mayor parte del comportamien- 

to en las tareas de este tipo, com~ortamiento que vendría explicado -conside-- 

rando tales tareas como de solución de problemas o de toma de decisiones-, por 

los mecanismos anteriormente descritos. 

NO obstante, 10s resultados de algunos experimentos en los que se pedía 

a los sujetos "a posteriori" que justificasen sus elecciones, han llevado a -- 



wason y Evans (1975; Evans, 1982) a formular la "teoría de los dos procesos". 

~l comportamiento de los sujetos al ejecutar la tarea de las cuatro tarjetas no 

parece reflejar la existencia de una competencia lógica. Sin embargo, cuando se 

pide a los sujetos que justifiquen s posteriori sus respuestas. las justifica- 

ciones verbales sí reflejan un intento racionalizador. Esto plantéa un proble- 

ma: si los sujetos poseen esta capacidad para el razonamiento lógico. ¿Por qu6 

no la utilizan al ejecutar inicialmente la tarea? Wason y Evans sugieren dos - 
cosas. Por una parte que los sujetos, que no parecen tener acceso a los proce- 

808 de pensamiento no descornponibles en subpasos -corno son los de razonamiento 

simple-, quizás necesiten explicar su conducta creando una ilusión de raciana- 

lidad. Por otra parte, sugieren que los procesos subyacentes a la realización 

de la tarea de selección (tipo 1) y de las tareas de razonamiento en general,- 

son cualitativamente diferentes de las que intervienen cuando se pide a los sx 

jetos que informen verbalmente de tales procesos (tipo 2). Ambos procesos. sin 

embargo, compiten en la medida en que es posible someter la solución de la ta- 

rea al control verbal. lo que implicaría la aplicación de las procesos de tipo 

2. Este hecho permitiría explicar el que los sujetos sean capaces de razonar - 

correctamente cuando se enfrentan con problemas que caen dentro del ámbito de 

su experiencia. Evana (1977) ha formulado incluso un modelo matemático que des 

cribiría el funcionamiento de ambos procesos. 

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

Un problema, reconocido por Evans (1982, p.253) entre otros, es la ausen - 

tia de validez ecológica de los experimentos sobre razonamiento en general y - 

razonamiento proposicional en particular. En la vida ordinaria, los sujetos no 

tienen presente la misma información que en los experimentos de laboratorio. - 
Por esta razón, y trabajando con el objetivo de determinar cómo mejorar el ra- 

zonamiento en las situaciones informales de la vida diaria, Perkins, Allen y - 



Hafner (1983) realizaron una extensa investigación con el doble fin de determi - 
nar cuáles son los errores méa frecuentes en las tareas de razonamiento en si- 

tuaciones informales y el significado teórico de los mismas. Pera ello. plantz 

aron individualmente a una muestra de más de 300 sujetos de décimo grada. can- 

didatos al doctorado. problemas del tipo: "Si una ley estableciera que se hi-- 

ciese un depósito extra de cinco duros por cada botella y cada lata. recupera- 

ble sólo a la devolución de las mismas, ¿se reducirían los desperdicios tira-- 

dos?". Se pedía a cada sujeto que razonase su reepuesta y, en la entrevista, - 
se le hacían objeciones relativas a aspectos no tenidos en cuenta en sus deduc 

ciones. La evaluación de la frecuencia de cada tipo de errores se hizo indirec 

tamente, categorizando la frecuencia de los distintos tipos de objeciones for- 

mulades por los entrevistadores. Los resultados puaieran de manifiesto la mayor 

frecuencia de errores tales como: ignorar que con la misma premisa se podía 11: 

gar a conclusiones diferentes, dar saltos en el proceso de razonamiento que im- 

plicaban la no conexión entre conclusión y premisas. no buscar y considerar po- 

sibles contraejemplos, no considerar circunstancias externas que impiden la ge- 

neralización a un caso particular, contradicciones internas. etc. Los autores - 

del trabajo consideran que muchos de los errores observados pueden interpretq 

se,  no como fallos de razonamiento deductivo a inductivo estrictamente hablan- 

do. sino como fallos de "elaboración" de un modelo adecuado de la situación ba 

jo examen, lo que es previo a la realización del razonamiento mismo. punto eri - 
el que coinciden -y lo mencionan explícitamente- con el planteamiento de John- 

son-Laird (1983, 1985), fallos que conllevan incluso el olvido de líneas ente- 

ras de argumentación. lo que implica un fallo en creatividad: el razonador no - 
ha considerado una alternativa que cualifica la explicación de la situación. - 

Al parecer. en estos fallos de elaboración juega un papel importante el hecho - 
de que en las tareas de razonamiento informales la recuperación de la informa- 



ción relevante es especialmente laboriosa, dado que el sujeto tiene que buscar 

entre múltiples experiencias dispersas la información relevante para construir 

argumentaciones o para juzgar la verosimilitud de las que encuentra. Y en este 

punto pone en juego los modos de actuación propios de la solución de problemas 

y de la toma de decisiones con todos los sesgoc que ello conlleva. En conaecuen 

cia, estos autores sugieren que la elaboración de modelos debe ser un objetivo 

a entrenar para facilitar el razonamiento correcto. juntamente con los procesos 

implicado8 en el razonamiento deductivo una vez definido el problema. 

1.3.4. Razonamiento propoaicional: conclusiones. 

La breve revisión realizada sobre los factores que influyen en los re-- 

sultados observados al resolver tareas que implican el emplea del razonamiento 

proposicional. ha puesto de manifiesto. al igual que en el caso del silogismo 

categórico, que no existe un modelo universalmente aceptado que explique los - 

comportamientos generalmente observados en este tipo de razonamiento. En gene- 

ral, las distintas teorías se agrupan en dos clases: las que presuponen una com 

petencia lógica y explican los errores por factores que condicionan la actua-- 

ción y las que rechazan la existencia de una competencia lógica a priori, aun- 

que no la existencia de una "racionalidad pragmática". Se acentúe uno u otro - 

de los puntos, lo cierto es que hay una cierta coincidencia sobre diferentes - 
aspectos definitorios de las tareas de razonamiento en general y de razonamien 

to proposicional en particular que conviene destacar y que tienen implicaciones 

directas a la hora de planificar programas de entrenamiento. Tales aspectos, - 

en gran medida semejantes a los descritos en relación con el silogismo categó- 

rico, son descritos a continuación. 

Como punto de partida, tanto si se trata de una situación cotidiana en 

la que el sujeto tiene que construír una argumentación o determinar la validez 

de una Ya dada, o de una situación de laboratorio. el sujeto debe construir un 



modelo del problema. El tipo de situación -cotidiana a de laboratorio- hace que 

los distintos factores que pueden entrer en juego y determinar la existencia de 

errores. tengan diferente peso en una y otra. 

En las situaciones de laboratorio el sujeto debe. en primer lugar, acee 

tar la tarea. punto tratado en relación con el silogismo categórico y cuyas  ir^ 

plicaciones pueden verse allí. 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 juego diferentes estrategias o que utilice di: 

tintos heurísticos que pueden dar lugar a los sesgos correspondientes. 

En segundo lugar. supuesta la aceptación de la tarea. el sujeto debe r g  

coger la información contenida en las proposiciones. especialmente la transmi- 

tida por el tipo de conectivas empleadas y relacionarlas entre si y con la con 

clusión. Al hacerlo, pueden producirse variaciones en el tipo de interpretación 

de la relación, v.  gr. puede interpretarse la disyunción como incluyente o ex- 

cluyente. y el condicional como tal o como bicondicional. A1 mismo tiempo. el 

tipo de contenido y el contexto pueden hacer que el sujeto interprete las rela 

ciones no como relaciones lógicas sino como temporales o causales. Y ello por- 

que la codificación de la información y su integración 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 convenciones lingüísticas que afectan 

a la interpretación de las proposiciones. En esta fase es donde parecen interve 

"ir, pues, las principales fuentes de error, en especial -además de las mencia- 

nadas- las limitaciones de la memoria operativa. 

En la medida en que el sujeto debe construir un modelo del problema y - 
buscar información que permita falsar la conclusión es posible. además, 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 eleboo 



cián del problema lleven a cursos de acción 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 con las mismas premisas se puede llegar a dife- 

rentes conclusiones que implican la falsación de lo anterior; que no se consi- 

deren variables que impiden la generalización, etc. 

Todo lo anterior implica, paralelamente a lo Que señalábamos al hablar 

del silogismo categórico. que cualquier esfuerzo encaminado a mejorar la capa- 

cidad de razonamiento proposicional, debería contar con las fuentes de error - 

mencionadas, proporcionando al sujeto los medios para contrarrestar su influjo 

en la medida en que ello es posible. No obstante, volvemos a señalar que se re 

quiere aún que la investigación básica esclarezca no tanto si existe una compe 

tencia racional o no. ni cuáles son los factores que pueden sesgar el razona-- 

miento.sino las formas complejas en que tales factores interactúan, especial-- 

mente en las tareas de razonamiento informal con las que habitualmente se en-- 

frenta el sujeto en la vida cotidiana, determinando las deficiencias de hecho 

observadas. lo que posibilitaría la mejora de los programas de intervención. 

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS EN LA CAPACIDAD MANIFIESTA DE RA- 

ZONAMIENTO DEDUCTIVO. 

De modo directo no se han hecho estudios sistemáticos sobre las varia-- 

bles responsables de las diferencias individuales observadas en la capacidad - 
manifiesta de razonamiento deductivo. No obstante. 1s 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 -- 
la,: 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- 



do parece facilitar la activación de esquemas que permitan una representación 

e interpretación más precisa del problema y, consiguientemente, su solución. - 

Esto parece especialmente importante cuando los sujetos tienen que razonar en 

situaciones informales donde es más necesaria la reactivación de los esquemas 

relevantes que pueden permitir recuperar de la memoria la información idónea - 
para el desarrolla de la argumentación. 

En segundo lugar, la mayor o menor facilidad para regular la carga de - 
información en la memoria activa. Prácticamente todos los autores han señalado 

la importancia de este factor, bien a la hora de generar diferentes modelos c! 

ya falsación hay que intentar mediante la búsqueda de contraejernplos, bien si 

el sujeto debe buscar en su memoria información que posibilite diferentes línc 

as de argumentación, etc. Aunque no se confunde can el factor anterior, ambos 

se hallan relacionados. dado que una mayar cantidad de Conocimiento bien estruc 

turado es posible que facilite el incremento de la capacidad de información 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 act- 

ción que permiten aptimizar la ejecución de la tarea. Si bien Evans (1982). en- 

tre otras, ha puesto de manifiesta que los errores en el razonamiento se deben 

con frecuencia a la actuación de factores de los que el sujeto no es conscien- 

te, también ha señalado que la actuación parece que -dentro de ciertos línitee- 

puede realizarse bajo control cagnitivo-verbal, lo que contribuye a explicar el 

razonamiento correcto. En consecuencia, es probable que las diferencias indivi- 

duales observadas se deban a diferencias en el conocimiento que posibilita la - 
actuación de loa procesos cognitivos verbales. Esto es. el conocimiento de los 

factores específicos que suelen dar lugar a los errorea observados -confusión 

entre verdad empírica y validez lógica, entre consistencia de la conclusión con 

las premisas y validez, entre formas de argumentación deductivas e inductivaa, 



entre polaridad y validez, uso inefectivo de la información negativa, interpr: 

tación inadecuada de las conectivas; conversión de premisas, adición de infere: 

cias pragmáticas, etc.- es probable que sea otra fuente de diferencias indivi- 

duales dado que posibilitaría en cierta medida el control cognitivo verbal de 

la conducta a la hora de solucionar la tarea. 

E n  cuarta lugar. en la medida en que las tareas de razonamiento deducti 

vo deban considerarse como tareas de solución de problemas o de toma de decisio 

nes, parece que debería considerarse como una fuente importante de diferencias 

individuales en este punto, un factor que interviene también en relación a es- 

tas últimas actividades. a saber. el grado de conocimiento de los distintas S: 

jetos sobre cuándo y de qué modo utilizar los mecanismos de procesamiento de - 

información básicos que se poseen para solucionar un problema o, lo que es --- 
igual, su metaconocimiento. (Brown, 1975). 

De algún modo. los factores hasta aqui descritos parecen ser fuente de - 
diferencias individuales en la eficacia con que los sujetos realizan distintas 

tareas cognitivas, y no sólo en relación con el razonamiento deductivo, si bien 

el tercer factor implica específicamente a los factores y procesos que afectan 

directamente al razonamiento deductivo. 

3. ENTRENAMIENTO DEL COMPORTAMIENTO A S E G U I R  EN TAREAS DE RAZONAMIENTO DEDUCTJ 

vo. 

&Hasta qué punto los comportamientos y modos cognitivos de actuación que 

dan lugar a los errores observadas en tareas de razonamiento deductivo pueden - 

ser modificados? ¿Es posible el entrenamiento de este aspecto del pensamiento? 

¿Cuáles deberían ser los objetivos del entrenamiento? ¿Qué procedimientos debe 

rían usarse?. 

En el primer apartado han sido revisados brevemente los datos de difere! 



tec 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 propios trabajos aún no publicados -en los que 

tan sólo se ha intentado enseñar a usar el modo espacial de representación y - 
en los que no hemos introducida, por el momento. otra información sobre el or' 

gen de las dificultades que se presentan-. sugieren que el entrenamiento puede 

ser efectivo. 

Por otra parte. en relación con el conjunto de las tareas de razonamiel 

to estudiadas. hay que señalar que, en general, hay indicios de que ayudar a - 
los sujetos a tomar conciencia de las fuentes específicas de error puede hacer- 

se de modo que resulte efectivo para la mejora del razonamiento. si bien la -- 
evidencia no es definitiva. Así .  si consideramos la fase de recogida de infor- 

mación, parece posible mejorar el rendimiento de los sujetos si se les dan in? 

truccionec explícitas para que no realicen conversiones. Es posible. además, - 

que la mejora se incremente en la medida en que los sujetos reciban entrenami- 

to explicito que ayude a distinguir entre forma y contenido de una proposición; 

entre el principio de completud de la comunicación humana y el de compromiso - 
mínimo de la lógica; que ayude a no basarse exclusivamente en sus creencias so 

bre el mundo para extraer las conclusiones, rechazando la tarea lógica: y a inte: 

pretar correctamente los cuantificadores; de modo que todo ello prevenga la con 

versión O interpretación restrictivas de las premisas y, en última instancia. - 
la incomprensión del problema. 

Si consideramos a continuación la fase de integración de la información 

de las premisas y de éstas con las conclusiones, integración que supone la con? 

trucción de un modelo del problema y la búsqueda de contraejemplos para su fal- 

saci6n. fase en la que actúan las ~rincipales fuentes de error, parece posible 

mejorar el rendimiento. en primer lugar. si se enseRa al sujeto a regular la - 



carga de información en la memoria operativa. Delval (1977) ha sugerido la hi- 

pjtesis, en relación con la tarea de selección, de que si los sujetos no resue' 

vzn el problema es porque no consiguen tener presentes simultáneamente 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 Martínez, 19861 de - 

acuerdo con Scardamalia y Bereiter (1985). que parece posible aliviar la carga 

de información en la memoria activa mediante ayudas externas relativas a los - 

pasos a seguir o a las posibles fuentes de error a tener en cuenta durante el 

proceso de solución de la tarea, hasta que la automatización de los procesos. 

gracias al aprendizaje. sustituye a tales ayudas. 0. dicho de otro modo y de - 
acuerdo con la teoría de Evsns (19821, hasta que los procesos cognitivo-verba- 

les pueden llegar a controlar el influjo de los no verbales en la ejecución. 

Madruga (1983) ha subrayado el hecho de que la simplificación seRalada 

por Delval suele adoptar la forma de una tendencia a verificar las conclusio-- 

"es, lo que supone olvidar los contraejemplos que facilitarían la falsación. - 
Ante este hecho y en línea can lo que acabamos de sugerir, ha seiialado y cm--  

probado que se puede facilitar el razonamiento deductivo en la medida en que - 
se proporcionen a los sujetos instrucciones que incluyan: al información gene- 

ral sobre las dificultades más frecuentes en la tarea y en especial sobre la - 

tendencia a verificar, y bl una secuencia de pasos a seguir que facilite el o 

cuerdo de las instrucciones y la evitación de los errores de verificación. 

Si 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 construír y evaluar líneas argumentales 

supone una carga especialmente grande para la memoria. entonces es probable que 



no baste con dar instrucciones. En un experimento realizado por Delval (1977). 

no se confirma la predicción según la cual, si se dice a un sujeto en las i n ~  

trucciones que un silogismo es falso y que su tarea consiste en probarlo, le - 
resultará más fácil elegir la opción correcta. Parece que los sujetos olviden 

completamente en su elección individual, la consigna de que la regla era falsa, 

y la comprensión posterior de que la respuesta no era correcta. Sin embargo, - 
cuando el sujeto tenía que dar explícitamente un contraejemplo, los resultados 

mejoraban. Esto sugiere que los errores no son sólo cuestión de memoria y que 

el cambio de actitud de la verificación a la falsación, de trabajar con un so- 

lo modelo a crear diferentes modelas que posibiliten la refutación del razona- 

miento. requiere la experiencia directa con la contradicción, experiencia que 

puede y debe ser un componente importante en el procesa de entrenamiento. 

Las instrucciones y la experiencia can contraejemplos, sin embargo, p u ~  

de que. aunque mejoren la capacidad del sujeto para razonar deductivamente, no 

den lugar a le mejora automática en cualquier ámbito sobre el que el sujeto d z  

ba razonar deductivarnente. Esto es, puede que el conocimiento de la naturaleza 

de la tarea y de loa pasos a dar, adquirido a través de las vías setialadas, -- 

sea condición necesaria pero no suficiente para conseguir una mejora generali- 

zada. De hecho, se ha observado que la familiaridad del sujeta con el canteni- 

da temático sobre el que se aplica el razonamiento, incFementa la efectividad 

del misma. En consecuencia, parece que la base de conocimiento puede mediati-- 

zar el impacto del entrenamiento, quizás parque facilite al sujeto recordar la 

situación y generar y evaluar conexiones hipotéticas entre los hechos; esto es,  

parque facilite la regulación de la carga de información en la memoria que. -- 
además de ayudar al sujeto a tomar conciencia de las fuentes específicas de -- 

error, es conveniente actuar sobre las Breas de conocimiento a las que se esp: 

ra que el sujeto generalice las reglas aprendidas y, en cualquier caso. la ne- 



cesidad de controlar la efectividad de un programa de razonamiento, en que me- 

dida los fallos se deben a que el sujeto no conoce las reglas especfficae me-- 

diante las que pueda mejorar su actuación. 

No obstante. sobre el punto anterior y de acuerdo con Evans (1982), hs- 

m08 de hacer una consideración. Si bien e1 conocimiento de un área de conteni- 

do puede facilitar une actuación correcta y la ausencia de dicho conocimiento 

una actuación incorrecta. los resultados en el primer caso pueden deberse al - 

conocimienta *'empfrico" del aujeto y no a la "comprensión" de la naturaleza n: 

cesaria de la deducción en base a los principios de la lógica. El incremento - 

del conocimiento puede que facilite una mejora de la racionalidad "pragm'Atica" 

pero no de la racionalidad lógica que debe basarse en la forma de las proposi- 

ciones pero no en el contenido. Sólo la transferencia s situaciones nuevas hi- 

poteticas aarfa un indicador válido de la mejora da la capacidad da razonamien 

to deductivo estrictamente hablando. En consecuencia, este hecho debe ser teni 

do, asC misma. en cuenta a la hora de valorar la efectividad de un programa de 

entrenamiento. 

POI- Último. queremos seflalar que, para que los procesos que controlan - 
el razonamiento puedan ser los denominados por Evsna (1982) "cognitivo-verba-- 

les". parece necesario que al sujeto no sólo aprenda mecánicamente ciertas re- 

glaa. sino que "tome conciencia" de los factores que entran en juego. llegando 

asf a tener conocimiento del propio modo de proceder al razonar y a ser capaz 

de organizar y autosupervisar en consecuencia el curso y modo de actuación. Es 

tO implica que cualquier programa de entrenamiento deductivo debe tener una -- 
orientación "metacognitiva". 
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ENTRENMIIENTO DE HABILIDADES COONITIVAS: COYPRBNSION LECTORA. FUNDAMENTA- 

CION TEORICA. 

En una sociedad crecientemente tecnificada y automatizada como la nues- 

tra, la posibilidad de leer y comprender todo tipo de mensajes escritos ea fun- 

damental para la formación, promoción e integración social del sujeto. Junta e 

este hecho nos encontramos con numerosos casos de fracaso escolar que 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 pracedimientos de evaluación e intec 

vención adecuados. Así  mismo, se enfrenta con la necesidad de prevenir, iedian- 

te las intervenciones adecuadas a nivel comunitario, la aparición de los dife- 

rentes problemas de lectura. 

La necesidad de conseguir los objetivos seiíalados exige que seamos cons- 

cientes de que nuestra actuación viene normalmente determinada por nuestros su- 

puestos sobre: a) La naturaleza de la actividad lectora -de loa procesos que la 

integran- y del proceso de aprendizaje de la lectura; b) los determinantes res- 

ponsables de las diferencias observadas en la lectura, y c )  la eficacia de los 

procedimientos de intervención. 

El hecho anterior exige, si queremos que nuestra actuación frente a la 

conducta lectora y los problemas que en ella se manifiestan mejore, que revise- 

mos nuestros supuestos sobre los puntos anteriormente seRalados, revisión que - 
constituye el objetivo de este trabajo. 



1. LA LECTURA COMO PROCESO DE COMPRENSION DEL TEXTO ESCRITO: MODELOS TEORICOS. 

En un trabajo anterior (Alonso yMateos, 1985) señalábamos que leer no 

consiste única y exclusivamente en descifrar un código de signos, sino que ade- 

más y fundamentalmente supone la comprensión del significado o mensaje que tra- 

ta de transmitir el texto. Aprender a leer. en Consecuencia, es aprender a com- 

prender. aprender a extraer dicho significado. y no e610 aprender a descifrar - 
y a reproducir verbalmente los signos gráficos. La cuestión que nos planteamos, 

en consecuencia, es qué modelos existen que describan y/o expliquen el proceso 

o procesos implicados en la comprensión lectora. 

En el mismo trabajo citado indicábamos 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 interactivas. De acuerdo con Adams (1982). estos modelos coinciden en - 
considerar la lectura como un proceso que tiene lugar a diferentes niveles, es- 

to es,  coma un proceso que exige del lector que analice el texto desde los nive 

les más elementales -los patrones gráficos- 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 las distintos tipos de -- 

análisis se relacionan entre si, punto que pasarnos a considerar. 

1.1 La lectura como proceso ascendente. 

El primer modo de acercamiento al análisis de la lectura en cuanto pro- 

ceso de comprensión se ha basado en dos supuestos: 1) La comprensión del leng- 

j e  escrito es equivalente al reconocimiento visual de las palabras más la com- 

prensión del lenguaje oral; 2) el análisis de la información contenida en el -- 

texto es jerárquico Y unidireccional, esto es, primero se analizan los patrones 

gráficos que permiten la identificación de las letras. identificación que supo- 

ne la asignación de un significado y la asociación de una determinada pronuncia 



1.2 La lectura como proceso 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 san sus conocimientos sintácticas y semánticos previos y el uso 

que hacen de ellos durante la comprensión (Smith, 1971. 1973; Goodman. 19761, - 
USO que permite anticipar la información contenida en el texto. No es infrecuec 

te observar. por ejemplo, que anticipamos palabras o frases que van a seguir al 

pala= la página, hecho que ilustra el supuesto mencionado. 

En consonancia can este modelo, aprender a leer implicaría no tanto la - 

adluisición secuencia1 de una serie de respuestas discriminativas como el apr- 

di~aje de la utilización de los conocimientos sint&cticos y semánticos previos 

para anticipar el texto y su significado. 

NO obstante, parece inexacto afirmar que lo que diferencia a los buenos 

de los malos lectores sea exclusivamente el uso de los conocimientos señalados 

como claves anticipatorias del texto y de su significado. Parece cierto (Huey, 

1988) que loa lectores más rápidos, comparados con los lectores más lentos, re 

eliean menor número de fijaciones del ojo por unidad de texto. Sin embargo, -- 
los trabajos de Just y Carpenter (1980) sobre los movimientos de las ojos al - 
leer, han puesta de manifiesto que los buenos lectores fijan la mirada en cada 

palabra can independencia del grado en que pueda ser predicha a partir del c o ~  

texto. Este hecho es coherente con los datos referidos por Adams antes mencio- 

nados según las cuales los buenos y los malos lectores se diferenciaban en su 

capacidad para decodificar. De hecho, no ea infrecuente observar que los niiios 

"inventan" palabras o frases que sustituyen a las del texto cuando están apren - 
diendo a leer o cuando encuentran alguna dificultad, hechas que sugieren que - 
el uso del conocimiento previo puede entorpecer más que facilitar la lectura. 
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1.3 La lectura como proceso interactivo. 

Las limitaciones de las modelos anteriores han llevado en los Últimos - 
años a considerar la lectura como un proceso interactivo en el que el producto 

final -la comprensión del texto- depende simultáneamente de los datos propor-- 

cionados por éste y de los conocimientos de distintos tipos que posee el lector. 

Al leer el texto, se supone que el sujeto comienza guidado fundamental- 

mente por el texta. procesando la información de modo ascendente. Sin embargo, 

en la medida en que este proceso aporta al lector un núcleo de información, é s  

te activa un pequeña número de datos o esquemas de conocimiento que permiten - 
integrar la información y ayudan en la comprensión de las frases siguientes, - 

dado que restringen los poeibles valores que pueden tomar las variables -le--- 

tras. sílabas. palabras, frases- al generar ciertas inferenciac 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 información inicia' 

mente implícita se va haciendo explícita. Ocurre. sin embargo, que las expecta 

tivas o hipótesis que el sujeta deriva del modelo formado a veces se ven contra 

dichas por la información nueva que presenta el texto, lo que obliga al sujeto 

a revisar sus hipótesis y a poner en juego determinadas estrategias para reme- 

diar su fallo de comprensión (Rumelhart, 1978; Collins. Brown y Larkin. 1980). 

El modelo anterior permite integrar algunos de los datos proporcionados 

por la investigación realizada en relación con los dos primeros modelos. El he 

cho de que el texto, aunque en diferente grado 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 contrastación de las modelos que éste se va -- 
formando en relación con el significado de aquél. justificaría el que los suje 

tos capaces de decodificar a mayor velocidad lean mejor -lleguen a comprender 



mejor-. También explicaría el hecho de que los buenos lectores, con independen 

cia del grado en que cada palabra pueda ser predicha a partir del texto, se fi 

jen en cada palabra: ello ayudaría a confirmar o falsar las sucesivas anticipa 

ciones que van haciendo en función del conocimiento activado a partir de la in 

formación inicial. Las fijaciones tendrían un significado distinto en los bue- 

nos y malos lectores una vez comenzada la lectura. En los primeros. los conoci 

mientos activados permitirían anticipaciones que acelerarian la velocidad de - 
lectura al tiempo que las sucesivas fijaciones y la rapidez de decodificación 

reforzarían 1a.validez de los modelos construidos o llevarían a la revisión de 

los mismos. En los segundos, por el contrario, aun cuando no hubiera problemas 

en cuanto a rapidez de decodificación. la carencia de un repertorio de conoci- 

mientos sintácticos y semánticos adecuados o la no utilización de los mismos, 

haría disminuír la velocidad de lectura, dificultaría la representación del -- 
significado del texto y .  en consecuencia. el resultado final de la lectura. 

Desde la perspectiva de este modelo, aprender e leer implica no tanto - 

el aprendizaje secuencia1 y jerárquico de una serie de discriminaciones visua- 

les -lo que en un principio no se excluye- cuanto el de una serie de estrate-- 

gias que van a facilitar la combinación de la información proporcionada por el 

texto y la procedente de los conocimientos del sujeto de forma que éste con=-- 

tr'iya una representación fiel del significado del mismo que pueda ser almacena 

da en la memoria para su uso posterior, representación que traduciría la com-- 

prensión alcanzada del texto. Entre tales estrategias se encontrarían: 

a) El establecimiento del propósito de lectura -lo que implicaría 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 significada de palabras, frases, fragmentos 

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



que el sujeto debería aprender qué tipos de preguntas debe hacerse en función - 

del propósito de lectura y del tipo de texto, qué criterios debe utilizar para 

decidir qué iniormaci6n es importante para centrar la atención sobre ella y cuál 

es irrelevante para prescindir de ella, y qué tipos de acciones son apropiadas - 
en qu6 circunstacias pera remediar los fallos de comprensión. 

C )  En el contexto de este modelo se considera que la interacción de los - 
procesos ascendentes y descendentes tiene lugar dentro del ámbito de lo que se - 
conoce como 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-- 

miento de la lectura sea óptimo. Si bien la automatización de ciertos procesos - 
básicas -decodificación- puede liberar la atención del sujeto para que se centre 

en otras tareas, otras estrategias de control como la búsqueda previa del conoc' 

miento que puede ser necesario pueden facilitar la categorización de la informa- 

ción de forma mas rápida y su traslado a la memoria a largo plazo. Este tipo de 

estrategias y otras similares es algo que también debería aprender el sujeto. 

d) Par último. en orden a organizar el mensaje en una representación cohe 

rente el lector debe aprender a identificar los distintos tipos de relaciones -- 
lógicas y retórica~ que pueden establecerse entre las proposiciones de un texto 

y a identificar las claves explícitas típicas que señalan tales relaciones, y a 

saber qué estrategias activas y reflexivas pueden ayudarle a construir la repre- 

sentación del significado (relectura, elaboración de esquemas, imágenes Y analo- 

gías, eutocuestionemiento, uso de ayudas auxiliares como cuestiones adjuntas, O c  

genizadores anticipados, etc. (Anderson. 19801. 

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

Las concepciones sobre la naturaleza del proceso lector y del aprendizaje 

11 lectura anteriormente expuestas han orientado la investigación sobre el -- 



origen de las diferencias individuales en la lectura en distintas direcciones. 

En la medida en que se ha considerado que la lectura suponía fundamen-- 

talmente la percepción y traducción fonética de los signos gráficos. se ha bus 

cado el origen de las diferencias individuales bien en aquellos factores que - 

podían condicionar la adecuada percepción y traducción fonética de lo escrito 

pero cuyo influjo va más allá de la propia actividad lectora -dominancia late- 

ral, control motor ocular. control binocular. etc.-, bien en los procesos cog- 

nitivoa básicos directamente implicados en la lectura -memoria a corto plazo. 

recuperación de la información de la memoria a largo plazo, etc.-. 

Por otra parte. en la medida en que se ha considerado que la lectura es 

un proceso interactivo, se ha buscado el origen de las diferencias entre buenas 

y malos lectores no tanto en los factores anteriormente sehalados cuanto en el 

conocimiento y uso que el sujeto hace de sus conocimientos y de los diferentes 

tipos de estrategias que intervienen en la comprensión 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 neurológicos, sensoriales y perceptivoa. 

2.1.1 Dominancia lateral. 

Un hecho observado con frecuencia en los niRos con problemas de lectura 

es que son ambidextros o zurdos y que tienden e invertir las letras con mayor 

frecuencia que las demás niños que están aprendiendo a leer. Ello 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 González Portal (1984) 

se han formulado cuatro hipótesis explicativas de las posibles relaciones entre 

lateralidad y problemas en el aprendizaje de la lectura: a )  El fracaso en la dc 

minancia del hemisferio izquierdo, fracaso debido a un nivel de maduración insz 



ficiente, da lugar a confusiones y conflictos a la hora de identificar los sig- 

nos escritas (Orto". 1939, 1966. 1973): b )  la carencia de una lateralización -- 
bien establecida produce movimientos errático~ e inconscientes de los ojos que 

dificultan la percepción visual (Dearborn, 1933); c) el Origen del problema no 

sería de carácter madurativo sino debida a una lesión neurológica en el hemis- 

ferio dominante que produciría lateralizacidn cruzada y lenguaje o lectura defi 

cientes (Gesell y Amatruda, 1941); d) los zurdos contrariados presentarian un - 

bloquea emocional que repercutiría negativamente en el aprendizaje. 

El esquema de investigación habitualmente seguido comprende tres pasos: 

1 )  Identificación de grupos de sujetos con problemas de lectura y sin ellos; -- 

2) examen de ambo. grupos de sujetos en relación con la ejecución de tareas que 

se Supone ponen de manifiesto las diferencias existentes en el grado de latera- 

lización de uno a más procesos corticales; 3) examen de las correlaciones exis- 

tentes. En el caso de que los problemas de lateralidad esten positivamente aso- 

ciados con los problemas de lectura, aunque correlación no es causaci6n, el he- 

cho de que 1s evidencia encontrada no vaya en contra de las hipbtesis planteadas 

se interpreta como evidencia a favor de estas. En ocasiones, en lugar de utili- 

zar las tareas señaladas. 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. 

Aunque la lógica seguida en las distintas investigaciones es válida, e s  

ge ciertas condiciones que casi nunca se han dado, lo que dificulta la compara- 

ción, interpretación e integración de los resultados de las distintas investiga 

ciones. Estas condiciones son tres. En primer lugar, la posibilidad de realizar 

una identificación precisa de los distintos grupoe de aujetos lectores. A este 

respecto. la ausencia de una definición precisa de disleria ha llevada a que en 

cada caso los sujetos se agrupen con criterios establecidos por el investigador. 



En consecuencia, la no coincidencia entre los criterios utilizsdos por los di- 

ferentes investigadores hace dificil la interpretación de los resultados ya -- 
que, en caso de que haya diferencias entre los buenas y los malos lectores, no 

sabemos a qué aspecto o característica del grupo hay que atribuirla y .  en el - 

caso de que no haya diferencias, no sabemos si ello es debido a que los crite- 

rios de agrupación de los sujetas no han sido los adecuados. 

La segunda condición que debe darse al examinar la relación entre late- 

ralidad y problemas de lectura es que la tarea utilizada para evaluar la late- 

rslidad sea fiable. Entre las tareas más utilizadas para evaluar la dominancia 

cerebral están las de preferencia manual, ocular o del pie, la escucha dicóti- 

ca, las pruebas de asimetría perceptual y el EEG. Pues bien, la fiabilidad de 

la mayoría de estas tareas es muy pequeña. 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 número de actividades en las que se o& 

serva al sujeto, etc. Benton (1975) concluye su revisión de la literatura so-- 

bre el tema señalando que no cabe afirmar la existencia de diferencias en las 

tareas señaladas entre los grupos de buenas y malos lectores, lo cual. dado lo 

que acabamos de decir sobre la fiabilidad de las medidas de preferencia. no es 

de extrafiar. El problema se complica aún más si consideramos el hecho sesalado 

por Lake y Bryden (1976) de que las medidas de preferencia y de destreza no -- 

dan lugar a los mismos resultados. En cuanto a la tarea de escucha dicótica, - 
Blumstein, Goodglass y Tratter (1975) 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 las sujetos adultas normales examinados invertían 

la asimetría dicótica encontrada la segunda vez que realizaban la tarea. No es 

de extrafiar. en consecuencia, que se cuestione la utilidad de esta técnica por 

au baja fiabilidad (Kinsbourne y Hiscock. 1978). y que los resultados enconto 



dos con ella sean inconsistentes (Satz. 1976). A conclusiones semejantes se ha 

llegado en relación con las medidas de asimetría perceptual. La tarea en este - 
caso consiste en presentar a los sujetos un estimulo a la derecha o e la iz--- 

quierda de un punto central de fijación y pedirles que lo identifiquen o que -- 

emitan una determinada respuesta. Pues bien. Schvarth y Kisner (1982) informan 

de que variables como la alteración de la probabilidad de que el estímulo apa-- 

rezca en uno u otro campo. la definición horizontal o vertical del campo visi?al. 

etc.. invierten las asimetrías encontradas. En general, indican, se encuentran 

variaciones de tarea a tarea, de sujeto a sujeto y de ensayo a ensayo en el mis 

mo sujeto. Por último, las medidas electroencefalogr6ficas. según Feurstein, -- 
Ward y Le Bacan (1979). presentan índices igualmente bajos de fiabilidad. 

En cuanto a la tercera condición necesaria en las investigaciones sob>e 

laterelidad y problemas de lectura es que las tareas utilizadas coma indicadc-- 

res de dominancia cerebral, adema6 de fiables sean validas. esto es, reflejen - 
realmente la asimetría cerebral. Sin embargo, de acuerdo con Schwartz (1984). - 
esto es algo que es necesario demostrar en relacidn con la mayoría de las ta'-- 

Feas. 

Resumiendo, podemos decir que sobre lo Único que hay acuerdo es sobre la 

ausencia de evidencia concluyente sobre la existencia de una relación causalec 

tre perturbación de la asimetría cerebral y problemas de lectura. 

2.1.2 Control motor ocular. 

No ha sido un hecho infrecuente el encontrar la existencia de una rela-- 

ción entre la existencia de movimientos erráticos de los ojos durante la lectura 

y dislevia (Pavlidia, 1981). Aunque en algunos casos este hecho ha sugerido la 

hipótesis de una posible relación causal en la que los problemas de lectura se- 

rían efecto de la ausencia de control motor adecuado del movimiento de los ojos. 

sin embargo, esta hipótesis no parece sostenible siendo probablemente cierta -- 



más bien la contraria. Por un lado. parece difícil conciliar la suposición de - 

que existe una alteración del movimiento de las a jos  causante de los problemas 

le lectura con el hecho de que los sujetos que tienen tales problemas presenten 

!!n de movimientos oculares normal durante la búsqueda visual de estímu-- 

'.as pictóricos (Adler-Grinberg y Stark, 1978). Por otro lado, hay hechos que SE 

::ieren que el movimiento errático de los ojos durante la lectura es consecuencia 

;r no causa de los problemas de lectura. Así .  se ha encontrada que el movimiento 

,!e los ojos es errático en todos los ninos cuando empiezan a leer y que se es- 

biliza a medida que aumenta la edad y la eficiencia lectora (Tinker, 1965). Así 

mismo se ha encontrado que la ubicación y duración de las fijaciones oculares - 
es predictible a partir de las características del texto. Por ejemplo, las pau- 

sas son más largas cuando la dificultad de procesamiento es mayor, v.gr. cuando 

u1 sujeto se encuentra con palabras raras, cuando se requiere la integración de 

rnformación procedente de frases diferentes o al tener que hacer inferencias al 

final de las frases (Just y Carpenter, 1980). También se ha encontrado que el - 
propósito del sujeto al leer y sus conocimientos previos en interacción con las 

características del texto controlan el movimiento de las ajos durante la lectura. 

Como consecuencia de todos estos hechos cabe pensar que el movimiento errático 

de los ojos es consecuencia del hecho de no haber aprendido a identificar las - 
características del texto que deben determinar su fijación o de la carencia del 

conocimiento necesario sobre la naturaleza de la tarea -para qué leer y lo que 

ella implica en función de las características del texto-. Esto explicaría ade- 

más 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. 

González Portal (1984) ha revisado una serie de trabajos en los que se - 
ha estudiado la relación entre la existencia de problemas de visión binocular y 



problemas de lectura. (Benton. 1960; Bond y Tinker. 1973; Eriksen y Greenspon. 

1968; Brod y Hamilton, 1971. 1973; anapolle, 1971). La revisión de estos traba- 

jos parte del hecho constatado de la existencia de anormalidades en el control 

binocular en un gran porcentaje de niilos con problemas de lectura (77% de una - 
muestra de 1500. según Benton (1960). Ante este hecho plantéa la cuestión de -- 
qué papel juega de hecho la binocularidad en la lectura, y seilala que 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 

sólo se necesita una imagen para Feconocer pero la binocularidad es superior. - 

uno de loa ojos tiene una función 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 reforramiento sería la causa de que 

el sujeto no desarrollase una eficiencia lectora mhxima. Para comprobar la pos' 

bilidad anterior, posibilidad que implica que en el lector binocular el produc- 

to final es el resultado de la interacción entre las dos imágenes monoculares, 

Brod y Hamilton (1971, 19731 alteraron la binocularidad mediante el uso de una 

lente que agrandaba el tamafia de la imagen percibida en un ojo, permaneciendo - 

el otro constante, la que les permitió comprobar que tai perturbación tenia un 

efecto definido sobre el rendimiento lector, viéndose dificultado el reconoci-- 

miento del texto. 

Resumiendo, parece que los problemas de fusión binocular debidos a que - 

los ojos apuntan en direcciones ligeramente distintas, lo que impide que la ii- 

gen se forme en los puntos correspondientes en la retina de los dos ojos (fenó- 

meno conocido como "foria") o debidos a que el tamaño de la imagen en la retiria 

de cada ojo es diferente, producen dificultades en el reconocimiento del texto. 

sin embargo. de acuerdo con stack (1980-1g81), la deficiencias de la mayoría de 

los estudios -además de SU carácter correlacional- no permiten concluir que 



cuando aparezcan sujetos con problemas de lectura. la causa más frecuente de e 
tos sean los problemas de binacularidad señalados. En cualquier caso, no parece 

que quepa descartar el examen visual cuando no6 encontremos con sujetos can p o  

blemas de lectura. 

2.2 Deficiencias lectoras relacionadas con las distintas fases de procesamiento 

de la información. 

2.2.1 Problemas relacionados con la memoria a corto plazo. 

La existencia de una relación entre eficiencia lectora y eficiencia de - 

la memoria a corto plazo parece un hecho comprobado (Jorm. 1983). Aunque no es- 

tá claro si las dificultades existentes pare almacenar la información en la me- 

moria a corto plazo son el reeultado 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 últi 

ma causa. 

Cuando leemos, las imágenes impresas en las que se fijan los ojos duran 

un cuarto de segundo más o menas para ser reemplazadas por las imágenes proce-- 

dentes de la siguiente fijación visual. Si el sujeto no presta atención a estas 

breves imágenes visuales; la información que contienen se pierde. La calidad -- 
de estas imágenes depende de las características físicas del estímulo (brillo, 

contraste, duración). características que pueden manipularse para degradar el - 
estímulo, lo que conlleva la degradación de la imagen recibida. Cuando esto se 

ha hecho. el resultado ha sido que los malos lectores se han visto más afecta-- 

dos que los buenos lectores (Lesgolk y Rathe, 1981). Este hecho ha llevado a -- 
pensar que la diferencia encontrada se debe a que los malos lectores "no repa-- 

San" la información contenida en la memoria a corto plazo (Spring y Capps. 1974; 

Bauer. 1977). De modo semejante. Wong, Wong y Foth (1977) señalan que los lectg 

res deficientes no suelen emplear estrategias mnemónicas para organizar la in-- 



formación de forma que luego pueda ser recordada fácilmente. Estos hechos sugi: 

ren que los problemas de almacenamiento de la información en la memoria a corto 

plazo son problemas de control que el sujeto podría 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 además del problema 

de control podría existir un problema estructural. parece que es probable que - 
el problema estructural sea secundario en relacio" con el problema de control - 
(Daneman y Carpenter, 1980): la poca amplitud de memoria aparente sería conse-- 

cuencia de que el sujeto no habría empleado las estrategias adecuadas para que 

la información no se perdiera Y pudiera ser traspasada a la memoria a largo p$ 

zo para su posterior recuperación. 

2.2.2 Memoria a corto plazo: Problemas particulares relacionados con el recuer- 

do del "orden" de los estímulos. 

Schwartz (19841, tras revisar una serie de trabajos sobre la relación e: 

t ~ e  memoria a corto plazo y nivel de eficiencia lectora, ha senalado que existe 

evidencia de que los malos lectores recuerdan peor el orden de los estimulos -- 
-letra~. palabras, etc.- que los buenas lectores, al parecer por no emplear las 

estrategias adecuadas para que la información no se pierda (por ejemplo, el "re 

paso"). y tal vez porque parece que no han aprendido la importancia que recordar 

el orden de las letras o las palabras tiene para comprender correctamente el -- 
significado del texto. A s í ,  no significa lo mismo "El mismo rey gobernaba los - 
dos paises" (no había más 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) y Talla1 (1980). entre otros, apoyan la relación seiíalada. 

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 informaci6n como el orden de la misma, lo que -- 



sugiere que los problemas existentes son problemas de control más que estructu- 

rales, y que son susceptibles de tratamiento. 

2.2.3 Problemas relacionados con la recuperación de la información de la memo- 

ria a largo plazo. 

La lectura implica no sólo el registro y discriminación de los estímulos 

físicos constituidas por las letras o los diferentes segmentos del texto. sino 

la identificaci6n de su significado lo que supone nombrar correctamente los mis 

moa. Para ello, el lector debe recuperar el nombre o sonido de las letras y pa- 

labras de su memoria a largo plazo. El hecho, sin embargo. de que los niños ex- 

perimenten dificultades para encontrar los nombres de las letras e veces, ha -- 
llevado a pensar que con independencia de los problemas que pudieran existir en 

relación con la memoria a corto plazo, los malos lectores lo serían -entre otras 

cosas- por tener problemas para recuperar la información de la memoria a largo 

plazo. 

Para comprobar la posibilidad anterior, Golberg. Schwartz y Stevart ---- 
(1977) utilizaran una variante de la tarea de emparejamiento de estímulos idea- 

da por Posner y sus colaboradores (Posner, Boies, Eichelman y Taylar, 1969). En 

esta tarea el sujeto tenía que decidir lo más rápidamente posible si dos estímg 

las eran físicamente idénticos (AA, en el casa 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 

y otros estudios (Schwartz. 1984) han puesto de manifiesto que buenos y malos - 
lectores tardan lo mismo en identificar si dos estímulos son físicamente igua-- 

les o diferentes -lo que no requiere acudir a la memoria a largo plazo-. perw- 

los segundos tardan mucho máa tiempo en identificar el nombre de las letras o - 
en emparejar palabras físicamente distintas pero de igual significado. Dado qi!e 

las estímulos presentados de igual significado eran físicamente distintos, el 



parejamiento s610 podía hacerse a partir de la comparación de los significadas 

o representaciones que el sujeto construye de cada estímulo, representación que 

requiere el acceso a la memoria a largo plazo. Schwartz concluye diciendo que - 
la velocidad de acceso a loa códigos almacenados en la memoria a largo plaza. - 

en especial a los códigos fonológicos. es un predictor importante de la eficien 

cia lectora. 

Aunque en relación con la tarea anterior Schwartz ha sefialado que lo que 

se ve afectado ss fundamentalmente la capacidad de decodificación, Hunt, ------ 

Davidson y Lansman í1981), usando una tarea de verificación de frases en la que 

el aujeto debe decir si una configuración de elementos visuales corresponde al 

+ 
contenido de una frase o no (V.gr.: "La cruz est8 encima de la estrella" 9 ). 

han comprobado que el problema se extiende a la construcción de la representa- 

ción del significado de las frases. Con independencia, pues, de los problemas - 
de memoria a corto plazo. existen problemas de acceso a la información conteni- 

da en la memoria a larga plazo que afecten a la Identificación de las letras, a 

la categorización de las palabras y a la construcción de representaciones del - 
significado 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 sintácticos. 

Cuando hablamos, el significada de los terminas que pronunciamos o escu- 

chamos puede definirse par las relaciones semánticas con otros conceptos que -- 
transmitimos. pero necesitamos además conocer las reglas de la sintaxis ya que 

constituyen el medio principal mediante el cual podemos especificar las relacio 

nes entre las palabras. En el caso de la lectura, la competencia sintáctica que 

necesita el lector es mayor ya que los indicios proporcionados por el contexto 

en el lenguaje hablado están ausentes al leer -no hay entonación, no hay pausas 



temporales, etc. Las únicas pistas con las que cuenta son los signos de puntua- 

ción. 

Los hechos anteriores han llevado a examinar la cuestión del grado en -- 

que los conocimientos sintácticos son una fuente de diferencias entre buenos Y 

malos lectores. La evidencia recogida. sin embargo, no es concluyente. En algu- 

nos trabajos revisados por González Portal (1984) no han aparecido diferencias 

entre buenos y malos lectores de nueve a once aiios en cuanto al uso de las cla- 

ves sintácticas proporcionadas por el texto (Mitchell. 1976; Alington y Strang. 

1977; Schwartz y Stanovich, 1981). En otros estudios, sin embarga, se ha encon- 

trado que los buenos lectores muestrean el texto en unidades sintácticas ------ 
(Kleiman, 1975). lo que parece estar controlado tanto por la información gráfi- 

ca que cae dentro del campo visual periférico como por las hipótesis que el au- 

jeto genera a partir del contexto semántica (Marcel, 1974). En un intento de 

clarecer la aparente inconsistencia de estos resultados, Schwartz (19841 ha su- 

gerido la posibilidad de que el uso diferente de los conocimientos sintacticos 

se deba a los problemas de memoria para el orden de los estímulos al que ya he- 

mos aludido. ya que el orden es una de las claves principales para comprender - 
la sintaxis. El hecho de que en un estudio de Guthrie y Tyler (1976) se encon-- 

trace que buenos y malos lectores intentaban aplicar las mismas reglas cintácti 

cas, pero también que los últimos tenían más dificultad en conseguirlo. induce 

a pensar en la posibilidad senalada. 

En cualquier caso, Cramer (19701 ha encontrado que ae se da a los malos 

lectores indicios que les permitan identificar la estructura sintáctica de la - 
frase (por ejemplo, agrupando las palabras de acuerdo con la estructura de la - 
frase en lugar de que los espacios entre palabras sean todas iguales) mejora la 

comprensión. Esto sugiere que el problema probablemente no es sólo debido a la 

dificultad de identificar las claves sintácticas que proporciona la estructura 



superficial del texto (Huggins y Adams, 19801. 

2.3.2 Utilización de las claves proporcionadas por el contexto semántica: Int- 

pretación del significado de palabras aisladas. 

En un trabajo anterior (Alonso y Mateao. 1985) recogíamos las aportacio- 

nes de Sternberg y Powell (1983) sobre el modo concreto en que los significados 

de palabpas desconocidas se infieren a Dartir del contexto, conatruy6ndose el - 
Significado a partir de la interacción entre el texto, el conocimiento previo y 

el contexto. 

Sugieren estos autores que cuando nos encontrarnos con una palabra poco - 
familiar utilizamos una serie de claves cantextuales,algunas de las cuales son 

externas a la palabra cuyo significado se desconoce y otras son proporcionadas 

por el conjunto de morfemas que constituyen la palabra y que definen lo que se 

conoce como "contexto interna". Entre las primeras distinguen ocho categorías: 

a) Temporales; b) especiales; c )  valorativas; d) descripciones de propiedades - 
físicas; e) descripciones de 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, sufijoa. lexemas e intec 

acciones entre los 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 ee fuente de diferencias individuales en la capacidad de comprensión 

lectora. 

Sin embargo, lo que se ha encontrado pr6cticamente siempre que se ha in- 

vestigado si los buenos lectores diferían de los malos lectores en el uso que - 

unos y otros hacfan del contexto semantico ha sido que no había diferencias. -- 

Unos u otros utilizan el mismo tipo de estrategias para derivar el significado 

de una palabra a partir del contexto. Estos resultados se han encontrado u t i l i -  



zando diversos paradigmes como el de las "tareas de decisión l€xica". en el que 

el sujeto tiene que decir si una palabra presentada r8pidmente es una palabra 

con sentido o no, o el de las "tareas de completmiento" en el que el sujeto -- 
tiene que determinar que palabra ee la que falta en una frase a partir del con- 

texto (west y Stanovich. 1978; Perfetti, Goldman y Hogabom, 1979). 

No obstante. algunos trabajos presentan datos que indican que los buenos 

y malos lectores aa diferencian en al grado de sutomaticidad con que utilizan - 
el contexto para extraer el significado (Doehring, 1977; Carr, 1981; Fedriksen. 

1981). 

2.3.3 Utilizacidn de las claves proporcionadas por el contexto semántica: gene- 

ración de interpretaciones del texto. 

El producto final de la lectura supone la construccidn de una raprassn- 

taci6n o conjunto de representaciones que quedan almacenadas en la memoria como 

conocimiento que puede ser utilizado posteriormente. Estas raprasentaciones puz 

den ser de distintos tipoe (Black, 1985). Pueden suponer la vinculación entra - 
pares de proposiciones (Así, las representaciones de tipo refarencial. causal, 

motivacional, de propiedad, de apoyo, atc.1, de grupos de proposiciones (asf. - 
las representaciones o estructuras conocidas como episodios. explicaciones, des 

cripciones o argumentaciones) o de integración (vinculan entre si les represen- 

taciones o estructuras de nivel inferior y permiten que la información pueda ser 

recuperada.). 

La construcción de lea rapreaenteciones o estructura- anteriormente des- 

critas requiere que el sujeto hega inferencia6 a partir de los conocimiento~ -- 
previos, aiendo las claves semántica~ del texto las que indican que tipo da co- 

nocimiento hay que utilizar. 

El hecho anterior plantea la cuestión de si los buenos y los malos lsc- 

tores se diferencian en el uso que hacen de la información semántica transmiti- 



da por los distintos elementos del texto a la hora de generar una interpreta- ; 

ción o reprecentaci0n global del mismo. La respuesta en este caso es afirmati-. 

va. Los resultados de un trabajo de Garner (1980) y de otro de August, Flavell: 

y Clift (1984) en los cuales los sujetos debían detectar errores introducidos 

en una historia y que contradecían el tema principal de la misma muestran que 

los malos lectores no utilizan la información para construir una representación 

global del texto, lo que dificulta la identificación del material inconexo. A ' 

la misma conclusión se llega a partir de un trabajo de Merrill. Sperber y ---- 
McCauley (1981) en el que pedían a los sujetos que leyesen frases a continua-- 

ción de las cuales había una palabra impresa en uno de cuatro colores diferen- 

tes. La tarea de los sujetos era decir el color de la palabra presentada a con- 

tinuación de cada frase. Estas palabras unas veces eran apropiadas al significa 

do de la frase. otras estaban relacionadas pero no eran apropiadas, y otras no 

estaban relacionadas. Los resultados mostraron que en el caso de los buenos lec 

tores la identificación del color era más rapida cuando la palabra era apropia- 

da al significado de la frase que cuando no, lo que no ocurrió en el caso de -- 
los malos lectores en los que el tiempo de respuesta fue semejente en ambos ca- 

SOS. Esto es interpretado en el sentido de que loa buenos tienden a integrar lo 

que leen en un esquema semantica coherente -la que requiere más tiempo en el ca 

so de que pueda hacerse-, cosa que no tienden a hacer los malos lectores que - 

parecen centrarse mas 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 estamas leyendo 

una novela policiaca, donde nuestra atención 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 en el que vamos a tener que hacer una exposición ge 

neral de un tema, donde nuestra atención se centra en las características gene- 



reles del texto. o un examen de preguntas de elección múltiple, donde nos fija- 

nios en la información sobre la que se nos puede preguntar en un examen de este 

tipo.Esto es, el bspropósita" con el que leemos determina qué tipo de estrategia 

de lectura utilizamos -qué regla seguimos a la hora de centrar nuestra atención 

en los diferentes elementos de información contenidos en el texto.- 

Algunos autores (Craik, 1973) han señalado que el uso de diferentes es-- 

trategias supone examinar el texto a diferentes niveles, lo que determina la -- 
profundidad can que la información que contiene es asimilada. Un tipágrafo lee 

centrando su atención en la ortografía y en la puntuación, y normalmente no se 

para a hacer interpretaciones del significado del texto. Por el contrario, cuan 

do leemos tratando de extraer el significado de un texto. no es infrecuente que 

rio nos demos cuenta de la existencia de errarea gramaticales. 

Las hechos anteriores han llevado a plantear la cuestión del papel que - 
puede tener, en la determinación de las diferencias encontradas entre buenos y 

malos lectores, la capacidad para asumir diferentes propósitos 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 está claro qué relación hay entre - 
:as diferentes estrategias empleadas por los sujetos y las diferencias indivi-- 

duales en comprensión. 

Especialmente interesantes a este respecto son un conjunto de trabajos - 
revisados por Baker y Brovn (19841 en los cuales se ha examinado, por un lado, 

as ideas que los niños que están empezando a leer tienen de qué es leer a para 

i1u6 se lee y, por otro lado, las diferencias entre buenos y malos lectores en - 

cuanto al conocimiento de que diferentes propósitos requieren diferentes estra- 

tegias. Los resultados han puesto de manifiesto que no sólo los niños que m--- 

mienzan a leer sino incluso algunos niños de doce y trece anos pensaban que el 



propósito de la lectura era pronunciar correctamente lo escrito. Naturalmente. 

si el sujeto no es consciente de que el propósito de la lectura es comprender 

lo que dice el text0,dificilmente va a hacer un esfuerzo adicional para extraer 

el significado de lo que ha leído. 

2.3.5 Metaconocimiento y supervisión del proceso de comprensión. 

El término "metacanocimiento" hace referencia al grada de conciencia que 

una Persona tiene de las habilidades. estrategias y recursos para realizar una 

tarea de modo efectivo y a la habilidad de utilizar mecanismos autarregulatarios 

para completar la tarea de modo efectivo, tales como comprobar un resultado..pl; 

nificar la siguiente acción, evaluar le efectividad de las acciones realizadas, 

etc. El uso de estos mecanismos se conoce como "autosupervisi6n cognitiva". 

Prácticamente todo el mundo está de acuerdo en cuanta al hecho de que ps 

ra leer adecuadamente es preciso cierta conocimiento y control de las activida- 

des cognitivas que tienen lugar durante la lectura. La cuestión que se ha plan- 

teado es en qué medida el conocimiento que se tiene del funcionamiento de los - 

propios procesos cognitivos durante la lectura es una fuente de diferencias in- 

dividuales entre buenos y malos lectores. 

Para dar respuesta a la cuestión anterior se han utilizado diferentes -- 

procedimientos, cada una con sus ventajas y limitaciones (Baker y Brown. 1984): 

a) Informes verbales.- Normalmente suponen el uso de un cuestionario que 

evalúa 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 obaervacionales directas.- Suponen registrar la conducta del 

sujeto mientras lee (movimiento de los ojos. consulta de diccianarios. errores 

cometidos durante la lectura, etc.). El problema es que la observación está li- 

mitada por la fiabilidad de los registros y por el hecho de que muchas actividc 



des de autosupervisión son encubiertas. 

C )  Cuestiones basadas en el texto.- Se utilizan considerando que loa --- 

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 evalúe el grado en que esta seguro de que ha respondido una pre- 

gunta de comprensión correcta o incorrectamente y después se comparan sus res-- 

puestas con las medidas de comprensión del texto. El problema de esta técnica - 

e$? que se pregunta al sujeto en relación con una respuesta dada después de la - 
lcxctura, y no por la que ha ocurrido durante la lectura. 

e) Tecnicas de comp1etamiento.- El sujeto debe completar palabras que se 

h 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 situación es artificial y 

piiede que el comportamiento del sujeto no coincida con el que desarrolla en las 

situaciones habituales de lectura. 

f) Técnicas de disrrupción del texto.- Se manipula la comprehensibilidad 

del texto introduciendo términos que puedan crear cuiifusión y se analiza el com 

pdrtamiento del sujeto frente a los mismos. El problema es que el que el sujeto 

nd informe de inconsistencias puede deberse a factores distintos del hecho de - 
que supervise mal su comprensión del texto. Puede, por ejemplo, haber llegado a 

una interpretación diferente de la del autor. 

Hemos descrito las estrategias de investigación utilizadas y sus limita- 

ciones porque condicionan la significación de las conclusiones de los difere"-- 

tes estudios y ,  en consecuencia, de la conclusión a que lleguemos en este apar- 

tada. Su confirmación dependerá de la convergencia de los resultados obtenidos 

con diferentes metodos. 

La conclusión general que anticipamos es que existen diferencias entre - 



buenos y malos lectores en el conocimiento de las estrategias a utilizar para - 
comprender el texto y en la supervisión del propio procesa de comprensión. De - 

acuerdo con Baker y Brown (19841, esto se manifiesta en relación con el conoci- 

miento del propósito general de la lectura (Myers y Paris, 1978); con la capa- 

cidad para variar la tasa de lectura en función del propósito de la misma (Smith, 

1967; Bond y Tinker, 1973); con el conocimiento de cuáles son los puntos impor- 

tantes de un pasaje (no es que no sepan qué información es importante. pero ne- 

cesitan ayuda para centrar su atención en la información relevante); con el uso 

que hacen de la estructura lógica del texto -del grado en que comprenden cómo y 

por qué se relacionan las ideas (Owings y otros, 1980); con el conocimiento de 

que la información del texto debe ser interpretada en función del conocimiento 

previo y con la habilidad para hacerlo (Sullivan, 1978; Bransford. 1979); con - 

el conocimiento de que el contexto puede utilizarse para averiguar el significa 

do de palabras que no se conocen (Paria y Myera, 1980); con la sensibilidad a - 

las ambigüedades e inconsistencias del texto: con las estrategias a utilizar pa 

ra remediar los fallos de comprensión (Baker, 1979); y con la evaluación del -- 
propio nivel de comprensión mediante autocuestionamiento (collins. Brown y Lar- 

kin, 1980). 

Pese a existir diferencias entre buenos y malos lectores en el conocirnie~ 

to de las estrategias a utilizar para comprender el texto y en la supervisión - 
del propio proceso de comprensión, sin la dirección de la relación cau- 

sal no es clara ya que a veces, en ausencia de conciencia de los pracesos impl' 

cadas, los sujetos funcionan bien. 

3. PROBLEMAS DE LECTURA: MODELOS DE INTERVENCION. 

ES un hecho que no existe aún un acuerdo sobre cuál es el mejor método - 

para afrontar el tratamiento de los problemas de lectura. Este hecho se debe a 



los diferentes supuestos sobre las causas que se consideran ~rincipales 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 instrucción directa. 

- Programas de tratamiento de las deficiencias cognitivas implicadas en la lec- 
tura. 

- Programas mixtos. 
3.1 Programas de instrucción directa. 

Son muy pocos los maestros y especialistas en el tratamiento de los pro- 

blemas de la lectura que consideran que el remedio de los mismos puede canseguif 

se exclusivamente mediante instrucción directa. Este enfoque supone tres cosas: 

a) Que todos los niñas necesitan el misma modo de instrucción, aunque el ritmo 

debe ser diferente según las necesidades de cada uno. 

b) Que las problemas de lectura se deben fundamentalmente a que la enseñanza ha 

sido inadecuada en el modo o en el ritmo necesario en relación con el niño de - 
que se trate. 

C )  Que remediar equivale a ensefiar al niño con problemas del mismo modo que al 

niño normal, pero más despacio. Casi todos los que se interesan por el tema se 

ñalan que el entrenamiento debe ajustarse a las necesidades de cada niño. Sin - 
embargo. esto es dificil, con lo que can frecuencia se actúa dentro de loa su-- 

puestos de este enfoque. 

NO obstante, se han construida algunos programas para la enseñanza de la 

lectura en lengua inglesa a sujetos con problemas, programas que siguen este en 

foque. Además de partir de los supuestos señalados. se caracterizan par partir 

de un "análisis de la tarea". análisis mediante el que se identifican las habi- 

lidades o repertorios de comportamientos que intervienen en la lectura. y por - 



plantear la enseñanza de la lectura a partir de modelos de condicionamiento. -- 
(Bateman, 19791. 

Un ejemplo de estos programas es DISTAR (Engleman y Bruner, 1974). ~ s t e  

programa plantéa el entrenamiento en tres niveles que van desde la decodifica- 

ón a la comprensión. Por ejemplo. en el nivel inferior se enseña a identificar 

letras y sus sonidos -se da especial importancia a la fonética-, a leer secuenz 

cias de letras y sílabas, a leer palabras a partir de las secuencias de letras 

o sílabas. y el ritmo al que debe ajustarse la lectura. El entrenamiento en re- 

lación con cada objetivo continúa hasta que el sujeto alcanza un determinado -- 
criterio de éxito, momento en que se pasa a otro objetivo. 

En su conjunto, estos programas, para cuya aplicación no se requiere de 

un diagnóstico previo. parece que han sido bastante eficaces siempre que no se 

han planteado como programas cortos e intensivos. El grado de práctica. que afec 

ta a la duración del entrenamiento. parece ser una variable critica. Cuando los 

programas han sido cortos en su duracih, aunque de carácter intensivo. los efec 

tos con el tiempo han tendido a disiparse. (Carrall, 19721. 

Por nuestra parte, consideramos que éste es un enfoque prometedor en cuan 

to que acentúa el sobreaprendizaje y autamatización de los procesos básicos im- 

plicados en la lectura. Por otra lado, sin embargo, la efectividad depende -en- 

tre otros factores- del grado en que el análisis de la tarea en el cual se base 

el programa recoja con fidelidad el conjunto de procesos que los análisis expe- 

rimentales del comportamiento lector y de las variables que diferencian a los - 

buenos de los malos lectores han puesta de manifiesto y, en especial, el car8c- 

ter interactivo de tales procesos. par último, no cabe descuidar la posibilidad 

de que en algunos casos. la presencia de deficiencias cognitivas especificas rs 
quiera un tipo de intervención especializada. 



3.2 Programes centrados en el tratamiento de las deficiencias cognitivas Que 

afectan a la lectura. 

Básicamente, los programas que surgen desde es te  enfoque parten del su-- 

~uesto de que los problemas que presentan los niños al aprender a leer no Se ds 

ben tanto a que han recibido una enseñanza inadecuada o demasiado acelerada cuan 

to a la incapacidad del niño para realizar una o varias de las actividades cogni 

tivas implicadas en la lectura. La lectura se considera coma proceso ascendente 

en el que lo principal es la percepción y traducción fonética de los signos grá- 

ficos, esta ea ,  la decodificación y en el que variables como la dominancia late 

ral. el control motor ocular, el control binacular. la percepción visual, la p- 

cepción auditiva, la atención. etc., se consideran como determiantes de las di- 

ferencias individuales observadas en aquélla. 

LOS supuestos anteriores han llevado a dos cosas. Por una parte, a que se 

considere la necesidad de evaluar a los niños en relación con las variables señe 

ladas bien antes de que empiecen su entrenamiento lector con 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 desarrollados se hayan ori-  

tado a la corrección de las deficiencias cognitivaa encontradas antes de enfren 

tar -o volver a enfrentar- al niño con la lectura. 

El enfoque seguida en la evaluación en este caso tiene el inconveniente 

de que, en general, o bien lleva a diagnósticos terminales a partir de los cua- 

les POCO cabe hacer, o bien lleva a la utilización de los programas seiialadoc. 

programas que no se centran directamente en el entrenamiento de la lectura. A - 
estos hechos conviene añadir, en el caso de la evaluación con carácter preventi 

vo realizada mediante pruebas como los tests ABC (Filho, 1937). la batería de - 
Inizan (Inizan. 1976) o el test Reversal (Edfeldt. 1977) (véase Cruz Tomé y Al- 

so Tapia, 1983), la escasa validez predictiva.de tales baterías, como ha puesto 



de manifiesto González Portal (1984) en relación con los tests ABC y Reversal. 

En cuanto a los programas que clasificamos dentro de este enfoque, pese 

a los avances de la investigación en la identificación de los procesos cogniti- 

vos que de hecho determinan las diferencias individuales en la lectura, como hs 

mos puesto de manifiesto en el apartado correspondiente (véase también ~lonso- 

Tapia y Mateos Sanz, 1985; Schwartz, 1984), prácticamente en ningún caso se han 

dirigida al entrenamiento de los mismos sino al de uno o varios de los procesoo 

siguientes: percepción visual. percepción auditiva, integración sensorial. len- 

guaje hablado Y atención. Esta forma de actuación. sin embargo. no ha ayudado - 

en general a los sujetos (Hammill, Goodman y Wiederholt. 1974; Gonzalez Portal, 

1984). como vamos a ver a continuación al exponer la evidencia existente en tor 

no a tales programas. 

3.2.1 Percepción visual. 

Debido a la ausencia de evidencia sobre la presencia generalizada de de- 

ficiencias sensoriales en el casa de la visión (Lawson. 1968; Keogh. 1974). aun 

que hay algunas excepciones (Spache, 19811, a la hora de la interuencibn el én- 

faeis se ha puesto no tanto en los aspectos sensoriales de la visión cuanto en 

10s aspecto8 perceptivos. Esto es. se supone no que el nino no ve bien. sino que 

no percibe bien. 

La razón del interés por la percepción visual radica en el hecho de que 

los sujetas 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 niños conozcan o no los nombres de las letras antes de que se 

les enseñe a leer es el mejor predictor de los logros que alcanzan en esta acti 

vidad (Jansky y de Hirch, 1972). No obstante, no está claro que el que un niño 

fracase a 1s hora de aprender los nombres de las letras se deba a problemas de 

percepción visual. Diversas líneas de evidencia sugieren la necesidad de postu- 



lar otras causas. A s í ,  la posibilidad de distinguir las letras pese a no haber 

aprendido sus nombres (Vellutino. 1978). incluso en el caso -tras un breve en-- 

trenamiento- de caracteres chinos (Harrigan. 1976). y la ausencia de diferencias 

entre buenos y malos lectores en el test de "Velocidad de acceso a l a  memoria a 

largo plazot' (Schvartz, 1984) en el que, entre otras cosas, el sujeto debe iden 

tificar la igualdad o desigualdad física de pares de letras presentadas en una 

pantalla de ordenador, sugieren la invalidez del supuesto en que se basan los - 
programas que se centran en el entrenamiento de la percepción visual. 

Por Otra parte, Hammill. Goadman y Wiederholt (1974) han puesto de mani- 

fiesto. tras revisar más de 70 estudios en los que se habian empleado el progo 

ma desarrollado por Frostig (1963) u otros similares para el entrenamiento per- 

ceptual, que el grado en que tales programas ayudan a los niños a aprender s -- 
leer es muy pequen0 o nulo. 

3.2.2 Percepción auditiva. 

Por lo general, los sujetos que presentan problemas a la hora de apren-- 

der a leer tienen una agudeza auditiva normal y son capaces de distinguir unos 

sonidos de otros. No parece haber problemas en relación con esta modalidad sen- 

sorial. Sin embargo, sí hay numerosos datos que ponen de manifiesto la existen- 

cia de problemas de lectura y la percepción auditiva, si bien la interpretación 

de esta evidencia es controvertida (Bateman, 1979). A l  parecer, la dificultad - 
de los lectores deficientes está en saber cómo pronunciar letras. sílabas, pala 

bras, y encontrar el ritmo adecuado a la frase. Los trabajos revisados por C r -  

der (19.32) sugieren la existencia de una relación clara entre el grado en que - 

el sujeto conoce las correspondencias sonido-letra y los logros en lectura. 

Los hechas anteriores han llevado al desarrollo de programas que han in- 

cluido el entrenamiento en la identificación del sonido de las palabras y del - 

ritmo general. consiguiendo con ello mejorar notablemente la lectura (Bradley y 



Bryant. 1983). No obstante, hay que señalar que se trata de programas de instr- 

ción directa en los que. como componentes especificas de la lectura, se incluyen 

las habilidades seiialadas. No se trata. pues. de un entrenamiento "previo" a la 

lectura, sino en el contexto del aprendizaje de la lectura. 

3.2.3 Integración sensorial. 

La expreaión "integración sensorial" hace referencia al hecho de que el 

sujeto. ante estímulos 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 ritmo, en las que el sujeto oye el patrón de soni- 

dos emitidos por el golpeteo de un lápiz sobre una mesa (modalidad auditiva) u 

observa la configuración de unos puntos en el papel (modalidad visual) y después 

intenta reproducir la secuencia de golpes (modalidad tactil 1 ,  son ejemplo de - 
tareas que requieren tal integración. 

Se supone que la integración sensorial es algo que el sujeto debe ser cs 

paz de realizar adecuadamente antes de aprender a leer dado que esta actividad 

requiere ser capaz de coordinar símbolos gráficos y sonidos. En consecuencia, - 

se supone que si esta capacidad es pobre. el sujeto tendrá 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 seiialado que los 

sujetos normales. Esto no significa. sin embargo, que el hecho inverso sea cier- 

to, esto e s ,  que si un sujeto no es capaz de leer las palabras en voz alta ade- 

cuadamente tenga problemas de integración sensorial. Puede ocurrir, simplemente. 

que no haya aprendido la pronunciación adecuada de determinadas letras. sílabas 

o palabras. En consecuencia. es necesario enseñar a tales niños la presencia de 

lo que ven impreso. 

Sin embargo, los programas que de modo general han intentado entrenar la 

capacidad de integración sensorial, al parecer no han sido muy útiles como medio 



para ayudar al sujeto a resolver sus problemas de lectura, como han puesto de - 

manifiesto las revisiones de Spache (1976) y Bsteman (1979). 

3.2.4 Entrenamiento del lenguaje hablado. 

En la medida en que la lectura es un proceso interactivo en el que la -- 
comprensión del t e x t o  puede verse facilitada o dificultada por el conocimiento 

previo del sujeto y. en particular. por su grado de comprensión del lenguaje. - 

cabe pensar en que puede ser necesario que los niiios superen sus problemas de 

comprensión lingüística antes de que puedan sacar algún provecho de la lectura. 

Se ha intentado fundamentar el supuesto anterior comprobando si había di 

ferencias entre buenos y malos lectores en su capacidad psicolingüística evalu? 

da a través del Test de Habilidades Psicolingüíeticas de Illinois. Sin embargo. 

los resultados han puesta de manifiesto, de acuerdo con una revisión realizada 

por Carro11 (19721, que sólo habla diferencias en las 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 comprensión de lo leido, su entrenamiento no - 
tiene por qué preceder a la enseñanza y tratamiento de 108 problemas lectores - 

de modo directa. De hecho, el texto es una fuente de información sobre conceptos 

nuevos que, al aparecer en distintos contextos. pueden ser identificadas por los 

sujetos. El problema. desde el punto de vista de la intervención psicológica, - 
es cómo 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 que volveremos más -- i 

adelante. 
i 

3.2.5 Atención. 

El concepto de atención "selectiva" hace referencia a la atención que el i 



sujeto debe prestar a un tipo de estímulos en presencia de otros estimulos pre- 

sentes que actúan como distractores. De acuerdo con ROS9 (1976). la capacidad - 

de prestar atención de forma selectiva se desarrolla con la edad, pero muchos - 
niños 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 niños que experimentan 

el retraso señalado, se ha sugerido el desarrollo de procedimientos de entrena- 

miento que faciliten a los sujetos la realización de discriminaciones de distin 

tos tipos de letras ( v .  gr.: cambiando el tamaño, el color e incluso el estilo 

tipográfico de las letras mientras su forma permanece constante, etc.), discri- 

mineciones reforzadas en base a los principios del condicionamiento operante. 

Trabajando en la línea anterior. Ryback y Staats (1970) y Baternan (1979). 

entre otros, han puesto de manifiesto la utilidad y efectividad de las técnicas 

sefialadaa. 

Considerando en conjunto la evidencia existente sobre la efectividad de 

los programes de intervención que se han centrada en el entrenamiento de habil' 

dades cognitivas que se consideran prerrequisito de la lectura -percepción vi-- 

sual, percepción auditiva, integración sensorial. etc.- los resultados son bar- 

tante negativos. Las dificultades para "nombrar" las letras, para pronunciarlas. 

y lo mismo las sílabas y las palabras, parecen estar más ligadas a deficiencias 

de aprendizaje debidas a que las condiciones de enseñanza no han permitido una 

discriminación adecuada -semántica y/o fonética- o a que la cantidad de entrena 

miento y practica ha sido insuficiente. Es cierto que algunas funciones han si- 

do entrenadas con éxito -identificación de ~onidos, discriminación. etc.- pero 

ello se ha hecho en relación directa con el proceso de lectura y no como algo - 
previo. estas consideraciones, sin embargo, no significan que afirmemos que el 

Único procedimiento viable de entrenamiento es la instrucción directa, sin nece 



sidad de diagnóstico previo. Consideramos que la instrucción debe ajustarse a - 
las deficiencias lectoras de los sujetos, coma sugieren los programas mixtos. 

3.3 Programas mixtos. 

EI propó~ito de los programas mixtas es utilizar la instrucción directa 

pero ajustada a las necesidades del niño. No se pretende entrenar habilidades - 
~ognitivas "antes" de proceder al entrenamiento en lectura. sino que éste tenga 

en cuenta en cada momento cuál está siendo el factor causante de las dificulta- 

des que experimenta el niño. La efectividad de este enfoque. sin embargo, depen 

de tanto de un diagnóstico preciso de las variables responsables de las dificui 

tadee que experimenta el niño coma el conocimiento de tratamientos específicos 

apropiados a tales deficiencias. 

PO= lo que se refiere al diagnóstico, habitualmente se ha centrado en la 

evaluación de los productos de la lectura -exactitud y velocidad de decodifica- 

ción y grado de comprensión- mediante pruebas como las de Cervera y Toro (19801 

o fernández Pozar (19831, si bien recientemente se están desarrollando procedi- ¡ 

mientos para la evaluación de deficiencias en los procesos que intervienen en - 
! 

la lectura -presencia o ausencia de estrategias de mantenimiento de la informa- 

ción en la memoria a corto plazo. facilidad o dificultad de acceso a la informa 

ción a largo plazo, sensibilidad al orden de las palabras y facilidad para su - 
recuerdo. supervisión del propio proceso de comprensión, conocimiento de las ca 

racteristicas del proceso de comprensión, etc. - (B&er y Brown, 1984; Balls--- 

taedt y Mandl, 1984; Paris, Cross y Lipson. 1984; Paris y Jacobs, 1984; Bereiter 

y Bird. 1985; Schwartz, 1984). El uso exclusivo de unas u otras constituye, sin 

embargo. una seria limitación para la aplicación y valoración de tratamientos - 

especifico~. PO= lo que se refiere a las pruebas centradas en el producto, nos 

irforman de lo correcto o incorrecto del mismo, de los aciertos o fallos -lo que 

ccntribuye e planificar la intervención en cuanto que establece las metas ' c *  



terio" a conseguir-. pero no nos informan de las variables que las determinan 

y en relación con las cuales hay que organizar la ensefianza para que sea posible 

la consecución efectiva de las metas sekaladas. 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 producto final tenga 

que ser necesariamente mejor ya que depende de la veracidad de los supuestos tz 

Óricos sobre la determinación del producto lector por los aspectos del proceso 

entrenados, lo cual es una cuestión empírica a comprobar en cada caso. 

Por otra parte. por lo que ae refiere al empleo de tratamientos específi 

cos, han sido muy pocos los estudios en los que se ha encontrado que utilizar - 
programas supuestamente ajustados a las necesidades de los niñas producía un -- 
aprendizaje más rápido (Derevensky. 1978; Baternan, 1979). No obstante. esta no 

significa que el enfoque sea inadecuado, ya que puede haber ocurrido que el --- 
diagnóstico o la hipótesis sobre la supuesta adecuación del entrenamiento no ha 

ya" sido correctos. Hay, sin embargo, algunos programas que parecen prometedorei 

aunque aún no cuentan con mucha evidencia empírica que los respalde, programas 

que pasamos a comentar. 

3.3.1 Programa de Schwartz. 

Schwartz (1984), tras realizar una revisión desde la perspectiva de las 

teorías de procesamiento de la informacidn sobre las variables que diferenciaban 

a los buenos de los malos lectores. ha construido una batería de tests que pOsL 

bilita la evaluación de algunos de los procesas que intervienen en la lectura Y 

que fuente de diferencias individuales: el test de velocidad de acceso a la 

memoria a largo plazo, el test de decodificación de palabras -ambos relacionados 

con la rapidez de decodificación-; el test de memoria para el orden de los tér- 

minos y, por último, el test de comprensión de frases. A partir de la informa-- 



ción 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's puede determinarse: 1) Si el niilo comete errores o, por el contra- 

rio, si su pronunciación es precisa; 2) Si, aun en el casa de que no cometa err2 

res, su ejecución es lenta. En el primer caso Schwartz sugiere que. sin meter - 
prisa al nifio, hay que facilitar el aprendizaje de letras, sílabas e incluso pa 

labras mediante procedimientos de condicionamiento operante como los propuestos 

por Ross (1976) y a los que antes hemos aludido. Par otro lado. si la precisión 

del sujeto es perfecta o casi perfecta, hay que ayudar al sujeto a que incremen 

te su velocidad de acceso, lo que es cuestión de práctica, si bien puede facili 

tarsr mediante el uso del ordenador. En la medida en que proporciona información 

inmediata sobre lo adecuado o no de la ejecución, cobre el aumento de 1s veloci- 

dad, etc., puede constituir un factor altamente motivante para el niRo. 

A nuestro juicio. la limitación de partida que presenta este programa, - 

aún no Suficientemente validado, radica en dejar fuera de su ámbito de aplica-- 

ción aquellos sujetos cuyos problemas de comprensión tienen su origen en aspec- 

tos tales como la no supervisión de la propia comprensión. o la carencia de co- 

nocimientos sobre el propio proceso que les permitan la autorregulación del mis 

mo, aspectos que s í  son abordados por el enfoque que describimos a continuación. 

3.3.2 Bases para el desarrollo de programas de entrenamiento en comprensión lec 

tara. 

Como ya se ha dicho antes, desde la perspectiva de un modelo interactivo 

del procesa lector. la comprensión, como objetivo último de la tarea lectora, - 

se alcanza en la medida en que: a )  los procesos de decodificación se encuentren 

lo sificientemente adquiridos como para que la atención pueda dirigirse hacia - 
el F?ocesamiento sernántico del texto. b) la información contenida en el material 



leído se integre con los conocimientos previos que posee el lector y c )  el pro- 

ceso se adapte a los distintos propósitos de lectura, lo que requiere del lector 

actuar estratégicamente. 

En consecuencia, y supuesto que el diagnóstico ponga de manifiesto que - 

las dificultades de comprensión experimentadas por el niño no derivan del hecho 

de que los conocimientos que se le presuponen son insuficientes ni de la falta 

de fluidez para decodificar la palabra escrita sino que. por el contrario. se - 

deben a que el niño no asume un papel activo frente a la tarea de construir un 

modelo de significado. la intervención deberá centrarse en la enseñanza de las 

estrategias básicas requeridas para comprender y aprender la información proce- 

dente del texto. 

A pesar de que el estado actual en que se encuentran los conocimientos - 
sobre los procesos Subyacentes a la comprensión lectora no permite aún contar - 

con un detallado an8lisis de la tarea a este nivel, son varias las habilidades 

que se vienen constatando repetidamente como actividades facilitado~as de la -- 
comprensión en diversos estudios teóricos recientes (Baker y Brown, 1984a; Baker 

y Brown, 1984b; Brown, 1980; Collins y Smith, 1982). Estas actividades. que puc 

den ser deliberadamente adoptadas y controladas por el lector y que por ello -- 
constituyen objetivos potenciales de la instrucción, algunas de las cuales han 

sido mencionadas al exponer el modelo interactivo. incluyen: 

a) La activación de 106 conocimientos que posee el lector sobre el tópi- 

co y sobre la estructura del material a leer, como actividad previa a la lectu- 

ra que facilita la selección de la información relevante. la generación de ex-- 

pectativas sobre el significado del texto, la realización de inferencias sobre 

la información no explicitada, la organización de la información obtenida Y su 

asimilación e los esquemes del lector, etc. 

b) La identificación de las demandas de la tarea, tanto internas como ex 
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produce gracias a la mediación de un experto. En un primer momento. el nino ex.:,' 

perimenta un conjunto de actividades cognitivas en presencia del adulto -padres: 

maestros, etc.- y participa como mero espectador, siendo responsable sólo de los 

aspectos más simples de la tarea. A medida que va adquiriendo experiencia y ca- 

pacidad para realizar los aspectos más complejos. aspectos que han sido modela- 

dos por el adulto una y otra vez, va asumiendo mayar responsabilidad en la tarea 

hasta llegar a realizar esas funciones por si mismo. Partiendo del supuesto de ' 

que los niños aprenden a aplicar las estrategias de comprensión lectora en este 

tipo de interacciones, los programas de entrenamiento deberían ajustarse al mis - 

mo tanto como fuera posible. Para ello el profesor tendrla que modelar las estra 

tegias adecuadas a la tarea y al mismo tiempo guiar al niRo a participar en un 

nivel creciente de competencia (Palincsar y Brawn, 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 encubierta durante la lectura 

con el fin de demostrar al niilo cómo se usan les mismas. Ahora bien, para que - 

el niRo atienda a la que es relevante durante el modelado. se hace necesaria la 

identificación explícita de la estrategia que se emplee y la explicación de tal 

estrategia, explicación que no sólo incluye hacer referencia al conjunto de ac- 

ciones de que consta sino tambi6n al conjunto de condiciones que deben reunirse 

para proceder a su empleo y a las razones por las que resulta útil para compren 

der mejor (Bereiter y Bird, 1985; Paris, Cross y Lipson, 1984). Este conacimien 

to de lo que es necesario para comprender mejor o "metaconocimiento" aumenta la 

posibilidad de que el lector actúe en consecuencia y transfiera lo aprendido a 

otras situaciones. 

EI procedimiento de instrucción explícita que acabamos de describir tiene 

por objetivo orientar la atención del niso hecis el proceso de com~rensión y -- 



aumentar el conocimiento. uso y control de las estrategias en él implicadas. -- ! 

Existe evidencie empírica en apoyo de la superioridad de este método frente al 
I 

procedimiento ordinario de ensefianza de estrategias de comprensión. Antes de pa 

sar comentar algunos de los trabaJos que se encuentran en esta línea. describi- 

mos brevemente las caracteristicas más notdbles de la práctica habitual de entre 

namiento a fin de poder apreciar mejor las diferencias existentes entre ambos - 
1 

métodos. I 
i 

El entrenamiento que suele llevarse a cabo normalmente se centra en la - 
me,iora directa de los productos de comprensión (Durkin. 1978-79; Durkin, 1981). I 

! 
Para  conseguir que el alumno manifieste y aumente su comprensión de un texto ds 

l 
do, el profesor dirige actividades de distintos tipos -introducción de "ocabu-- 

I 
lario nuevo, indicación de objetivos de lectura. elicitación del recuerdo de lo 

I 
leído. formulación de preguntas sobre el contenido de lo leida. petición de re- 

l 
sumen a de elaboración de esquemas, etc.-. Aunque el alumno es inducido a usar 

1 
diversas estrategias de comprensión no recibe una instrucción explícita en las 

i 
mismas y. en consecuencia, el control del proceso a realizar durante la lectura ' 

! 
se encuentra en manos del profesor. Por ejemplo, el niño tiene que responder a i 

las preguntas de un cuestionario tras la lectura de un texto pero no se le ense 

ña a hacerse preguntas él mismo, cómo deben ser formuladas, cuando tiene que -- 

cuestionarse y por qué el autocuestionamiento es útil para comprender mejor; es 

el profesor quien adopta un papel activo en la evaluación de la comprensión al- 

canzada por el alumno. Debido a ello la efectividad de este tipo de programas, 

ccando se trata de intervenir con niños que tienen dificultades para comprender, 

resulta escasa. Al no enseñarles el modo en que deben conseguir lo que se les - 

pide, difícilmente la adquieren por si solos y menos aún lo transfieren a otras 

situaciones. 

Vistas las deficiencias de los procedimientos de instrucción que se en-- 



cuentran actualmente en usa. resumimos los resultados de varios estudios recien 

te6 que ponen de manifiesto la efectividad de la enseñanza sistemática y explí- 

! cita de estrategias para mejorar la comprensión lectora. 

~ Palincsar y Bravn (1984) enseñaron a un grupo de 7 Q  grado con problemas 

i de comprensión lectora cuatro tareas -resumen, cuestionamiento, aclaración de - 
¡ fallos de comprensión y predicción- mediante el método de '*entrenamiento recí-- 

i 
praco" en el que profesor y alumna toman turnos en la dirección del dialogo ce' 

! 
! trado en las características pertinentes del texto.El profesor comienza mode1.a" - 
1 

do las cuatro actividades a realizar tras la lectura de cada párrafo 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 -- 
predicción hecha. Tras varios modelados el alumno toma el papel de profesor y - 
realiza las tareas guiado por aquél quien progresivamente va retirando sus ayu- 

das a medida que la competencia del alumno aumenta. Los sujetos que recibieron 

este tipo de entrenamiento obtuvieron mayores ganancias en los tests de compre' 

sión que los alumnos de las condiciones alternativas. representadas por un gru- 

po al que se ensefiaba a responder preguntas de comprensión y otro que era sólo 

evaluado. Además, el efecto del entrenamiento recíproco se mantuvo en el tiempo. 

se generalizó a tareas escolares y se transfirió a otras tareas de laboratorio 

cuya estructura difería de las específicamente entrenadas. 

Paris y col. (1984) disefiaron un programa, el ISL ["Informed Strategies 

for ~earning). para estimular el conocimiento y uso de distintas estrategias de 

comprensión lectora en nifioa de 39 y 59 grado siguiendo los principios de la -- 
instrucción explícita. Los alumnos que participaron en el ISL adquirieron un cc 

nocimiento mayor de las estrategias de comprensión que los alumnos del grupo -- 
control. Asimismo, obtuvieron mayores ganancias en las tareas de completamiento 

de párrafos y detección de errores, tareas que sólo pueden ser resueltas con -- 



éxito si se emplean estrategias de comprensión como son el uso del contexto pa- 

ra averiguar las palabras eliminadas de un párrafo y la evaluación de las con-- 

sistencia de un texto. No se encontraron, sin embarga,. diferencias entre los -- 

grupos en las medidas estandarizadas de comprensión. 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 9  grado, que poseían un 

nivel medio de comprensión lectora, Bereiter y Bird (1985) compararon la efecti 

vidad de tres rnCtodos de enseñanza de las estrategias que se despliegan en el - 
curso de la lectura (v.g. relectura, formulación de problemas de comprensión): 

1) La combinación del modelado y práctica de estrategias mediante la técnica del 

pensamiento en voz alta con la explicación, identificación y uso de tales estra 

tegias. 2) El modelada y práctica de estrategias sin explicación ni identifica- 

ción explícita de las mismas y 3 )  La realización de ejercicios cuya resolución 

requiere del alumno aplicar estrategias que no son ni modeladas ni descritas di 

rectamente. Los sujetos de la primera condición aventajaron significativamente 

a los de los dos grupas restantes tanto en el uso de las estrategias entrenadas 

como en las medidas de comprensión utilizadas. 

Baumann (1984) llevó a cabo un estudio con alumnos de 6Q cursa en el que 

administró al grupo experimental un programa de aplicación del modela de ins--- 

trucción explícita a la ensefianza de las ideas principales. La superior ejecu- 

ción de este grupa en la comprensión de ideas principales. comparada con la del 

grupo control, al que se administró una serie de lecciones sobre "ideas princi- 

pales" tomadas de libros básicos de lectura (Clymer y Venezky. 1982). sugiere - 
que la ensefianza de esta habilidad es más efectiva cuando la instrucción es di- 

recta y sistemática que cuando se aplica un modelo más tradicional. 

En conclusión, podemos decir que cuando el diagnóstico revele problemas 



de comprensión determinados por una actitud pasiva frente a la lectura, actitud 

que puede resultar de una visión equivocada sobre cuál es el objetivo de la ta- 

rea al entender que se trata de pronunciar palabras máa que de buscar significa 

do y que impide que el lector use las estrategias activas que facilitan o meja- 

ran la comprensión, la intervenci6n debe centrarse en estas estrategias o pro=$ 

sos. Para que tal intervención resulte efectiva, lo que implica que el niño 11: 

gue a ser capaz de poner en marcha y controlar las estrategias adecuadas en ca- 

da momento de forma independiente. la enseñanza de las estrategias tiene que ser 

directa, explícita y sistemática, y hay que proporcionar al alumno las oportuni 

dades de práctica guiada por el adulto que sean neceaarias. Estos son los prin- 

cipios que deberán conducir el diseño de nuevos programas de entrenamiento en - 
comprensión lectora. 
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~.APROXIMACI~N TEÓRICA A LA SOLUCI~N DE PROBLEMAS. 

Los procesos a que se hace referencia con la expresión "solución de - 

problemas" tienen que ver con el uso del conocimiento y de las habilidades -- 
previamente adquiridas para enfrentarse con situaciones nuevas (Chipman. 1985) 

La investigación sobre solución 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 concepción común de que el conocimie,ito- 

es una colección estática de conceptos y sus relaciones. los estudios de solu- 

ción de problemas ponen de manifiesto la importancia de conocer "cómo actiiar". 

"que procedimiento seguir". "que acciones y operaciones realizar para transfof 

mar la situación problema y llegar a la solución". Este hecho ha centrado la - 

atención de los investigadores durante mucho tiempo. Los estudios mBs recien-- 

tes, sin embargo. prestan mayor atención. por un lado. al papel que en la de-- 

terminación del proceso de solución de problemas desempeña el modo en que és-- 

tos son caracterizados, ternatizados o codificados por el sujeto; por otro lado 

se investiga actualmente el significado del hecho de que la situación proble-- 

ma llegue o no a elicitar y poner en juego el conocimiento formal que el suje- 

to tiene y que potencialmente es útil para resolver el problema (Creen. McC1- 

key y Caramazza. 1985; Larkin. 1985; Siegler, 1985; Duran, 1985). La revisión- 

de estas estudios en los que se profundiza sobre las variables que influyen en 

la solución de problemas requiere que examinemos antes otros aepectos. a los - 

que hacen referencia los siguientes apartados: 

1.1.- ¿Que se entiende por solución de problemas? 

SE suele entender en Psicologia por problema el hecho de no saber de - 

antemano cómo realizar una tarea ace~tada (Sirnon, 1978). Una definición mas -- 



especifica considera un problema como un obstáculo que se encuentra entre la - 

situación dada y la meta que obliga al sujeto a considerar los posibles =ami-- 

nos para la solución (Carretero, 1983). Dicho obstáculo entendernos que surge - 

de una ausencia de conocimiento por parte del sujeto. Puede que se deba esa -- 

ausencia a una carencia de información adecuada sobre la estructura del ~roble 

ma, bién sobre las datos mismas, o bién sobre cómo representar esos datos; o - 
puede ser que se origine de una falta de conocimientos adecuados sobre cómo -- 

operar con esos datos y / ~  representaciones. La consecución de dichos conoci--- 

mientos y su puesta en practica permitirá alcanzar la meta, es decir llegar a 

la solución. 

Solucionar un problema significa, entonces. sencillamente el buscar un 

camino adecuado para encontrar la solución. La resolución de problemas suele - 
implicar tareas que exigen procesos de razonamiento más o menos complejos, y - 
en donde no basta una mera asociación rutinaria. 

1.2.- Características de las problemas. 

Cada problema al que nos debernos enfrentar tiene sus peculiaridades -- 
especificas que le diferencian de los demás. De cualquier forma, tal y como -- 

recoge Vega (1984), se pueden distinguir algunas características comunes a to- 

dos ellos. 

A) PensarnientO Directivo: 

La acrividad mental del solucionador se dirige de un estado de incerti 

durnbre hacia una meta, o a un estado final de solución. El modo de definir la- 

meta puede afectar a la estrategia o al camino que se elija de solución. Así,- 

Lindsay y Norma" (1983) hacen referencia a esto último y lo ejemplifican con - 
los típicos problemas de "tres en raya". De dos maneras se puede definir la - 
meta en este juego: la más directa de intentar colocar los tres puntos en lí-- 

"ea; o el hacer lo posible por poner tres puntos uno de ellos no en l í n e a .  de 



tal forma que Permita colocar en el siguiente turno un cuarto punto en dos po - 
Sibles casillas Y que en cualquiera de ellas se alcance la solución correcta. 

Queda claro en este ejemplo que según se defina la meta, esi se actuará en el 

proceso de resolución. 

8 )  Limitaciones Estructurales y Operacionales: 

El sistema cognitivo. cuando actúa, siempre está sujeto a unas limita- 

ciones. En el caso de la soluci6n de problemas las más significativas son: 

a) Los recursos limitados de la atención que mediatizan la recogida de 

información de igual manera que la relevancia que tengan los datos para el su- 

jeto. 

b) L O 8  limites en la memoria operativa, al ser éste en donde se Peco-- 

jen y ejecutan las diferentes estrategias de resolución, es otra de las restr' 

cciones del sistema cognitivo. Por último. 

C )  La complejidad de los procesos de recuperación de la MLP.. puede -- 

que entorpezca en ocasiones la recuperación de la información que se necesita. 

C) Operación serial: 

Por estas limitaciones que acabarnos de ver. el solucionador funciana- 

de forma serial. Desde el estado inicial hasta alcanzar la meta, el sistema - 

cognitivo 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 estructuraci6n del conocimiento a en estrategias 

de recuperación ( a s í .  no es lo mismo memorizar las letras R D O S A C R E O P 

que las mismas letras ordenadas aci; P R O C E S A D O R ) .  El tener en cuenta 

el uso de dichos modos de ~"peración de estas limitaciones es importante para 

el entrenamiento de habilidades de soliición de problemas. 



D) Representaciones Incompletas: 

Son lagunas o inconaistencias en la representación mental del sujeto. 

Para que haya un problema, lógicamente es necesario que existan lagunas, que- 

haya estados intermedios inciertos. El solucionador tiene. pues. que elaborar 

une estructura representacional que incluya la secuencia de estados interme-- 

dios para llegar a la meta. Después de todo lo vista cabe hacerse una serie de 

preguntes; primera, ¿que proceso se sigue para llegar a la meta?, ¿de qué de-- 

pende la elaboración de dicha estructura representacional?, y tercero, ¿qu6 -- 

implicaciones pr4cticas tiene todo ésto?. A estas tres cuestiones principales- 

iiitentaremos darlee contestación en los apartados que siguen. 

1.3.- Fases o procesos en la resolución del problema. 

Casi cada autor que se ha dedicado a este tema ha establecido las fa-- 

6% particulares que se siguen en la resolución de un problema. aunque. como - 
YRre.08 en la sintesis que proponemos al final de este apartado. todas ellas - 
en el fondo similares. Pasmos a ver algunas da las fases de los autores más - 

c?ásicos. 

A )  Bourne et al.. 1979. 

a )  Preparación: en este momento se realiza el análisis e interpretación 

de los datos disponibles incialmente, de las restricciones y se comienza una - 
identificación del critrio de selección. 

b )  Producción: Comprende todo un conjunto de operaciones como, la recu - 

peración de la MLP., la exploración de la información ambiental. la transforma- 

ción de esa exploración en la MCP., el almacenamiento de dicha información in-- 

termedia en la MLP., y eventualmente el alcanzar una solución. Se aplican en -- 

esta fase diversas estrategias comunes a unos tipos de problemas y otras espe- 

ficas al problema concreta en si. 

C )  Enjuiciamiento: En esta última fase se evalúa la solución generada. 



Esta fase es especialmente complicada pare problernaa mal definidos por falta - 
de consenso sobre el valor de la solcución (Voss et al., 19831. 

81 Newell y Simon (19721: 

a )  Representaci6n del problema en estado inicial, un estado meta y --- 
unos operadores lícitos. 

bl División del problema en una serie de submetas que acercan el pro-- 

blema e su solución y que suponen una secuencia de estados intermedios. 

C) Aplicación del análisis medios-fines en la utilización de las técni 

cas de resolución de problemas con el propósito de ir reduciendo las difere"-- 

cias entre el estado actual y el estado meta a través de determinados estados- 

SUbmetaS. 

C) Hayes (19811 propone, basándose en las etapas cl&sicas de Polya. las si---- 

guientes fases: 

a) Encontrar o Conocer el problema: reconocer que hay un problema que- 

resolver. 

b l  Repreeentar el problema: que sería el comprender la naturaleza del 

problema pare poder solucionarlo (gap to be croasedl. 

cl Planificar la solución: consiste en elegir el método o la solución 

adecuada. 

d) Llevar a cabo el plan. 

e) Evaluar la solución una vez que se ha ejercutedo el plan, haciendo- 

se la pregunta: ¿cuánto y cómo de óptima ha sido e1 resultado?. 

f) Consolidar las ganancias, aprendiendo para posteriores experiencias. 

Corno se ha podido apreciar, de todas las fases o procesos en la resol! 

ción de un problema expuestos anteriormente se distinguen claramente tres eta- 

pas : 

Una primera etapa de definición, interpretación y rept-eesntacl6ó id-- 



cial del problema a resolver. 

Una segunda etapa en donde se planifica la eolución. se deciden las -- 
estrategias que se ven a usar y se ejecutan lar, accio'es planificadas. 

Una tercera y 6ltima en la que se evalúa o enjuicia la solución, siem- 

pre que ea cuenta con un criterio de validez claro. Si la solución ea adecuada. 

e1 proceso se coneolida y puede servir posteriormente para la resolución de -- 
otros problemas. 

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LA RESOLUCI~N DE 

PROBLEMAS. 

De lo dicho en el apartado anterior se deduce que, dada la gran varia- 

dad de tipos de problemas que existen, e610 cabe establecer un modelo teórica- 

descriptivo de la conducta general da solución de problemas a un nivel muy --- 
abstracto, esto es. referido a laa grandes atapis del proceso comunes a las -- 
eatrategiaa mediante las que cabe afrontar cualquier problema. Sin embargo. ea 

posible -y sapecialmente interesante con vistas a la intervencion- dsterminar- 

qu6 variables son responsables de las diferencias observadas en la eficiencia- 

manifiesta a la hora de solucionar Problemaa. ya que ello permitiría determi-.. 

nar su& objetivos deberle tener un Progryi orientado a entrenar a los suje-- 

tos menos-eficientes. 

Por nuastra parte. consideramos que las causas de las diferencies indi 

iiduales en la eficiencia observada a le hora de solucionar problemas radican- 

an cuatro grupoa de factores: 

- E1 conocimiento del eujato sobra laa distintas etapas de solución de un pro- 
blema -pub pasos hay que dar, qu& ve~iables influyen en al grado de eficiencia 

con que sa realiza cada uno de alloa. &c.- y la práctica en aeguir rigurosa-- 

niente cada etapa controlando las factores que pueden afectar al proceso y a la 



solución final. 

- Los conocimientos sobre el tipo de estrategias adecuadas en cada caso, ade-- 

cuación que depende fundamentalmente del tipo de problema a resolver. 

- La familiaridad en relación con el tipo de contenidos sobre los que versa el 
problema. familiaridad que se traduce en la posesión de esquemas de conocimien 

to específicos relativos al ámbito de contenido de que se trate y que facili-- 

tan la selección de los procedimientos especifico8 de solución en cuanto que - 
definen de modo preciso las condiciones para la aplicación da las distintas es 

trategias. 

- El grado de activación de los comportamientos autarregulatorios de la cond- 
ta de solución de problemas, comportamientos centrados en la supervisión del - 
propio proceso de solución de problemas, 8uperviaión que permite detectar la - 
eficiencia en la realización de cada paso, si 8e avanza o no y por que, y reo- 

rientar el proceso cuanta8 veces sea necesario. 

2.1.- Conocimiento de las etapas de solución del problema. 

Es probable que los factores anteriores interactúen a la hora de deter 

minar el proceso de solución del problema y la eficiencia final del mismo. Es- 

to parece especialmente cierto en relación con el seguimiento siatematico de - 
las etapas generales de solución de un problema. El conocimiento teórico puede 

no influir si el sujeto no se halla familiarizado con los contenidos del mismo. 

familiarieación que influye en la elección de la estrategia mas adecuada -su-- 

puesta que se conozcan varias- y en su utilización. A s í ,  por ejemplo, la fase- 

de preparación o análisis e interpretación de los datas disponibles. de las -- 
restricciones a tener en cuenta y del criterio de solución, puede ser más 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 relación con el tipo de problema, el hecho de que conozca, por ejem- 



plo. que una etapa necesaria cuya ejecución hay que cuidar de modo especie1 es 

la etapa de representación o definición del problema, puede influir en la se-- 

lección de estrategias y en la eficiencia final. Y lo mismo cabe decir en rela 

ción can el conocimiento del hecho de la necesidad de planificar la solución,- 

planificación que conlleva el anticipar los resultados probables de la aplica- 

ción de las estrategias disponibles antes de proceder a actuar. Y en relación- 

con el conocimiento de la importancia de evaluar sistem6ticamente la educación 

de la ejecución del proceso y la de la misma solución final (Feuerstein. 1980; 

Alonso Tapia. 1983). 

La existencia probable de una interacción entre el conocimiento de las 

etapas generales de solución de problemas y la familiarizacion con los conteni 

do8 sobre los que hay que operar sugiere que quizás la fuente de las difere"-- 

c i a ~  individuales sea no tanto el conocimiento de las etapas generales como el 

conocimiento de las etapas a seguir en problemas "tipo". Hayes (1981). par --- 

ejemplo. habla de la existencia de unos problemas "esquema" definidos por el - 
conjunto de informaciones acerca de los elementos definitorio8 de los mismos y 

de los pasos específicos a dar para su solución. Supone que cada esquema perc 

te solucionar una clase de problemas en cuanto que permite saber a qué se debe 

prestar atención. cómo se debe representar. qué pasos dar para encontrar la so 

lución o las tres cosas a la vez. Esto requiere que las sujetos sean capaces - 

de conocer a qué problema esquema se refiere el problema concreto que l e s  ata- 

iíe. En esta línea, McDermot y Larkin (19781 mostraron como los físicos princi- 

piantes se diferenciaban de los expertos en que los primeros usaban esquemas - 

 concreto^ para resolver los problemas de física, 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 



miento que el sujeto tiene de los tipos de estrategias que pueden utilizarse - 
para la resolución de problemas. en el conocimiento de los tipos de problema - 
Y 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 sobFe el tema se 

han considerado dos tipos de estrategias en la resolución de problemas: los -- 
algoritmicos y los heurísticoa. Se entiende por Algoritmos aquellos mhtodos -- 

eficientes en la resolución de problemas. pues generan un espacio exhaustivo y 

seleccionan la alternativa mejor. Por definición. un algoritmo BE garantía de- 

éxito. Par ejemplo. cuando se resuelve una ecuación matemAtica se genera el -- 
operador especifico y se sigue una secuencia determinada que lleva siempre a - 
la solución correcta. Los Heurísticos son un conjunto dereglas menos sistemá- 

ticas que permiten un acceso m8s rapida a la solución. al limitar la búsqueda- 

de estas. Los Heurísticos no son, al contrario que los Algoritmos. garantía de 

una solución Óptima. No obstante, dado que can frecuencia son las unicae eat- 

gias disponibles, expondremos brevemente una lista de los heuristicos o estra- 

tegias m6s importantes, seleccionadas de entre les resefiadas por las autores - 
más expertos en este campo. Para mayor claridad y sistematización los engloba- 

remos según su uso primordial en una de las tres fases del proceso de resolu-- 

ción de problemas que hemos considerado al principio del trabajo. Los Heurís-- 

ticos semejantes o complementarios de los diferentes autores los hemos fusio- 

do en uno solo. 

A )  Heurísticos para la Definición y Comprensión del Problema. 

a) Dibujar (representar gr8ficamente) el estado inicial y la mata --- 
(Polya, 1957; Nevell y Sirnon. 1972). 

Se trata de conseguir una representación visual o gráfica del proble- 

ma por medio de cualquier notación simbólica, lo que permite establecer mhs - 



fácilmente las relaciones entre las partes de un problema. El proceso de toda 

en general es un proceso muy activo en donde se añaden, detalles 

a la representación que no los proporcionaba la situación original. Usando del 

conocimiento que se tenga de unos problemas tipo se selecciona información. -- 

eliminando aquella que no se considera relevante para la solución y para la re 

presentación. Se interpreta la información de acuerdo con las experiencias del 

sujeto. con el conocimiento del mundo y del lenguaje que tenga. 

b) Simplificación. 

El solucionador, ante un problema generalmente muy complejo. puede --- 
construir uno más simplificado o mas abstracto y lo resuelve. Esto le permite- 

abandonar. por el momento. alguna información que obstaculiza la búsqueda. al 

exceder la capacidad de memoria del del sujeto. El investigador científico --- 
suele usar este heuristico al construir una versión controlada en el laborato- 

rio del fenómeno natural mas compleja al que intenta generalizar los resulta-- 

dos obtenidos en su versión estilizada. 

C )  Reformular el Problema (Polya. 1957) 

Algunas veces una representación pobre o inadecuada puede inhibir o -- 

perjudicar a la solución. una buena manera de salir de este "impasse" suele -- 
ser usar de una representación. de una forma nueva de ver el problema, desde - 
una perspectiva diferente. 

d) Métodos Basados en el Conocimiento (Hayea, 1981). 

El que resuelve un problema usa de la información almacenada en su me- 

moria como guia para buscar la solución. Como la capacidad de la memoria es 1' 

mitada y como ninguna persona tiene por qué poseer el conocimiento de todos -- 
los datos necesarios para la solución. puede necesitar adquirir los conocimien 

tos que le falten. Suele usar para ello de la inforrnaci6n conocida de su alre- 

dedor; si es un problema tipo. puede usar de sus esquemas problemas, o aplicar. 



si es sencillo el problema. una búsqueda algorítmica mecánica. 

e )  Meterse Dentro de un Problema (Hayes, 1981). 

Generalmente toda la naturaleza de un problema mal definido se nos ea- 

conde hasta que no empezamos a intentarlo resolver. Par eso,  puede ser muy --- 
útil a veces meterse dentro del problema antes incluso de comprenderlo del to- 

do. 

8 )  Heuristicos para la planificación de la solución y su ejecución. 

a )  Método de Ensayo y Error (Hayes, 1981) 

El aolucionador no usa de información alguna que le indique cual es el 

camino mejor; se limita simplemente a tantear cual podría ser la solución me-- 

jor. Dentro de este método se pueden considerar dos modalidades. la "Búsqueda 

a Ciegas" en la que no se considera necesario explorar la solución sistemática 

mente, y la "Búsquda Sistemática", en donde si se hace un rastreo exhaustivo;- 

lógicamente. esta última búsqueda es mucho más eficaz. 

b) Métodos Basados en el Conocimiento (Hayes. 1981; Palya. 1957). 

En todos los heurísticos que vamos a exponer a continuación se utiliza 

el conocimiento que se tiene sobre otros problemas similares. sobre lo que he- 

mos llamado antes esquema problema o sobre los problemas tipo más generales. 

b.1) Utilizar un problema conocida que sea estructuralmente análogo al 

que tenemos que resolver y solucionarlo a partir de éste. 

Esta estrategia supone el uso de una habilidad considerada fundamental 

para los entendidos en este campo, cual es. el razonamiento analógico. Algunas 

veces, tal y como han demostrado trabajos recientes como los de Simon (19791,- 

la forma externa del problema influye sustancialmente en cómo se puede repre-- 

sentar tal problema. lo que hace difícil poder apreciar la relación entre pro- 

blemas similares pero con formas externas distintas. 

b.2) utilizar un problema conocido que sea de la misma clase del d e s o  



nocido pero más simplificado. 

Esta estrategia suele ser muy útil para problemas gráficos (por ejem. 

geométricos) en dónde se puede utilizar fácilmente un problema igual pero de- 

estructura más simple (como sería usar de un plano de geometria en una dimen- 

sión más simple a la del problema original que se pretende resolver). 

b.3) Intentar transformar el problema en otro cuya solución ya se cono 

c e .  

Lógicamente, los problemas deben estar lo suficientemente relacionados 

porque, de lo contrario, podría ocurrir que se produjese un cambio cualitativo 

en el problema después de hacer dicha transformación, de forma tal que el pro- 

blema que se acaba resolviendo no es el que originalmente se planteó. 

C )  Métodos de aproximación (Hayes, 1981; Newell y Sirnon, 1972). 

Los mttodos de aproximación se caracteriza" porque el problema se re- 

suelve seleccionando un pasa del proceso cada vez. el cual reduce la distancia 

hacia la meta. Dos son las modalidades principales de estos metodos: el método 

de escalada íhill climbing) y el análisis de medios-fines. 

c.1) Métodos de escalada (hill climbing) 

Se elige una función de evaluación. una dimensión para todos los ecta- 

dos del problema (por ejemplo el peso). En este método sólo hay un tipo de di- 

ferencia entre el estado y la meta. Todos los operadores tienen. entonces, el 

mismo efecto. la reducción o el cambio de esa diferencia. Ejemplifiquernos có- 

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- 

haríamos siguiendo esta estrategia seria lo siguiente: dariamos un paso hacia 

delante; si avanzarnos hacia arriba repetiríamos el procedimiento; si, por el - 

contrario, bajamos, retrocedemos un paso, damos un cuarto de vuelta en el sen- 

tido de las agujas del reloj y repetimos el proceso de nuevo; en el momento en 



que hayamoa dado todo un giro circular y si nos hemos encontrado bajando en tz 

das las direcciones, entonces podemos euponer con seguridad que hemos alcanza- 

do la cima de la montaña. El h i t o  del ueo da este heuríetico está en la elec- 

ción de una buena función de evaluación que suele implicar un cambio en le re- 

presentación inicial del problema. Algunos problemas requieren que el salucio- 

nador aplique al final un operador que temporalmete reduzca la similaridad en- 

tre el estado presente y la meta. A Bsto se le llama "Rodeos" (detour) y la -- 
presencia de un Rodea (detour) parece ser el origen principal de las dificulta 

des en la resolucidn de problemas (Greeno, 1974 y Thomaa. 1974). ya que puede- 

ocurrir que la representación elegida se separe tanto de la meta que no se al- 

cance esta última. Por ejemplo. si en el caso anterior nos encontramos en me-- 

dio de una extensa llanura con la montdla alejada en un extremo de ella. PO--- 

dría suceder, que al usar con esta estrategia una sala dimensión. tardásemos - 
O se no8 heciese casi imposible aproximarnos a la cima. 

c.2) Análisis de Medios-Fines (Hayes. 1981; Nevell y SiFon. 1972). 

Se basa tmbi6n en la reducción de diferencias entre el estado actual 

y la meta deseada, pero en este caso se pueden manejar varios tipos de diferes 

cias O dimensiones en el mismo problema. La selección de operadores que produ- 

cen un cambia de estado este determinada par el grado de acercamiento aparente 

que produce la solución. Así, en el problema de los Hobits y los Orcos, el he! 

ristico induce a seleccionar movimientos que situen la mayor cantidad de pasa- 

jeros en la otra orilla. Se trabaja con operadores especializados que ejercen- 

diferentes efectos en la reducción de tales diferencias. 

Si aparecen dificultades en un operador se puede utilizar una secuen-- 

cia de pequeitas partes que se consideran como submetaa. El an&lisis particula- 

rizado de tales submetas hace que la resoluci6n del problema sea mucho mé.8 fá- 

cil, pues disminuye el número de búsquedas que hay que hacer para encontrar -- 



la lo que sirve a su vez para resolver la dificultad que creaban las 

desviaciones, tal y como lo veíamos anteriormente. Estos análisis se pueden -- 

aplicar a problemas abstractos, coma la torre de Hanoi, o a problemas más fami 

liares, como, por ejemplo, para saber cuál es el mejor camino para ir de una - 

ciudad a otra más lejana. 

d) Otros heurísticos que también se pueden aplicar dentro de esta fase 

del proceso de resolución de un problema son: 

d.1) Trabajar hacia atrás (Hayes, 1981; Newell. y Simon, 1972). 

Significa hacer un cambio en la representación de manera que el punto- 

de partida sea la meta deseada y se vaya hacia el estado inicial. Esto es par- 

ticularmente útil cuando hay muchos operadores que se pueden aplicar en el es- 

tado inicial mientras que en los estados cercanos a la meta solamente se pue-- 

den usar unos pocos. 

d.2) Método de la prueba indirecta (Newell y Simon. 1972). 

Se trata de asumir que el estada meta es falso e intentar llegar a la 

contradicción. De esta forma se consigue conocer y aplicar operadores muy Úti- 

les que de otra manera sería muy difícil descubrir. 

d.3) Razonamiento Hipotético (Hayes. 1981). 

Consiste en la formulación de hipótesis verificables a la hora de sol! 

cionar un problema. Al poner a prueba esas hipótesis 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 estado meta o a la solución 

deseada. 

e )  Estrategias Específicas. 

Hay una serie de estrategias o de Habilidades más concretas que se --- 
aplican para la búsqueda de una solución en unos determinados problemas. A s í , -  

por ejemplo. en loa problemas de inducción de estructuras o de razonamiento -- 



analegico se asume generalmente. aunque no esté del todo claro, que el procesa 

básico en la resolución de estos problemas es la comprensión de las relaciones 

de similitud (Greeno, 1978; Gick y Holyoak. 1980, 1983). 

Por otro lado. ante las problemas sociales la estrategia de salucián - 

más frecuente consiste en identificar y eliminar las causas, aunque parece por 

un estudio de Voís et al. (1983). que existen diferencias en el uso de esas 

trategias entre solucionadores expertos y novicios. Los primeros dedican mucho 

más tiempo en la búsqueda de representaciones y de sus restricciones context- 

lee y mucha menos en buscar las causas, al contrario de lo que ocurre con los 

novicios. Las soluciones que elaboran los expertos son pocas y descritas en un 

lenguaje abstracto, mientras que los profanos elaboran muchas, pera de un bajo 

nivel y sin apenas argumentación. Esto resultados además vienen a confirmar la 

importancia que la variable del sujeto, el conocimiento o la experiencia en la 

resolución del problema, tiene. tal y como veíamos en el apartado correspon--- 

diente. 

C )  Heuristicos para la evaluacián de los resultados. 

En esta fase las estrategias que han propuesto los diferentes autores 

san muy escasas y sencillas de entender. Estas son las tres estrategias prin-- 

cipales: 

a )  Evaluar o enjuiciar cada paso dado. 

bJ Intentar resolver el problema por un camino diferente. 

C )  Evaluar las implicaciones que conlleva la solución. 

2.2.2. Tipos de problemas. 

La adecuación de las estrategias aplicadas depende del tipo de  roble- 

mas posibles. Por esta razón recogemos nosotros la que nos parece más completa 

que es la recopilada por de Vega (1984) a partir de la clasificación provisio- 

nal de Greeno (1978) Y de Voss et al. (1983). 



A )  Problemas Mal y Bien Definidos: 

Se canaidera problemas bien definidos aquellos en donde existe una me- 

ta y un camino hacia ella, conocidos. Por el contrario. en los problemas mal - 
definidos no existe un criterio claro y específico de que la solución meta ha- 

ya sido alcanzada. la información necesaria para la resolución de un problema- 

no está incluida en la totalidad de las instrucciones, y por supuesto, los 1í- 

mites de la información relevante son ellos mismos muy vagos. Tampoco suele -- 

existir una clara explicitación de los movimientos lícitos para alcanzar la -- 
solución (Simon. 1978). En un problema mal estructurado muy pocas veces se tie - 

ne un enunciado explicito; no está claro qué información está disponible, ni - 

qué es lo que se quiere lograr. La información suele ser insuficiente. lo que- 

obliga muchas veces a buscar más información. Por supuesto. hay bastante de -- 
esa información que se posee que no es necesaria. A  menudo los problemas no -- 
estructurado~ no tienen un carácter benigna. es decir. no están dados con un - 

criterio para que se puedan resolver; puede existir cierta insatisfacción del- 

solucionado= por ésto mismo. Un ejemplo de los problemas bien definidos sería- 

el juego del ajedrez y de los mal estructurados cualquiera de las problemas -- 
sociales. 

8) Problemas de Transformación. 

Constan de un estado inicial, una meta y un conjunto de operaciones cg 

ya ejecución transforma el estado inicial en la meta, transformación que lleva 

ciertas restricciones o reglas. El número de transformaciones que debe hacer - 
el sujeto generalmente es muy grande y para ello necesita de una estrategia cg 

mo el análisis de medios-fines. que veremos más adelante. Son ejemplos los tí- 

picos 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 



inicial (las 6 viajeros situados en una orilla del ríol. una meta bien defini- 

da (trasladar a todos a la otra orilla). y una serie de estados intermedios 1: 

gales (que en ninguna orilla haya más orcos que hobits).El otro problema típi- 

co es el de la torre de Hanoi, en el que, muy esquemáticamente. se trata de co 

locar unos discos de un poste a otro sin mover más de un disco a la vez y sin- 

colocar uno encima de otro más pequefio; puede emplearse otro poste para los m 2  

vimientos intermedios. Se utiliza con más profusión en las investigaciones por 

ser más difícil que el anterior. exige estrategias más complejas. operaciones 

perceptivas y demandas importantes en la memoria operativa. 

C) Problemas de Inducción de Estructuras 

Para hallar la solución se deben descubrir analogías estructurales. "2 

de contenido. entre elementos pertenecientes a dominios distintos. El tipo de 

operaciones mentales que tienen lugar en la resolución de estos problemas no - 

están claras. Parece asumirse generalmente que el procesa básico es el de Com- 

prensión de Relaciones de Similitud (Sternberg, 1985. a). Algunos de los pro-- 

blemas más tipicos de inducción de estructuras son: 

a) Analogias verbales. 

Del tipo A:B:C:D. A y B mantienen una relación explícita con el proble 

ma, el sujeta debe descubrir D que mantiene una relación can C análoga a la pri 

mera relación. Por ejemplo "león es a cebra como gato es a (ratón)" Rumenhart- 

y Abramson (1973) explicaban estos problemas basándose en una concepción eucli 

diana de los conceptos. 

b) Analogías complejas. 

Son problemas con formas más sofisticadas de transferenciaa analógi-- 

cac. El problema típico es el de las radiaciones de Duncker (1945). Se trats- 

en ellos de distribuir radialmente una fuerza potencial haciéndola converger-- 

sobre un objetivo; en éste 1s intensidad es máxima, mientras que en las breas- 



circundantes la intensidad está por debajo de cierto umbral de peligro. Se re- 

quiere para resolverlos, de una solución creativa. 

D) Problemas de Ordenación. 

Aquí el sujeto recibe una serie de elementos y su tarea es reorganizar 

los de modo que se alcance un criterio. El ejemplo más clásico es el criptoa-- 

ritmético, en donde el sujeta recibe 3 series de letras que debe sustituir por 

cifras de modo que la operación resultante sea correcta. El más famoso es el - 

siguiente: 

DONALD 

+ D=5 

GERALD 

ROBERT 

En general se utiliza un proceso de "búsqueda conatructiva" que ya - 
explicaremos más adelante. 

E) Problemas Sociales. 

Son problemas que no están bien estructurados. Las soluciones están - 
muy condicionadas por factores humanos. culturales, históricos. sociales, eco 

nómicos, etc. El solucionador debe descubrir estas restricciones ajenas a la - 

raturaleza formal del problema. El propio concepto de solución es incluso dis- 

cutible. Como afirma Voss et al. (1983) habitualmente sólo se pretende aproxi- 

maciones provisionales a la solución óptima: la materialización de la solución 

no es inmediata, y los expertos no se suelen poner de acuerda en qué solución- 

es la correcta. La estrategia de solución más frecuente consiste en 'lidentifi 

car y eliminar las causas". 

Hay algunos problemas que no pe~tenencen exclusivamente a ninguna de - 

las categorías de problemas que hemos mencionado. que comparten característi-- 

cas de varias de ellas. Así, por ejemplo. el juego del ajedrez se puede consi- 

darar como un problema de combinación de los problemas de transformaci6n y de 



ordenación 

2.3.- Familiaridad con el contenido del problema. 

La aplicación de las estrategias adecuadas a cada tipo de problema de- 

pende no sólo del conocimiento de aquellas, tal y como hemos señalado 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 información tienen en cuenta y cual no, en función del cono- 

cimiento que tengan de unos problemas tipo. En el momento en que el sujeto --- 

incluye el problema que tiene que resolver dentro de un tipo conocido de pro-- 

blemas, la solución le es mucho más fácil, ya que sabe cual es la información- 

que necesita para poder solucionarlo. Por todo ésto, se puede postular la exi? 

tencia de cierta diferencia en la resolución de problemas conocidos frente a - 

otros no familiares. Dicha diferencia se debe entonces tener Fn cuenta, tanto 

a la hora del entrenamiento de estas habilidades. como a la hora de la predic- 

ción de la generalización de lo enseñado. En esta línea Feuerstein (1980) ha - 
descrito una serie de parámetroc de lo que denomina "mapa cognitivo", los cua- 

les definen un continuo de posible generalización. El primero de ellos es el - 

que se refiere al contenido de la pruebe; es claro que la actividad mental pue 

de describirse de acuerdo con el tema sobre el que opera el sujeto. Pues bien. 

afirma este autor que es necesario distinguir el tipo de contenido de la prue- 

ba en relación con el cual el sujeto acierta o falla, ya que puede que sea ca- 

paz de realizar la operación requerida pero sólo en relación con unos ciertos- 

contenidos, por ejemplo. aquellos que le son familiares. 

En la misma linea cabe seiialer el pai>el del "lenguaje" o modo de pre-- 

sentación del problema, variable que constituye una caracterictica definitoria 



del estimulo. Hay sujetos que trabajan mejor si el problema se presenta en un- 

lenguaje (v. gr. pictórico) que en otro (Feuerstein y col. 1979. 1980). 

A este mismo hecho se refieren. desde otra perspectiva. Newell y Sirnon. 

como es sabido, desde hace 20 anos estos autores han desarrollado una teoría - 

de procesamiento de información sobre resolución de problemas. Uno de los prin 

cipales componentes de su teoría es lo que han llamado "la estructura del medio 

de la tarea" (task environment): es decir, las características objetivas de la- 

situación problema, tal y como las describe el experimentador. Las caracteríati 

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 representación del medio externo.- 

Para que cualquier procesamiento de información pueda tener lugar. después de - 

que los órganos sensoriales de un sujeto reciban información de un estímulo. -- 
es necesario que pueda describirse el estimulo adecuadamente. Es decir. que el- 

sujeto use de un vocabulario de elementos y de relaciones adecuado en el momen- 

to de la codificación inicial de los estímulos. Por ejemplo. algunos estímulos- 

son más fáciles de describir verbalmente que otros. A s í ,  el dibujo de un cubo - 
( O  cubo de Necker) es fácil de describir, no sucediendo lo mismo con una obra - 
pictórica cualquiera. La condición necesaria para que un estímulo pueda ser --- 

descrito es que sea codificado en una forma simplificada por cualquier sujeto - 
expuesto a él. Si se conoce el código o lenguaje que ha usado para codificarlo, 

entonces se da la condición suficiente para que dicha descripción pueda enten-- 

derla y usarla aquel que conozca el mismo lenguaje. En el caso del cubo de ---- 
Necker, se puede suponer que todos describirán el objeto de forma parecida. 

En cualquier caso. el que el problema se presente de una u otra forma.-- 

en la medida en que se dé una interacción con la experiencia del sujeto, faci-- 



lita o dificulta su codificación, dando luger a la aparición de diferencias -- 
individuales. 

Los mismos autores citados. y sobre todo algunos estudios más recien-- 

tes, han dado mucha importancia al papel de la percepción en la solución de -- 
problemas. Así ,  los datos de las investigaciones de Chase y Simon (1973) y de- 

Greeno (1978) sobre el campo concreto de la percepción 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 además, la información con los patrones reconoci- 

dos sobre las acciones apropiadas posibles. Newell y Simon (1972), crea ------ 
ron para ello el concepto de Producción. con el que describe la organización - 

basada en el reconocimiento perceptivo de un sujeto que resuelve problemas. La 

Producción tiene dos componentes: un primer componente condición. que consiste 

en un conjunto de pruebas que deben aplicarse a un estimulo sensorial. El re-- 

sultado de la condición ea verdadero o falso según el estímulo saticfaga'o no 

las pruebas. Si la condición se cumple, entonces se ejecuta el segundo campo-- 

"ente, se lleva a cabo la acción de la producción. En el caso de las produccio 

"es perceptivas, éstas realizan actos de reconocimiento: la condición de cada- 

producción de este tipo se satisface por una clase de estímulos. El reconoci-- 

miento de estimulos como pertenecientes a esta clase llega al nudo de la memo- 

ria a largo plazo en el que se almacena la información asociada y trae un sim- 

bolo que designa ese nudo en la memoria a corto plazo (Simon. 1978). 

Se sabe por la Psicología de la Percepción y del Procesamiento de la - 

1nf.ormaciÓn que el modo de presentación del estimulo (verbal. sólo perceptivo. 

o presentación verbal y perceptual determina en gran forma todo proceeo de ra- 

~onamiento en general, y cómo no, de resolución de problemas en particular. -- 
Son muy pocos los trabajos que cobre este aspecto del modo de presentación ce- 



conocen dentro del campo de la solución de problemas. A s í .  por ejemplo. se sa- 

be por De Graot (1966) que un gran maestro de ajedrez sólo necesita para des-- 

cubrir la jugada correcta, dentro de una posición compleja, observar durante - 

cinco segundos o menos la posición por primera vez (aunque luego se pase 15 m i  

nutos. ó más, verificando la corrección de la jugada). 

La influencia del tipo de lenguaje en la génesis de diferencias indivi 

duales es especialmente importante en algunos tipos de problemas, como las de 

razonamiento analógica. 

Estoa problemas se pueden presentar de forma figurativa, simbólica o - 

numérica. Es fécil suponer que dichas formas de presentación influyen directa- 

mente en el proceso de solución que se siga. Por lo tanto, el modo de presents 

ción al incidir en los esquemas de conocimiento del sujeto ea una variable que 

se debe tener en cuenta a la hora de planificar un entrenamiento. 

Enlazado con lo anterior. es fácil comprender también que el tipo de - 

problema concreto que se trate de resolver. conlleva unas variables estimula-- 

res específicas. De todas formas es muy difícil establecer de antemano dichas- 

variables para cada tipo de problema, ya que pueden presentarse éstas en todas 

las posibles modalidades de presentación. A s í ,  por ejemplo. cada problema so-- 

cial concreto puede presentarse sólo verbalmente. sólo perceptivamente, o ---- 
incluso, y es lo más normal, en ambas modalidades a la vez. 

2.4.- Motivación y cultura. 

Aunque no hemos hecho referencia explicita a ello anteriormente, la -- 
motivación del sujeto hacia la tarea y sus conocimientos del lenguaje y del -- 
mundo. Tambien son fuente de diferencias individuales. 

Por lo que se refiere a lo primero la importancia a relevancia que -- 
tenga para el solucionador el contexto en que se presenta el problema determi 

na la motivación que tenga para solucionarlo. Para Wimbey y Lockhead, 1985)-- 



una de las características esenciales del buen solucionador es la de mantener - 

Una actitud positiva hacia el problema. la que le permite resolverlo a través - 
de un análisis concienzudo y persistente. Sin esta motivación o actitud positi- 

va le seria muy difícil al solucionadar aplicar las estrategias oportunas para- 

esclarecer y establecer los pasos necesarios, con el fin de resolver aquellos - 

problemas, que son la mayoría. que se le presentan confusos y difíciles. Además 

de ésto. todo programa que busque motivar al sujeto necesita que se enseñe al - 
que lo implanta a buscar contextos motivadores que permitan aplicar y generali- 

zar lo aprendido. De lo contrario. los efectos del programa serén limitados y - 
se extinguirán con el tiempo. Por Último, 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 las problemas con más éxi- 

to. Así. por ejemplo, puede, manteniendo una actitud activa. intentar compren-- 

der y contestar a las dificultades que le van surgiendo. En forma semejante se- 

manifiestan Feuerstein y col. (1980) y Sternberg (1985, b). 

En cuanta a lo segundo el conocimiento que se tenga del lenguaje, del- 

mundo, de la cultura y el número de experiencias distintas que se hayan vivido 

es básica para poder interpretar la información de un problema para poder infe- 

rir datos fundamentales. Este conocimiento se hace imprescindible para algunos- 

tipos de problemas, como loa sociales, que tienen una fuerte carga cultural. El 

contenido del problema es codificado e interpretada por el sujeto en función de 

dicho conocimiento. y si éste es deficiente, la codificiación será inadecuada.- 

Y ésto no tanto por falta de esperiencia con el mismo. como seiialábamos ante--- 

riormente, cuanto por falta de Conocimientos relativas al contexto en que se si 

túa, conocimientos que permitirían una adecuada interpretación del mismo. En la 

medida en que ésto parece cierto (Green, McCloskey y Cararnazza. 1985). no pare- 

ce que sin la adquisición de un cúmulo adecuado de conocimiento, la mera ensefiag 



za a entrenamiento de los procesos autorreguladores de la ejecución que guían-- 

al sujeto durante las distintas fases de la resolución puedan ser causa sufi-- 

ciente para que se produzca un cambio notable en la capacidad de resoliición de- 

problemas. De ahí la importancia que está cobrando últimamente el estudio de la 

forma en que se adquiere el conocimiento y del modo en que tal adquisición pue- 

de facilitarse (Franklin. 1985; Risaland, 1985). 

3. CRITERIOS GENERALES PARA EL ENTRENAMIENTO EN SOLUCI~N DE PROBLEMAS. 

A la luz de la bibliografía revisada creemos que pueden extraerse algu-- 

nos principios que es preciso tener en cuenta al plantearse la posibilidad de - 
desarrollar programas para el entrenamiento de las habilidades implicadas en la 

solución de problemas. 

Ante todo hay que subrayar que la solución de un problema requiere la -- 
conjunción de varios factores. entre los que cabe destacar: 

- La conciencia de la existencia de un problema (Feuerstein y col. 1980). 

- Los conocimientos del sujeto sobre el área de contenido a que hace referencia 
el problema y el grado de familiaridad con problemas semejantes (Glaser. 1984). 

- El conocimiento del tipo de estrategia apropiada para codificar, planificar y 

evaluar el tipo de problema que se trate. 

- El conocimiento de las condiciones -definidas par la naturaleza de los proble 

mas- en que debe aplicar una u otra de las estrategias de su repertorio. 

- La motivación para resolver el problema. una vez encontrado, activando el co- 

nocimiento y las estrategias relevantes. 

- La capacidad para supervisar y autorregular el propio proceso de solución de 
problemas. 

Cualquiera de los factores anteriores -y la lista oo es exhaustiva- es - 

necesario para la solución de problemas. pero ninguno de ellos es sufiente por 



sí sólo para garantizar que se consiga la solución. Por ejemplo. aunque un suje 

to posea el conocimiento de los contenidos informativos necesarios para resol-- 

ver un problema, puede que no lo resuelva si no activa dicho conocimiento me--- 

diante las estrategias de representación, planificación y ejecución adecuadas, 

bien por no haber caído en la cuenta del problema. bien por falta de motivación 

para resolverlo, bien por usar estrategias de solución inadecuadas, bien por -- 

usar las adecuadas pero sin la supervisión y regulación del proceso necesaria - 
para corregir errores y ajustar el proceso hasta alcanzar la solución. 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 área determinada- 

10 probable es que el problema no se resuelva, a al menos, suponga un coste --- 
grande en tiempo y esfuerzo. Por todo ello. creemos que un programa centrado sg 

lamente en la modificación de algunos de los factores señaladas será necesaria- 

mente incompleto. Esto no significa, en principio, que no sea válida,conclusiÓn 

errónea a la que es fácil llegar si tras su aplicación no se observa la genera- 

lizacián esperada-, ya que puede ser efectiva pero incompleto. 

En consecuencia, es precisa especificar de antemano qué alcance se pre- 

tende que tenga el programa, y determinar -en función de los objetivos- cuál - 

es el alcance de los efectos que cabe esperar si se aplica aisladamente, y cuál 

si se aplica como parte de un programa m&s amplio. Sólo así será posible una va 

loración adecuada del mismo. 

En cualquier caso. si se pretende que un sujeto adquiera una serie de ha 

bilidades generales para la solución de problemas. parece necesario que un Pro- 

grama construida con tal objetivo tenga las siguientes caracteFísticas. 

1. Entrenar a los sujetos para que se familiaricen con las distintas et! 

pas de carácter general por las que normalmente hay que pasar para resolver un- 



problema -definición e interpretación del problema, planificación y ejecución- 

de la solución. y valoración de esta última-, y ayudar a su descontextualiza-- 

ción mediante el uso de problemas de contenida 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 a no en función de la naturaleza del problema, llamando la atención - 

de los sujetos sobre el hecho de la variación de las estrategias cuando cambian 

las condiciones definitorias de éste. 

3. Posibilitar, mediante el entrenamiento adecuado. el incremento del re 

pertorio de estrategias de solución de problemas as í  Como el conocimiento de -- 
las condiciones generales en que son aplicables. 

4. Prestar especial atención al entrenamiento de los comportamientos au- 

torregulatorios para que la toma de conciencia del proceso seguido facilite. en 

la medida de lo posible, la transferencia de la aprendido. 

Por otra parte, teniendo en cuenta el papel que la familiaridad con los- 

contenidos del problema parece desempeñar en la facilitación de la elección de- 

las estrategias relevantes,parece necesario -si se quiere facilitar la generali 

zación- que el entrenamiento se extienda a las áreas de contenido en las que -- 

los sujetos han de trabajar habitualmente. Algunos autores (Glaser, 1984) han - 
llegado ha señalar que lo ideal sería que al mismo tiempo que se desarrolla la 

enseñanza en áreas de contenido específico, ésta se haga de modo que se facili- 

te la adquisición de las habilidades generales necesarias para la solución de - 
problemas. lo que supone de algún modo considerar de partida poco útiles los -- 

programas de entrenamiento del tipo de los aludidos. Sin embargo. sin negar uti 

lidad a esta posibilidad, dado que facilitaría la resolución de problemas en - 
el ámbito de contenido en relación con el cual se realice el entrenamiento, al- 

quedar asociados esquemas de conocimiento específicos con determinadas estrate- 



gias, creemos que la excesiva contextualización de las habilidades a ensefiar -- 
puede que dificulte su transferencia a situaciones realmente nuevas. De ahí que 

un programa con las características anteriormente aludidas pueda ser Útil con - 

éste fin. En cualquier caso, es una cuestión empírica demostrar o no la utili-- 

dad de tales programas, cuestión sobre la que la evidencia existente dista mu-- 

cho de ser suficiente. 
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ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES CDGNITIVAS: T W  DE DECISIONES. FUNDAUBNTACION 

TEORICA. 

1. MODELOS TEORICOS DE LA TOMA DE DECISIONES. 

1.1. Introducción. 

Debido al progreso generado por la revolución cientifico-técnica. las - 
realidades económicos y sociales de nuestra vida están en continuo flujo. a"-- 

mentando continuamente en complejidad. En esta época de incesante cambio no se 

10 las decisiones "institucionales" sino también las "personales", están rod- 

das de dificultades. Consideremos como ejemplo que hoy día cada joven ha de -- 

elegir un oficia o profesión de entre una completa y compleja gama de ocupacio 

"es que están sujetas a continuas revisiones y cambios para ajustarse a los re 

querimientos sociales y económicos de nuestra saciedad. 

La creciente complejidad de las decisiones institucionalec y personales 

ha originado que los acercamientos convencionales a la "toma de decisiones" re 

8ulten altamente ineficaces. Ni la inteligencia, ni la experiencia personal. - 

ni la intuición son suficientes por sí mismas para asegurar que tal proceso se 

vaya a realizar de forma adecuada y conveniente. 

Por consiguiente, resulta de capital importancia la utilización de la - 

evidencia científica disponible que nos capacita para anticipar, explicar y -- 

controlar los procesos de decisión, de cara a la consecución de "decisiones -- 
más racionales" o, más bien. "más razonables". 

En loa siguientes apartados de esta sección, después de especificar el 

concepto de decisión (aptdo 2) .  vamos a centrarnos en los diversos tipos de de 

cisiones con las que puede enfrentarse una persona (aptdo 3). Y .  pasteriormen- 

te, se expondrán las teorías explicativas más corrientes en este campo, las -- 

~eorias de la utilidad, y se examinará su validez peicológica (aptdo 4) .  Las - 



limitaciones de estas teorías normativas han dado lugar a la formulación de -- 
otras teorías alternativas. En los Últimos apartados examinaremos 106 modelos 

de Casto-Beneficio (aptdo 5). la Teoria de los Sistemas de Producción Adaptati 

vos (aptdo 6), y la Teoría de la Perspectiva (aptdo 7). 

1.2.- Concepto de decisión. 

Un problema de decisión está definido por las acciones u opciones entre 

las cuales se debe elegir, las ~ocibles consecuencias o desenlaces de esas ac- 

ciones, y las contingencias o probabilidades condicionales que relacionan las 

acciones con sus consecuencias. 

1.3.- Tipos de decisiones. 

El comportamiento de decisión humano está en gran medida codeterminado 

por la estructura de la tarea de decisión así como por el contexto de la misma. 

Una tarea de decisión es adoptada cuando la persona advierte la discrepancia - 
entre una situación real y una situación deseada, y tiene el nivel suficiente 

de motivación para lograr el estado deseado o meta. 

La persona, como sistema dirigido a metas, está incluida en varios cis- 

temas institucianales y se enfrenta a una gran variedad de tareas de decisión. 

En este sentido. las tareas constituyen elementos que se integran en el entor- 

no total del hombre. Por consiguiente, un análisis de las tareas y situaciones 

de decisión presupone el análisis 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 dimensión más importante del entorno). Además. está marcado por 

un cierto grado de variabilidad, estando sujeto a alteraciones y cambios en el 

tiempo. El dinamismo es una característica de nuestra civilización en la que - 



instituciones, cultura, etc., están en constante flujo. Por último, el entorno 

manifiesta complejidad; hablando en términos generales. el medio ambiente del 

hombre está ganando en complejidad a medida que se incrementa el número de va- 

riables que en él intervienen. 

En la figura 2 se representa el espacio de las tareas de decisión estruc 

turado en las tres dimensiones mencionadas: 

Figura 2: Espacio de las tareas de decisión. 

7 

Incertidumbre 
1 5 

~ 

Howard (1968) ha clasificado las tareas de decisión basándose en el es- 

pacio del medio ambiente y sus dimensiones. A s í ,  cualquier tarea puede ser re- 

presentada como un punto en ese espacio, definido por el vector ( x . y , z ) .  cuyos 

componentes son las respectivas coordenadas del punto. que hacen referencia al 

grado de incertidumbre ( x ) ,  grado de dinamismo ( y )  y grada de complejidad (2) 

de la tarea de decisión 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 distinguió ocho tipos de tareas, que se sitúan en cada una de los vérti 

ces del cubo de la figura. 

Las tareas determinísticas no dejan lugar a la incertidumbre y, por con 



siguiente, se las designa coma tareas sin riesgo. En tales situaciones. cada - 

alternativa lleva a un desenlace estrictamente determinado. Entre estas tareas 

podemos hacer la siguiente distinción, de acuerdo a las variaciones en dinarnig 

mo y complejidad: 

- Situaciones de decisión estáticas y simples (1) 
- Situaciones de decisión estáticas y complejas (2) 

- Situaciones de decisión dinámicas y simples (3) 

- Situaciones de decisión dinámicas y complejas ( 4 )  

No obstante, en la vida real este tipo de tareas que no incluyen riesgo 

son muy raras. Por consiguiente, las tareas determinísticas pueden ser contem- 

pladas como una idealización útil de la realidad. 

Las tareas probabilIsticas o tareas de riesgo son aquellas en las que - 

el que toma la decisión no tiene ninguna certeza en cuanto a las consecuencias 

que pueden ocurrir. Por tanto. la característica más notable de estas situacio 

nes de decisión es la incertidumbre que encierran. o el hecho de que las cona: 

cuencias para la persona van a depender de futuros eventos que no se pueden -- 

predecir con ninguna certeza. Eligiendo una de las alternativas el sujeto ~ o - -  

rre un riesgo, ya que hay probabilidad de que su elección le lleve a una. o - 
rias, consecuencias desfavorables. 

Entre las tareas de riesgo se puede hacer la siguiente distinción, te-- 

niendo en cuenta las otras dos variables del espacio de la decisión (los núme- 

ros entre paréntesis indican la localización en el hexaedro de la figura): 

- Tareas de decisión simples y estáticas (5) 
- Tareas de decisión complejas y estaticas (6) 
- Tareas de decisión simples y dinámicas (7) 

- Tareas de decisión complejas y dinámicas ( 8 )  

La gran mayoría de las tareas de decisión que las personas acometen. -- 



tanto en su actividad en las diversas instituciones sociales como 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 características inva 

riantes: el conjunto de alternativas, el conjunto de hipótesis y el conjunto - 

de consecuencias o desenlaces. 

1.3.1.1.1. El conjunto de alternativas: (A) 

El concepto de alternativa es bastante amplio; se puede aplicar a un 

jeto, a una acción, a una operación. etc. que una persona puede elegir. en una 

tarea de decisión que se plantéa en una situación dada. Hay que senalar a este 

respecto que el ser humano encuentra ciertas restricciones en la formulación - 
de las alternativas, debido a su limitada capacidad cognitiva y su limitado co 

nocimiento. 

En le vida real, las tareas de decisión que comprenden alternativas si! 

ples son poco frecuentes. Como regla general, la estructura de cada alternati- 

va es de gran complejidad, y se puede representar mediante un vector: 

a = lall, a12, .... a ) 
1 lk 

a2 = laz1. aZ2. ..., a 2k ) 

a , , =  (anl, a,,. ... , a  nk ) 

En esta expresión, el primer subíndice hace referencia al número 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 dimensig 

nes. 

Cuanto más compleja sea la estructura de las alternativas y .  por consi- 

guiente, el número de los componentes de los vectares sea más grande, mayor se 



rá la dificultad de la tarea de decisión. Del tal manera que si k excede el -- 
"número mágico" 7 I 2  que describe la capacidad de la memoria a corto plazo. - 

es muy probable que el que toma la decisión tenga dificultades para realizar - 
una tarea de decisión de forma racional. 

1.3.1.1.2. El conjunto de hipótesis: (H) 

 esp pon di en do a la cuestión de la naturaleza de las hipótesis. diremos - 

que cada una de ellas representa una creencia acerca de un evento futuro. En - 
las tareas de riesgo, las consecuencias de una decisión dependen de futuros es 

tados o condiciones H = (hl, h2,..... h ) .  En la gran mayoría de las tareas - 
n 

de riesgo, la persona no puede predecir con certeza qué hipótesis se hará rea- 

lidad y estima la probabilidad de cada una de ellas: p(h ) ,  p(h ) ,  ...., p(h,). 
1 2 

No obstante. en otras ocasiones la distribución de probabilidad sobre el con-- 

junto de las hipótesis H viene dada (coma sucede con las tareas de laboratorio). 

Una hipótesis puede tener una estructura simple o muy compleja . En el 
primer caso. la hipótesis consiste en la anticipación de un evento simple que 

determina las consecuencias de las varias alternativas. Un ejemplo de tal con- 

dición puede ser el resultado de lanzar un dado. Sin embargo, es mucho más fo 
cuente que las hipótesis tengan una estructura altamente compleja. Esto sucede 

en tareas en las que la consecuencia de cada alternativa está determinada por 

un conjunto de factores. Tal es el caso de la persona que esta considerando la 

decisión de invertir sus ahorros en comprar acciones de una determinada empre- 

sa automovilistica. La rentabilidad de la inversión depende de muchos factores, 

entre ellos, el costo del petroleo. los acuerdos de la empresa con la patronal, 

las fluctuaciones de la demanda para el tipo de productos que la empresa pone 

en el mercado. los acuerdos económicos con otras entidades. etc. Notemos que - 
la persona puede que no estructure todas las hipótesis y, cansiguientemente. - 
no estime sus probabilidades debido a su capacidad cognitiva y conocimiento 1i 



mi tados. 

La creciente complejidad de las hipótesis hace más difícil la tarea de 

decisión. pues plantéa mayores problemas para la asignación de las probabili- 

dades pertinentes. Sin embargo, la complejidad de las hipótesis no es la Única 

dificultad. En muchas situaciones de decisión de la vida real. el conjunto de 

hipótesis tiende a exceder el "número mágico" 7 f 2, con lo cual al individuo 

se le plantéan obstáculos insalvables de cara a la realización de una decisión 

"1.aci(>nalV. 

1.3.1.1.3. El conjunto de consecuencias: (C) 

Una consecuencia es lo que podría suceder como resultado de escoger una 

alternativa (decidir), y posee un valor positivo o negativo para el que toma - 

la decisión. Hay cierta afinidad entre el concepto de consecuencia (desenlace) 

de una decisión, y el concepto de refuerzo del condicionamiento operante. En - 
su mayoría, las tareas de decisión tienen consecuencias complejas; a s í ,  pode-- 

mos hablar de desenlaces multidimensionales que se pueden representar mediante 

Vectores Como se muestra a continuación: 

c = ( c ~ ~ ,  CIZ< ..., C 1 
1 1s 

C2 = ( c ~ ~ '  CZ2, . . . S  c 1 2s 

Cm = (cml, Cm2' ... ' C ) ms 

En esta expresión, el primer subíndice hace referencia al número de la 

consecuencia o desenlace y, el segundo, a los sucesivos componentes del vector 

de consecuencias. El conjunto de tales vectores forma un espacio vectorial de 

"S" dimensiones. Cuanto más grande sea el número de componentes, más complejas 

serán las consecuencias de cada una de las alternativas. 

Como hemos sefíalado en este apartado. los invariantes de las tareas de 

riesgo (alternativas, hipótesis y desenlaces), por regla general, son estructu 



ras complejas, El modela vectorial de las tareas de riesgo que í e  ha presents 

do se puede esperar que refleje en alguna medida la complejidad real de dichas 

tareas; sin embargo, su validez está restringida a tareas de decisión "cerra- 

das", a saber, tareas bien definidas en las que el conjunto de alternativas - 

(comprendiendo por lo menos dos elementos) y sus consecuencias, están clarame! 

te especificadas. En estos caso., la tarea del que toma la decisión, 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 decisión 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 líneas de a=-- 

ción 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 defin' 

das, es decir. la persona tiene pleno conocimiento de todas las líneas de a=-- 

ción alternativas por las que puede optar y sus consecuencias. Llegados a este 

punto. podemos hacer la distinción entre tareas de riesgo estáticas y tareas - 

de riesgo dinámicas. 

1.3.1.2.1. Tareas de riesgo estáticas: 

Podemos localizarlas en el espacio de las tareas de decisión en los Ier - 

tices 5 y 6 del cubo. Y quedan definidas mediante vector: TRE = A ,  H, C f 1 ,  - 
donde: 

- A =  ( a  
1, a2s ...... a es un conjunto finito de alternativas entre - 

las cuales la persona elige de acuerdo con sus metas. 

- H= (hl, h2, ....., h ) es un conjunto finito de hipótesis sobre facto 

res o eventos que determinan las consecuencias de las diversas alternativas. - 
La persona que decide es incapaz de predecir con certeza qué hipótesis se hará 



realidad; pero en la mayoría de estas tareas, la distribución de probabilidad 

sobre el conjunto H viene definida: p(h ) ,  ...., p(hn). 
1 

- C= ( c  1, c2, ..., c ) es la función del valor real de las consecuen-- 
m 

cias definida mediante producto cartesiano A x H. de forma que c(a. h.) es la 
1' J 

consecuencia de la alternativa a. elegida por la persona cuando la hipótesis - 
h .  se hace realidad. Estas consecuencias tienen un valor para la persona, ya - 

J 

sea positivo o negativo. 

Es bastante común descomponer una tarea de riesgo en un conjunta de -- 

"apuestas" o "jugadas" donde cada una de ellas comprende una alternativa y un 

conjunto de consecuencias correspondientes que as asocian mediante una cierta 

probabilidad. (En términos más exactos. una "jugada" es una variable aleatoria 

con una distribución de probabilidad conocida). Esto puede representarse de la 

siguiente forma: 

G= (g,. g2. ..., g 1, donde n 

g.= (p. .c. ; p. .Ci2; ... ; p. . C .  ) 
i 11 i1 12 in in 

Pongamos un ejemplo de decisiones de riesgo estáticas: una persona está 

considerando cuál de dos juegos elegir; en uno de ellos puede recibir 100 h. ce  

da vez que saque un 6 con un dado, mientras que puede perder 50 hi cada vez que 

saque el 1. En el otro puede conseguir 200 hr cada vez que saque el 6, pero pe- 

deria 100 hr cuando sacara el 1 6 el 2. Las dos jugadas posibles son: 

g, = (1/6 . +100; 1/6 . -50; 4/6 . O) 
ge = (1/6 . t200; 2/6 . -100; 1/2 . 0) 
Una de las características de las tareas estáticas radica en que el vo- 

lumen de información sobre las alternativas y sus consecuencias no cambia. -- 

Siendo (t,t) el intervalo de tiempo entre el principio de la tarea de decisión 

y la decisión final, el vector TRE = { A ,  H .  C 1 , :si como la probabilidad - 

subjetiva y las estimaciones de utilidad permanecen sin variación durante todo 



este tiempo. 

No obstante. hay que dejar claro que durante la realización de este ti- 

po de tareas de riesgo, la persona no necesita restringirse a una decisión sir 

ple. En algunos casos la decisión puede ser secuencial. aunque no se recibe -- 
ningún feed-back sobre las consecuencias de las sucesivas elecciones, Y el in- 

dividuo no tiene ninguna señal adicional que le diga si está en el buen camino 

o no. (Así. por ejemplo, en un experimento de Miller (1971), un sujeto tenía - 

que elegir 24 juegos sucesivamente y sólo entonces podía jugarlosl. 

1.3.1.2.2. Tareas de riesgo dinámicas. 

Las tareas de riesgo estáticas, tal como se han especificado en el apar 

tado anterior, ocurren con poca frecuencia en la vida real, ya que vivimos en 

un entorno muy dinámico y que está en flujo constante. De ahí que a la hora de 

tomar una decisión. la persona suele estar "bombardeada" de información; por - 

tanto, el intervalo de tiempo (t.t) conlleva modificaciones en la situación de 

la decisión. 

Las tareas de riesgo dinámico se sitúen 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 = (d 1, d2, ..., d 1 hace referencia al conjunto de información generada - 
k 

por varias fuentes. 

1.3.1.2.2.1. Fuentes de información. 

Se pueden distinguir tres clases de fuentes que proporcionan informaci- 

ón al espacio de la decisión: 

al Las actividades exploratorias del sujeto que busca información en el 

ambiente que le rodea o en su memoria a largo plazo. Por ejemplo: exámenes mé- 

dicos, tests, acumulación de datos estadísticos, etc., san búsquedas en el - 
biente. 

Una gran parte de información está en la memoria a larga plazo; la in- 



formación almacenada en ella se recobra de forma gradual, y en algunos casos 

el intervalo de tiempo necesario para la recuperación de datos importantes, - 

viene en detrimento de los procesos de elección. Como han señalado los psicb- 

lagos cognitivos, la habilidad de la persona en la utilización del canocimi- 

to adquirida por aprendizaje. es un factor crucial en la mayoría de las tareas. 

b) Otra fuente de información es el feedback sobre las consecuencias de 

la decisión. Eete tipo de información le viene dada al sujeto sin ninguna actL 

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". 

C) La tercera fuente hace referencia a la información anticipatoria por 

la cual, la persona obtiene un insight acerca de las futuras tareas. que sirve 

para determinar conjuntamente su decisión actual; en otras palabras, el presen 

te está determinado por la anticipación del futura. A s í ,  por ejemplo. la percg 

na que decide, jugando 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 información adicional que el sujeto obtiene mediante estas fuentes - 
tiende a modificar cada parametro de las tareas de riesgo. En contra del punto 

de vista común que mantiene que la información adicional mejora siempre la ca- 

lidad de las decisiones, lo cierto es que la sobrecarga de información puede - 

resultar en un malestar emocional y un descenso de la calidad de las decisio-- 

"es .  

1.3.1.3. Tareas de decisión abiertas. 

Estas situaciones se caracterizan porque el conjunto de alternativas - 

( A l ,  hipótesis (H ) .  y consecuencias ( C ) ,  están indefinidos. Por tanto. estas - 

tareas requieren una estructuración previa a la decisión propiamente dicha. Un 



ejemplo serían las decisiones de política económica. El problema de decisión - 

surge en el tiempo tl y es resuelto en el tiempo tp. En la fase inicial el in- 

dividuo produce un conjunto de alternativas y les asigna sus posibles conse--- 

cuencias. Entonces elige la línea de acción que mejor se ajusta a las metas ds 

scadas. (Por regla general, los problemas de decisión nuevos y no convenciana- 

los son de este tipo). 

Dentro de estas tareas abiertas podemos situar las decisiones bajo con- 

flicto, en las que hay siempre un oponente. a varios, que intentan anular las 

sticesivac decisiones que la persona desarrolla para conseguir 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 negocios o en la guerra; en ellas, la principal dificui 

tad radica en las acciones adversas del oponente u oponentes. 

Seguidamente, exponemos las teorías que pretenden describir y explicar 

el comportamiento de decisión. así como un breve examen de su validez. 

1.4. La8 Teorías de la Utilidad. 

El interés por la explicación y descripción de la toma de decisiones ba 

jo riesgo se remonta hasta Bernoulli (1738), quien propuso un modelo descript' 

vo de este comportamiento, basado en la idea de que las personas. cuando di-- 

gen entre líneas de acción alternativas, utilizan el principio de la rnaxirniza- 

ción de la utilidad esperada. La utilidad esperada (EU) de una "jugada" o --- 
"apuesta" viene dada por la siguiente expresión: 

n 
EU =. 1=l pi.u(ni) 

donde u(xi) es la utilidad de la consecuencia 'i' y 'pi' es la probabilidad de 

tal consecuencia. 

Este modelo de la utilidad esperada se deriva del principio matemático 

de la expectativa de una distribución de probabilidad, esto e s .  el valor de la 



distribución que se espera que ocurra a la larga. 

1.4.1. Teoría de la Utilidad Formal (Von Neuman y Morgestern, 1947). 

Estos autores mostraron que la idea de la maximización de la utilidad - 
esperada también se puede obtener a partir de un pequeño conjunto de axiomas o 

afirmaciones acerca de la consistencia en el comportamiento de elección en ta- 

reas de riesgo. El sistema de axiomas que proponen 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 sólo para este tipo de teorias. sino también para - 
la8 teorías descriptivas de la toma de decisión. 

1.4.1.1. Axiomas de la teoría de la utilidad. 

LOS axiomas de la Teoría de la Utilidad N-M se pueden resumir de la ci- 

guiente forma: 

a )  Axioma 1: Simetría. 

Dadas dos consecuencias cualesquiera c. y c. del conjunto C, una de las 
1 J 

siguientes relaciones se mantiene entre ellas: 

C . > = .  ; C . < C  ; 0 C . N C .  
1 J  1 J  1 J 

La afirmación 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 cuanta al grado de 

atracción. 

Por consiguiente bajo esta afirmación, cualquier indecisión que se pro- 

duzca en el individuo a la hora de elegir, es contemplada como irracional. 

b) Axioma 2: Transitividad. 

Dadas tres consecuencias cualesquiera ci, c.. ck del conjunto C: 
J 

si c . )  cj y cj >ck, entonces ci> ck 

El axioma de la transitividad es considerado como un criterio clave de 



racionalidad. Viene a decir que si una persona prefiere la consecuencia "i" a 

una segunda consecuencia "j", y ésta a su vez es preferida a una tercera "k", 

entonces. la primera consecuencia también se preferirá a la tercera. 

C )  Axioma 3: "cosa segura". 

Si ci>cj y O<p<I. entonces c .  >(p.c.; q.c.l> c .  
J J  

Este axioma afirma que si una persona prefiere c. a c . ,  debe también - 
1 J 

preferir ci. como cosa segura, a un juego que es una función de probabilidad - 
definida sobre el conjunto de consecuencias c. y c . .  donde la probabilidad es 

1 J  

positiva pero inferior a uno. Además, este último juego se prefiere a la conse 

cuencia c.. Por ejemplo. si una persona prefiere 1000 hi a 50 k, la primera c o l  
J  

secuencia será también más atrayente que cualquier juego en el que haya unas - 
determinadas probabilidades de ganar una u otra cantidad. A su vez. este juego 

será más atrayente que la ganancia segura de 50 ni. 

d) Axioma 4: Suatituibilidad. 

Dadas das consecuencias c. y c del conjunto C: 
1 j 

Si c . r v c . ,  entonces (p.ci: p.c.lh(p.c ; q.ci) 
1 J  J  j 

Esta expresión significa que, si entre c. y c. se establece una relación 
1 J  

de indiferencia. es decir. que ambas consecuencias san igualmente atrayentes. - 

entonces, la sustitución de una por la otra no afecta a la atracción que un jue 

go (construido sobre una de ellas o las dos1 puede ejercer sobre la persona. 

Este axioma no admite la posibilidad de interacción entre las consecuen 

cias ni tampoco la configuración especial de las mismas. 

e) Axioma 5: Reductibilidad. 

Este axioma introduce la noción de juega compuesto, en el que una de -- 
sus consecuencias es as í  mismo un juego (p9.ci; q'.c.). El axioma afirma que un 

J 

juego compuesto donde la probabilidad de (p'.ci; q'.c.) es p y la probabilidad 
J 



de c .  es q, es equivalente a un juego simple donde la probabilidad de c .  es q, 
J 

es equivalente a un juego simple donde la probabilidad de c .  es pp' y la pro- 

bilidad de c. es 1-pp'. Veamos un ejemplo: 
J 

[o, 5 (o.6.+500 n ~ ;  o, 4.~00 ni) ; o. 5.-300 m,, 1- 
& [0,3.+500 h.; 0.7.-300 hc 1 
Los dos juegos son equivalentes, Ya que las consecuencias finales y las 

probabilidades son las mismas; la diferencia radica únicamente 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 que las preferencias en la elección no - 

son contingentes con los procedimientos que producen los resultados en cuestión, 

lo cual es insostenible teniendo en cuenta la evidencia de la investigación psi 

cológica que demuestra que las personas no sólo se sienten atraídas por las -- 
"consecuencias", sino también por las acciones que les conducen a ellas. Y a s í  

pueden preferir juegos compuestos a causa de su mayor complejidad. 

f) Axioma 6: Continuidad. 

Si c. > c . ) c k .  entonces existe una probabilidad *'p" tal que 
1 J  

c .  N(p.ci; q.ck) 
J 

Este axioma afirma que es posible encontrar probabilidades para la con- 

secuencia más preferida ci, y para la menos preferida ck, tales que el juego - 
en cuestión (construído sobre ellas y sus probabilidades) resulte tan atracti- 

vo como la consecuencia segura. Por ejemplo: a una persona que prefiere 1000 h, 

a 100 h., y ésta última a una ni, se le ofrece la elección entre un juego (donde 

hay 0.1 de probabilidad de ganar 1000 h y 0.9 de ganar 1 a), y una cantidad s e  

gura de 100 R'; entonces, en vista de la baja ~robabilidad de ganar 1000 h i  Po-- 

dria encontrarse indiferente ante ambas alternativas, y tal comportamiento apa 

receria como razonable: 100 m (0,1.+1000; 0,9.tl), 



Por consiguiente, este axioma no admite la posibilidad de que una conse 

cuencia (por ejemplo c.) pudiera ser infinitamente mejor que otra. de tal for- 

ma que la persona prefiriera invariablemente el juego con ci e la consecuencia 

c . .  No obstante, es posible encontrar situaciones en las que el axioma de con- 
J 

tinuided no se mantiene. Pensemos en el caso de un ambicioso corredor de fórmx 

la-1 que quiere ganar el campeonato del mundo a cualquier precio. Para él el - 
premio vale cualquier cuma de dinero y. por tanto. puede preferir una carrera 

en la que la probabilidad de ganar sea incluso ínfima, a cualquier otra conse- 

cuencia que sea segura. Así, puede preferir, por ejemplo, una carrera en la -- 

que estima que la probabilidad de ganar es de 0,0001, a percibir 10.000 dólares 

seguras: 10.000 < (0.0001 . ganar, 0,9999 . perder). 
1.4.1.2. Implicaciones del sistema de axiomas. 

El sistema de axiomas anteriormente expuesto tiene una serie de implica 

ciones para la Teoría de la Utilidad: 

al En caso de que todos los axiomas se cumplan, existe una Función de - 
Utilidad lineal definida sobre el conjunto de consecuencias C. tal que: 

- u l c . )  > u(c.) si C. > C.; es decir, que la utilidad de la consecuencia c. 
J 1 J  

es mayor que la utilidad de la consecuencia c. si la persona prefiere c. a c. 
mJ 1 J 

-"(p.c.; q.c.1 = p.u(ci) + q.u(c.); ó EU =E p..U. 
J J j=i J J  

Mediante esta fórmula se expresa que la utilidad de un juego equivale a 

la suma de los productos de las utilidades de las consecuencias y sus probabi- 

lidades. 

La utilidad de las consecuencias u(c ) ,  u(c ) .  u(c ) está definida sobre 
1 2 

una escala de intervalos en la que el punta de partida y el intervalo unidad - 

han sido definidos arbitrariamente. Tnl escala es susceptible de transformacio 

nes lineales positivas que no cambian las propiedades de la escala de utilidad. 

Así: u'(=) = a.u(c1 + b, a>O. 



bl La teoria define una estrategia óptima o regla para elegir entre las 

alternativas en situaciones de riesgo. Es el principio de maximizaci6n, por el 

cual. une persona cuyas preferencias cumplen los axiomas 1 a 6, elige la alt- 

nativa que maximiza la utilidad espera EU. Por tanto, la alternativa ar es Lp- 

tima si: EU (a,) BU (ai) para todo i = 1, 2. .., n 
Esto significa que la persona se inclina por la alternativa que maximi- 

za su función de direccionalidad hacia metas; o aea, acepta la mejor altern6tA 

va en terminos de sus metas personales. bajo las circunstancias dadas. 

Veamos un ejemplo: a una persona ae le ofrecen 2 alternativas de juego 

con doa dados: en la primera ganaría 1000 m si consigue eumar 7 entre los dos, 

pero perderfa dicha cantidad si no lo coneigue; en la segunda ganaría igualme5 

te 1000 h si consigue sumar 7 entre los dos, y perderfa la misma suma sólo si 

saca 2 6 12. La persona elegirfa la segunda alternativa. Ya que: 

EU (a1) = (6/36.+1000; 30/36.-1000) = -666,66 I EU(a2) > EU(al) 
EU (e ) = (6/36.+1000; 2/36.-1000) = +111.11 

2 

1.4.1.3. Variaciones de la teoría de la Utilidad. 

En los Últimos 35 años se han propuesto una serie de variaciones sobre 

el modelo besico EU. (Una excelente recopilación y revisión de las variantes - 
del modelo EU he sido llevada a cabo por Schoemaker (1982) ). 

Recordemo~ que el valor esperado es una función de doa variables: probe 

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 subdetiva "sp". De ahí que se pueden obtener una serie de estrat? 

gias basadas en el valor esperado. Estas son: 

m m 
EU = zl pj.uj ; SEU =& 8pj.uj 



A diferencia de Neuman y Morgenstern. quienes estaban interesados en la 

utilidad y la probabilidad objetiva (EU), Edwards (1955), proponía un modelo - 

de utilidad esperada subjetivamente, en el que la función de probabilidad sub- 

jetiva s(p.) se usa junto con la función de utilidad "u" para representar las 

preferencias de riesgo. Así, una estrategia de elección óptima incluye la max' 

mización de la utilidad esperada subjetivamente SEU, de forma que una alterna- 

tiva a es óptima si para todo i = l...." 

m 

r~ rJ 
E SEU ( a p )  = JTl sp . .U .> SEU (at) =j=l sptj.utj 

El siguiente ejemplo puede servir de ilustración: consideremos la deci- 

sión de adquirir una póliza de seguro para un coche y supongamos que el propie 

tario asigna la utilidad y probabilidad subjetiva a las posibles consecuencias 

de cada alternativa como se muestra en la figura 3. 

Figura 3: Utilidad y probabilidad en un caso particular de decisión de suscri- 

. . 

Guiado por el principio de maximización, el propietario elige la alter- 

nativa al, ya que SEU (al) = + 1 SEU (a2)  = O. La estrategia SEU es suscept' 

ble de ser utilizada por todo aquel individua que sea capaz de formular repre- 

oir un seguro. 

- 
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sentaciones probabilísticas de la tarea; personas que sean "estadistas de ma- 

nera intuitiva". 

La estrategia se basa en cuatro suposiciones: 

la) Los juicios de probabilidad no dependen de la utilidad de los desenlaces o 

consecuencias; y dicha utilidad no está 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 ningún valor para la 

persona que elige. 

3s)  El sumatorio de las probabilidades de todas las hipótesis equivale a la -- 
unidad. 

4')  Utilidad y probabilidad subjetiva con 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. -- 
Así, por ejemplo. las jugadas g - (0,9.+10; 0.10.0) y g = (0,1.+90: 0,g.O) 

1 - 2 

tienen le misma SEU (y. por tanta, deberían preferirse igualmente). Esta clase 

de compensaciones no debe confundirse con la mutua independencia de sp y u en 

el proceso de elección. 

1.4.2. Validez psicol6gica de las Teorías de la Utilidad: 

1.4.2.1. Validez de los axiomas y el principio de maximización. 

Ha habido numerosos estudios sobre la Teoria de la Utilidad para compo 

bar su validez como modela descriptivo del comportamiento de elección en tare- 

as que incluyen riesgo y. como señala Schoemaker (1982) "a nivel individual. - 
la maximización de la utilidad esperada es más la excepción que la regla''. ( p .  

552). Coma se puede esperar de una tearia normativa, no da cuenta de forma adz 

cuada del comportamiento humano. En numerosas ocasiones las personas se compo~ 

tan de manera inconsistente con los axiomas de la teoría de Neuman y Morgestern: 

El axioma 1 está en contra de la duda predecisional o conflicto de moti 



vos que se puede descubrir en muchos procesos de decisión. Una fuente de dudas 

puede provenir a causa de la incapacidad de la persona en la asignación de la 

utilidad de las alternativas debido a la falta de información acerca de sus -- 
consecuencias; o bien, debido a la falta de claridad en las metas propias. Ade 

más. la duda puede surgir cuando la persona encuentra que sus alternativas ti2 

nen idéntica utilidad o difieren muy poco. En este caso puede hacerse un anA- 

lisis más profunda de las consecuencias. que revele nuevos aspectos que puedan 

añadirse a la utilidad de una particular alternativa, para así inclinar la ba- 

lanza. La duración de este proceso dependerá de la importancia de la decisión 

(cuanto más importante sea, más largo es el proceso) y de la información dispz 

nible (la falta de información prolonga la duda). De esta manera podemos expl' 

carnos cómo la elección vocacional de muchos jóvenes permanece en duda durante 

muchos afios hasta que llegan e una decisión que les es satisfactoria. 

El axioma 2 puede quedar violado en muchas situaciones de decisión, ya 

que las preferencias de las personas pueden ser intransitivas. Tversky (1969) 

ha demostrado que las personas pueden utilizar una serie de estrategias de de- 

cisión (heurísticas) que pueden resultar en una elección intransitiva; sin em- 

bargo. no se puede decir que, en estos casos, la elección sea irracional, ya - 
que estas estrategias son altamente eficaces y los resultados que se obtienen 

muy buenos. 

No obstante, seria un error asociar la violación de este axioma de la - 
transitividad con el uso de estrategias de decisión razonables. aunque no =a-- 

cionales. pues en muchas casos dicha intransitividad de preferencias está rela 

cionada con inconsistencias en la toma de decisión, o con falta de motivación 

adecuada para manejar la tarea convenientemente, etc. Por tanto, han de exami- 

narse primero los mecanismos de 1s intransitividad antea de decidir si refleja 

o no un comportamiento "razonable". 



Aunque el axioma 3 es intuitivamente cierto, el comportamiento de las - 
personas puede apartarse de esta regla. Tomemos como ejemplo el juego de la rx 

leta rusa. Según este axioma nadie debería jugar el juego. pues si una persona 

prefiere la vida a la muerte, debería también preferir aquella a un juego en - 
el que hay probabilidades específicas de seguir con vida o resultar muerto. -- 
Sin embargo. se han dado casos (y se dan aún). en los que el juego se acepta. 

El axioma 4 que afirma la sustituibilidad de consecuencias indiferentes, 

también a menudo es violado. pues las "jugadas" ( o  líneas de acción alternati- 

vas) suelen tenerse en cuenta de forma global, más que atomísticamente como -- 

una colección de consecuencias, por lo que pueden darse configuraciones espe-- 

ciales entre las consecuencias y relaciones de interacción 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 que decide puede 

preferir una "apuesta" a causa de la atracción que sobre ella pueda ejercer el 

comportamiento de juego en sí mismo. 0, utilizando el lenguaje de la teorla de 

la acción de Tamaszevaki (1963) la gente puede preferir una tarea a causa del 

valor intrínseco de las acciones que requiere. (El comportamiento de juego en 

sí mismo puede explicar también la violación del axioma 3 de la' "cosa segura"1. 

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 consecuencia c .  puede ser percibida como infinitamente mejor que otra. 

y as í  un juego basado sobre ella puede preferirse a una cosa segura c.. J 

En resumen. podemos decir que hay bastante evidencia científica que -- 
muestra que en situacion&s de laboratorio los axiomas de la teoría de la "ti- 

lidad esperada quedan sistemáticamente violados. ( v .  gr.: Coombs. 1975; Kahne- 

man y Tversky, 1979; Tversky. 1969). Pero también los datos recogidos de site 

ciones de decisión reales parecen inconsistentes can el postulado de la maxi* 



mización de la utilidad esperada (Kunreuther. 1976). aunque esta estrategia dé 

buenas predicciones del comportamiento humano en tareas de decisión artificia- 

les y simples. En series de experimentos simples. Coombs. Bezembinder y Goode 

(1967) demostraron que el 92% de las elecciones de los sujetos se podía prede- 

cir mediante la estrategia SEU. De acuerdo con otras investigadores, el porc- 

taje se sitúa entre el 60% y el 80%. Independientemente de las diferencias en 

estimación 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 número de c- 

secuencias. y es difícil la asignación de probabilidades y utilidades, la per- 

sona puede encontrar esta estrategia inadecuada para manejar la situación ( 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 lado, el valor predictivo de un modela no dice nada acerca de 

su valor explicativo. Y a este respecto hay que decir que, en un principia, ha 

bía quienes pensaban que la estrategia de maximización de SEU describía el prc 

cesamienta de información real humano. Sin embargo. hoy dia predomina el punto 

de vista que mantiene que las estrategias algorítmicas exceden la capacidad de 

procesamiento del hombre. A s í .  Payne y Breunstein. (1971) argumentan, por eje! 

plo. que la información implicada en una tarea de decisión se integra mediante 

simples reglas heurísticas. 

1.4.2.2. Otros hechos no explicados. 

A continuación, vamos a presentar una serie de hechos experimentales c: 

ya significación ha de ser tenida en cuenta, ya que al no ser explicados me--- 

diante la Teoría de la Utilidad Formal supone una seria limitación para la mi? 

ma. 



Los resultados de las investigaciones de los últimos aRos sobre el com 

portamiento de decisión vienen a demostrar que la toma de decisiones bajo ries 

go es una forma de procesamiento de información 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 características estructurales 

generales de un problema de decisión, (tales como el número de alternativas. - 
número de dimensiones de infarmaci6n. forma de presentación. etc.): y las va-- 

riablee del contexto se asocian con los particulares valores de los objetos en 

el conjunto de la decisión. Seguidamente, vamos a identificar algunos de loa - 

efectos más importantes que estas variables ejercen sobre el comportamiento de 

decisión en cuestión. 

1.4.1.2.1. La complejidad de la tarea. 

La complejidad de un problema de decisión viene definida por las siguien 

tes variables: número de alternativas; número de dimensiones de información -- 
(atributos o consecuencias1 que definen una alternativa; y le cantidad de tiem 

po disponible para tomar la decisión. 

1.4.1.2.1.1. Número de alternativas. 

Varios estudias, como los de Olehavsky (19791; Payne (1976); Payne y -- 
Braunstein (19781, demuestran definitivamente que las estrategias de elección 

son sensibles al número de alternativas. En el estudio de Payne y Braunstein - 

(19781, por ejemplo, los individuas tenían que elegir una jugada en cada uno - 

de las 12 juegos sobre los que se basaba el experimento. Cada jugada incluía - 

una probabilidad de ganar (PG) y una ganancia probable (G$); una probabilidad 

de perder (PPI y una posible pérdida (P$l; 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. cuatro contenían 2 jugadas, cuatro contenían 4 jugadas, y los 4 res 



tantes. 8 jugadas. Los resultados que se obtuvieron fueron que: cuando los 6: 

jetos se enfrentaban a las dos jugadas, tendían a usar "estrategias compenaa- 

torias" (coma se especifican por ejemplo por la teoría de la integración de il 

formación); pero cuando se enfrentaban a juegas múltiples, tendían a usar "es- 

trategias no compensatorias" tales como la 'eliminación mediante aspectos' --- 
(Tversky. 1972). 

Estos mismos autores han puesto de relieve otro efecto del número de a' 

ternativas sobre el procesamiento de información. aunque no parece ser tan --- 
fuerte como el anterior; consiste en que los patrones de adquisición de la in- 

formación se basan más en los atributos a medida que el número de alternativas 

se incrementa, o sea, que para varias alternativas, se adquiere información so 

bre un atributo, en forma de secuencia. antes de adquirir información sobre -- 

otro atributo. 

1.4.1.2.1.2. Número de dimensiones de información. 

Payne (1981) ha encontrado evidencia en su estudio que apoya la posibi- 

lidad de que la persona que se enfrenta a juegos cornplejae puede tratar de for 

ma similar todas las consecuencias que se sitúan par encima de un cierta punto 

de referencia para, a s í ,  obtener una probabilidad compuesta combinando las pro 

babilidades asociadas a las consecuencias que se encuentran par encima de di-- 

cho punto. procediendo de la misma forma con el otro conjunto de consecuencias 

que se sitúan par debajo de tal punta. Este modo de respuesta a las jugadas -- 
compuestas es consistente con la operación de "codificación" de la Teoría de - 
la Perspectiva que veremos más adelante. 

1.4.1.2.3. Presentación de la información. 

Un estudio de Aschenbrenner (1978) puede ilustrar cómo por la forma de 

presentación de la información las preferencias entre diversos juegos pueden - 

quedar afectadas. Los sujetos debían indicar las preferencias entre juegos cu- 



ya forma era x.p; y.(l-p) . donde "x" e "y" son ganancias y perdidas respec 

tivamente, y "p" y "1-p" son sus probabilidades de ocurrencia. También debían 

indicar las preferencias para juegos de la forma y. p .  x+y en los que había -- 
que pagar una cantidad inicial para poder acceder al juega que incluye una prz 

babilidad "P" de ganar "xty" y una probabilidad (1-p) de no ganar nada. Para - 

determinados valores de ( x ) .  (y) y (p) ambas formas de juego tenían consecuen- 

cias y probabilidades finales que eran equivalentes. A pesar de ello se encon- 

tró que los órdenes de preferencias que obtenían baja las dos modalidades de - 

presentación no correspondian a los mismos juegos. Aschenbrenner interpretó -- 
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 s los mismos re 

sultados. Así, Slovic y Lichtenstein (1968) utilizaran juegas paralelos en los 

que para cada jugada de dos consecuencias del tipo x. p. y.(l p) habia una ju- E . -.7 , 

gada doble con las mismas probabilidades y pagos. y el mismo valor esperado, - 
pero que difería en cuanto a varianza. Payne y Brsunstein (19711, en otro esti 

dio, utilizaban pares de juegos dobles, especialmente construidos, que aunque 

diferían en los valores de probabilidad. eran idénticos en cuanto a las distr' 

buciones de probabilidad subyacentes. Los sujetas mostraban preferencias sige 

ficativas entre los pares de juegos según se presentaee la información. siendo 

esa circunstancia y no las distribuciones de probabilidad subyacentes lo que - 
influiría directamente en su decisión. 

otros estudios de Coombs y Lehner (1981). Payne (1975), Slovic (1967) - 

realizados sobre la evaluación de la ausencia de riesgo percibida en las opcio 

nes, llevan a conclusiones semejantes. En general. la evidencia de las investi 

gacianes que muestran este efecto parecen apoyar el principio de "concreción" 



propuesto por Slovic (1972) quien afirma que para reducir la tensión cognitiva 

"la persona tiende a usar sólo la información que está presentada explícitame! 

te en los objetos estimulo y la usa sólo en la forma en que es presentada" --- 
(p. 14). 

1.4.1.2.3. Los modos de respuesta. 

Estudiando el efecto de los modos de respuesta en el comportamiento de 

decisión, los investigadores han encontrado un importante fenómeno llamado in- 

versión de preferencias. Asf, Slovic (1971), en un experimento ofrecia a sus - 
sujetos dos clases de "jugadas", una conservadora ( C )  y otra de riesgo (U). p$ 

ro de idéntico valor esperado, coma se muestra en el ejemplo: 

C = (0.80. 120; 0.20. -10) 

R = (0,20. +Q0; 0.80. -5) 

En contra de la teoría de la utilidad, los sujetos indicaban una prefz 

rencia por una jugada sobre otra cuando se empleaba un procedimiento de elec-- 

ción simple, pero cuando era empleado el procedimiento de puja, las sujetas -- 
mostraban complacencia en pagar más para acceder a la otra jugada. En las elec 

ciones simples se prefería la jugada conservadora en la que hay poca cantidad 

a ganar pero alta probabilidad de conseguirla. Y en la modalidad de puja, la - 
modalidad de riesgo era más atractiva: en ella la suma de dinero era grande, - 
pero la probabilidad de ganarla era pequeRa. 

Otros investigadores han puesto de manifiesto este efecto de inversión 

de preferencias provocado par los modos de respuesta: Grether y Plott (1979); 

Pommerehne, Schneider y Zweifel (1982); Reilly (1982). Una explicación de este 

fenómeno consiste en que las variaciones en 10s modos de respuesta originan un 

cambio en la forma de procesar la información acerca de las jugadas. En la c- 

dición de elección. el procesamiento es dimensional (Tversky, 1969); cada di-- 

mensión de una jugada puede ser comparada con la misma dimensión de otra juga- 



da (por ejemplo, probabilidad de perder). Sin embargo. en la condición de puja 

podría utilizarse un modo de procesamiento de información llamado anclaje y -- 
ajuste en el que la suma de ganancias posibles sirve a menudo de "ancla" para 

una jugada que es básicamente atractiva, ignorándose la variable probabilidad. 

Otro posible componente de la inconsistencia que se da entre ambos ti-- 

pos de respuesta ante la misma tarea básica, puede ser que la elección a menu- 

do incluye un proceso de justificación. Slovic. Fischhoff y Lichtenstein (1982) 

argumentan que una parte de las deliberaciones previas a la elección consiste 

en encontrar un conjunto de razones concisas y coherentes que justifiquen la - 

selección de una opción sobre las atrae". Y tales deliberaciones no son una -- 
parte importante de las respuestas basadas en la puja. 

Otros muchos investtgadores han estudiado las efectos de los modos de - 
respuesta sobre la tarea (Coombs, Donnell y Kirk, 1978; Hershey. Kunreuther y 

Schaemaker, 1982; Rosen y Rosenkoetter, 1976). Sus estudios tienen importantes 

implicaciones: 

a) En el aspecto descriptivo demuestran que es correcta la conclusión - 

de Einhorn y Hogarth (1981): los procesos de evaluación asociados con tareas - 
de juicio (donde el sujeto asigna un valor a cada alternativa reflejando así - 
su valor subjetivo) se relacionan can el comportamiento de decisión, pero jui- 

cios y elecciones no son equivalentes. 

b) En cuanto a las aplicaciones ~rácticas de la teoría de la decisión. 

aería recomendable utilizar modos de respuesta múltiple y proceder a una vali- 

dación convergente. 

Hemos señalado en estas últimas secciones la evidencia experimental que 

muestra cómo el comportamiento de decisibn en tareas de riesgo es altamente -- 
sensible a cambios aparentemente sin importancia en las tareas y en el contex- 



to; ésto ha llevedo a los investigadores a la conclusión de que el comporta-- 

mienta de decisión es una forma de procesamiento de la información altamente - 

contingente. Para explicar estos efectos de la tareas y del contexto se han -- 
propuesto tres modelos teóricos alternativos (Payne, 19821: 

1- El Modelo de Costo-beneficio. 

2- Las Sistemas de Producción Adaptativos (Payne. 1982). 

3- La Teoría de la Perspectiva (Tversky y Kahnernan, 1981) 

Aunque cada una de ellas por separado puede contribuir al avance en el 

campo de la decisión. no obstante, un completo entendimiento del camportamien- 

to de decisión contingente, requerirá conceptos extraídos de las tres alterna- 

tivas teóricas. A continuación exponemos en los apartados 2, 3 y 4 de esta se2 

ción, las alternativas teóricas a las que hemos hecho referencia. 

1.5. El Modelo de Costo-Beneficio. 

La aplicación de los métodos de la Psicología Cognitiva a la investiga- 

ción en la toma de decisiones. ha proporcionado un fuerte apoyo al punto de -- 

vista que mantiene que las personas adoptan una gran variedad de estrategias - 
para la resolución de tareas que requieren tal comportamiento de decisión. Así 

mismo se han podido especificar algunas de las características de la estructu- 

ra de la tarea que influyen en la adopción de una u otra estrategia. 

Este modelo de costa-beneficio para explicar el comportamiento de deci- 

sión. tiene en su base las consideraciones teóricas y los datos concernientes 

a la capacidad de procesamiento que han sido desarrolladas en la Psicología -- 
Cognitiva; por lo tanto, subyace la idea del hombre como un procesadar de in-- 

formación cuya capacidad ea limitada. 

La explicación teórica que se mantiene de por qué las personas adoptan 

determinadas estrategias y no otras. para resolver las tareas de decisión, con 



siste en que algunas estrategias plantean menos requerimientos a la capacidad 

de procesamiento y, por tanto. el individuo las asocia con un "costo" menor. - 

Además, se asume que los beneficias que pueden reportar estas estrategias que 

requieren menos procesamiento, pueden quedar reducidos en cuanto a la probabi- 

lidad de realizar una elección "correcta". Por tanto. se afirma que la selec-- 

ción de una estrategia de decisión determinada, dadas una tarea y un entorno - 
particulares, está en función de la eficacia de la estrategia para producir -- 
una respuesta apropiada, por un lado; y. por otro, de las demandas de recursos 

mentales o esfuerzo que requiere la tarea. Es decir, que el balance de costos 

y beneficios del uso de una estrategia, es lo que determina cual de ellas se - 
seguira en esa situación de decisión concreta. 

Beach y Mitchell (1978) sugieren que el balance se resuelve de acuerdo 

can las características de la tarea y del que toma la decisión. Esta formula- 

ción, y otras. (Russo y Dosher, 1980) nos hacen pensar en las aspectos de i n t ~  

rés de este modelo: por un lado, ciertos efectos de los aspectos de la tarea. 

como au complejidad (número de alternativas, número de atributos. etc.) pare-- 

cen estar explicados mediante el principio de costa/beneficio; y por otro. tal 

principio mantiene que la evaluación de los castos y beneficios de una estratz 

gia ocurre conscientemente; es decir. que hay una racionalidad calculada por - 
parte del que toma la decisión. 

Payne, (1976). utilizando el método de la Psicología Cognitiva, de las 

"respuestas de observaciónv realizó un experimento de laboratorio sobre la -- 
elección 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 observación de los sujetos, encontró que empl~ 

aban una variedad de estrategias compensatorias y no compensatariae; en las -- 

primeras se procesa toda la información disponible, y en las otras se usa una 



menor cantidad de información y se procesa de forma más simple. (una estrate- 

gia de este tipo es la "conjuntiva" en la que el individuo elige la primera - 

línea de acción que satisface un conjunto de requerimientos mínimos en todas - 

las dimensiones). 

Una característica crucial para el uso de una determinada estrategia -- 
era el nivel de complejidad de la tarea; así, cuando ésta se incrementaba me-- 

diante la inclusión de nuevas alternativas o dimensiones a considerar. la uti- 

lización de las estrategias no compensatorias era creciente. También se encon- 

tró que en tareas complejas. que incluyen un gran número de alternativas o de 

dimensiones. muchos sujetos empleaban estrategias de combinación de reglas: - 
adoptaban primero un proceso de "eliminación por aspectos" (estrategia no com- 

pensatoria) que les eliminar algunas alternativas rápidamente; y en-- 

tonces. cuando el problema de decisión quedaba reducido a un conjunto de alt- 

nativas más pequeiío. utilizaban una estrategia compensatoria para hacer la --- 

elección final. 

Posteriormente. Johnson y Payne (1985) analizaran esta "regla combina-- 

da" que se pone de manifiesto en ese y otros estudios (v. gr. Montgomery y --- 
Svenson. 1976) y llegaron a la conclusión de que cuando el número de slternatL 

vas o de atributos se incrementa, esta regla adquiere mucho menos aumento en - 

el esfuerzo de procesamiento que otras estrategias, adema8 de elevar la corres 

ción de la estrategia de eliminación. 

En otro estudio experimental. Russo y Dasher (1983). utilizando otra vs 

riante del método de las respuestas de observación (fijación ocular) llegaron 

a resultados que concuerdan con los de Payne (1976): los sujetos usan estrate- 

gias compensatorias y no compensatorias; y el uso de estas últimas se acreci- 

ta cuando aumenta la complejidad de la tarea. 

Estos resultados parecen confirmar la idea de que en las tareas de elec 



ción. las personas intentan mantener un alto nivel de corrección con un mínimo 

esfuerzo Y para ello eligen, de entre un repertorio de estrategias, cualesquie 

ra de ellas con tal que les permitan conseguir tal objetivo, no restringiéndo- 

se a ninguna en particular. 

Para proceder a una evaluación de este modelo se requiere la identifica 

ción del costo-beneficio que plantéa cada estrategia en términos de procesa--- 

miento. cuya dificultad estriba . el desarrollo de medidas que definan el coz 

to-beneficio asociado con varias estrategias de decisión. 

Johnson y Payne (1985), utilizando los modelos de sistemas de produc--- 

ción y simulaciones de computadora, han desarrollado una tentativa para la in- 

vestigación de las consideraciones de esfuerzo y error en las elecciones. Ea-- 

sándose en los trabajos de Huber (19801, Johnson (1979) y en las ideas de ---- 
Newell y Simon (1972) proponen que las estrategias de decisión se pueden des-- 

componer en conjuntos de "procesos de información elementales" (EIPs). Y una - 
estrategia de decisión a regla, se podría entender como una secuencia de even- 

tos tales como descifrar los valores de dos alternativas sobre un atributo, -- 

compararles, etc. (Chase (1978) ha realizado un estudio sobre el uso del con-- 

cepto EIP en el análisis del procesamiento de información humano). 

De esta forma, el número total de procesos de información elementales - 
que se usan en la tarea. miden el esfuerzo asociado con la estrategia empleada 

en la situación de decisión concreta. Estas explicaciones sobre EIP se ha mos- 

trado que están relacionadas con otras medidas de esfuerzo, como la latencia - 

de las respuestas (Card, Moran y Newell, 1980; Carpenter y Just, 1975). 

Las simulaciones de este estudio permitían identificar una serie de re- 

glas de elección que, aproximándose a la corrección de los procedimientos nor- 

mativos. requieren sin embargo mucho menos esfuerzo. Además. los resultados -- 

eran altamente contingentes con las características del entorno de elección. - 



(Concretamente, cuando la varianza de las probabilidades se incrementaba, el -- 

heurístico "más-probable" se mostraba más apropiado, mientras que el heurística 

de "equiprobabilidad" decrecía en adecuación; y cuando el número de consecuen-- 

ciaa se aumentaba, el único heurística que daba resultados buenos era el "más- 

probable"). 

Estos resultados acerca de las estrategias de decisión parecen ser con- 

sistentes con los de Payne (1976) y los de Russo y Dosher (1983). No obstante, 

el modelo de costo-beneficio no tiene en cuenta otros factores cognitivos de la 

toma de decisión, como los aspectos perceptivos, y en particular las posibles - 

diferencias entre el problema tal y como es presentado y cómo es representada - 
internamente par el individuo. La Teoría de la Perspectiva de Tversky y Kahne-- 

man (1981) que veremos m85 adelante. constituye una alternativa teórica que p u ~  

de dar una explicación a estos hechas. 

1.6. Los Sistemas de Producción Adaptativos. 

Payne (1982) propone este modelo de Sistemas de Producción adaptativos 

para explicar los efectos del contexto y de la tarea en la decisión. 

Newell y Simon (1972), definen que un sistema de producción consiste en 

un conjunto de producciones o instrucciones. una memoria de trabajo y un entor- 

no de tarea concreto. Las producciones están constituidas por un conjunto de 

ciones y de condiciones bajo las cuales ocurren; y se pueden expresar mediante 

pares (condición)---(acción). de manera que las acciones se llevan a cabo única 

mente cuando la parte de condiciones queda satisfecha ajustándose a las conteni 

dos de la memoria de trabajo. Esta memoria es un conjunto de símbolos extraídos 

del entorno o proporcionados por las acciones llevadas a cabo en producciones - 
previas. El conjunto de producciones que posee un individuo está integrado en - 

la memoria a larga plazo. (Newell (1980) ha presentado argumentos en favor del 



valor de los sistemas de producción como una representación de los procesos cog 

nitivos humanos). 

Hay que señalar que este modelo tiende a enfatizar el papel del aprendi 

z a j e  o de las experiencias previas de la persona. par lo que podría darse una - 
variabilidad individual (en respuesta a las condiciones particulares del entor- 

no y de la tarea) superior a lo que cabe esperar a partir de la teoría percepti 

va. NO hay que olvidar que el concepto de aprendizaje puede ser muy importante 

para llegar a entender el comportamiento de decisión. Hay dfe. se está poniendo 

de manifiesto en la solución de problemas, que las personas experimentadas de-- 

penden en gran medida de la información específica de la tarea, y tal informa-- 

ción es representada frecuentemente como un conjunto de reglas "si---entonces" 

(Duda y Shortliffe, 1983). 

Una perspectiva razonable en cuanto al aspecto del aprendizaje ea que - 
la relación entre los efectos de la tarea y el contexto, y la eficiencia de una 

estrategia de decisión se aprenden a lo largo del tiempo. Así, por ejemplo, una 

persona puede aprender tras sucesivas ensayos. que una fase de criba en una ta- 

rea compleja reducirá considerablemente el esfuerzo requerido. Este conocimien- 

to puede formar parte de les condiciones que integran una producción y que son 

necesarias para que se lleve a cabo una acción determinada. De esta forma, fut: 

ras investigaciones sobre la decisión en tareas de riesgo podrían estudiar el - 
proceso de desarrollo de estrategias, mediante sistemas de producción. 

1.7. La Teoría de la Perspectiva. 

La Teoría de la Perspectiva de Kahneman y Tversky (1979). Tversky y -- 

Kahneman (1981), es una alternativa a la Teoría de la Utilidad Esperada. ES una 

teoría descriptiva que intenta formalizar algunas de las reglas que gobiernan - 

la estructuración de representaciones internas de los problema5 de decisión. 



Tversky y Kahneman (1981) han propuesto una interesante síntesis de las 

aproximaciones tradicional y cognitiva en un intento exitoso de explicar los -- 
procesos que intervienen en la representación y evaluación de la información, - 

asumiendo la maximización de unas funciones derivadas de la probabilidad y la - 
utilidad. Además, la teoría sugiere una respuesta de los sujetos más universal 

con respecto a las variables del contexto y de la tarea, similar a determinados 

tipos de ilusiones perceptivae. 

La teorla distingue dos fases en los procesos de toma de decisión en t! 

reas de riesgo. La fase inicial consiste en estructurar el problema de decisión 

mediante una representación mas simple que haga posible que la segunda fase de 

evaluación sea más fácil en cuanto a requerimientos para procesar la información. 

al Primera fase.- Requiere la adopción de un marco para la decisión que 

es la conceptualización por parte de la persona que decide, de las acciones, -- 
consecuencias y contingencias asociadas con una particular elección. El marco - 
particular que se adopte es crucial. pues determina la siguiente fase en la que 

las perspectivas son evaluadas. Se asume que un problema de decisión determina- 

do puede quedar enmarcado o estructurado de diferentes formas. 

Algunos de los principios que gobiernan la construcción de este marco - 
de decisión quedan especificados en la teoría, que identifica un conjunto de -- 

procedimientos de reviei6n que si son aplicados producen una representación in- 

terna más simple; es decir. simplifican perspectivas. Entre ellas se destacan: 

codificación, cancelación, combinación y detección de dominancias. 

El procedimiento de codificación hace referencia a que las personas pef 

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 

aspiración, a diferencia de la Teoría de la Utilidad Esperada. en la que las - 
consecuencias se perciben en términos de estados finales de riqueza. Este punto 



de referencia Puede ser un estado de riqueza corriente en el individuo 6 un pun - 
to psicológicamente significativo. ~ s t o  pone de relieve =recto del contexto- 

en la forma en que la gente evalúa las consecuencias. 

Cancelación se refiere al hecho de descartar componentes que son comunes 

a cada uno de los juegos ofrecidos. Así. la persona se centra como base de su - 
elección, en las diferencias entre las opciones. Este proceso de simplificación 

está relacionado con la eliminación mediante aspectos (Tversky, 1972). 

Así ,  por ejemplo. la siguiente elección entre una "jugada" que se carac- 

teriza por: (0.2. + 200; 0.5. + 100; 0.3. - 50) y otra jugada definida por: --- 
(0.2. + 200; 0.5. + 150; 0,3. - 100). sería simplificada, en primer lugar. me- 

diante la cancelsción del par cuya consecuencia y probabilidad es común para -- 
ambos juegos, quedando la situación reducida a la elección entre la jugada (0.5. 

+ 100; 0.3. - 50) y la jugada (0.5. + 150; 0.3. - 100). 
El concepto de marco de la decisión facilita una explicación para las -- 

diferencias cruciales que se pueden encontrar entre el problema tal y como ea- 

presentado al sujeto y cómo es representado internamente por éste. 

b) Segunda fase.- Una vez que la información presentada al sujeto ha si- 

do revisada para formar un marco de decisión, tiene lugar esta Segunda fase que 

consiste en la evaluación de las perspectivas revisadas utilizando un proceso - 

generalizado a partir de la utilidad esperada. 

De acuerdo con la teoría, el valor global de una perepectiva viene dado 

por la siguiente ecuación: 

h (p).\I(x) +T(q).U (y), donde x e y son las consecuencias de una pera-- 

pectiva determinada que sa 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 T f  son los pesos de decisión asociados can las probabilid: 

des. En caso de que todas las consecuencias de una perspectiva estuvieran del - 



mismo lado del punto cero se debería aplicar una ecuación ligeramente distin- 

ta: y (y1 + C(p1 [V (XI - v;yI . si P - q = 1 Y si X >  Y )O 6 x<y<Oi 

En la Teoría de la Perspectiva las consecuencias se expresan como des- 

viaciones positivas o negativas (ganancias 6 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 función del valor generalmente se ajusta al modelo "S', es decir. 

es cóncava por encima del punto de referencia y convexa por debajo, como se -- 
!,resenta en la figura 4. 

i'igura 4. Estimación del grado de ganancia o pérdida. 

De tal forma. la diferencia en valor subjetivo entre las ganancias de - 
10 y 20 hr es superior que la diferencia subjetiva existente entre ganancias de 

2.010 y 2.020 h.. La misma relación se mantiene para las diferencias de valor - 
correspondientes a pérdidas. pero la respuesta e las pérdidas es más extensa - 
y acusada que la respuesta a las ganancias; así. el displacer asociado a la -- 
perdida de una suma de dinero es, normalmente. mayor que el agrado asociado -- 
con la ganancia de la misma suma. 

Varios estudios de decisión (Eraker y Sox, 1981; Crum, Payne y Launghhum 

1980; Kahneman y Tversky. 19791 han permitido la confirmación de estas propie- 



dades de la función del valor. (No obstante, la extensión de la hipotética - 

función de valor a opciones con atributos múltiples. con o sin riesgo. merece 

un análisis más detenido). 

La teoria de la perspectiva también se aparta de la teoría de la Utili 

dad Esperada en lo referente a las probabilidades de las consecuencisa: el va- 

las de una consecuencia incierta queda multiplicado por un peso de decisión h 

(p) que es una función monÓtona.de p pero no es una probabilidad. Esta función 

tiene las siguientes propiedades: 

1.- Los eventos imposibles se descartan; asif((O)= 0; Y la escala es- 

tá normalizada de forma que fl(l)=l. pero la función no se comporta bien cer- 

ca de los puntas inicial y final. 

2.- Las bajas probabilidades son sobrepesadas y las probabilidades mo- 

deradas y altas son estimadas par debajo de su valor; además el último efecto 

es más acusado que el primero; asi, l'f(p))p para probabilidades bajas; pero - 

ílíp) + R(l-p)61. 

3.-  Pera cualquier razón de probabilidad fijada q. la relación de los- 

pesos de decisión se acerca más a la unidad cuando lea probabilidades son ba- 

jas que cuando san altas: 

Tí (pq)/ ?T(p)< Tfípqr)/n(pr) para todo O<p,q,r.~l por ejemplo: - 
'K(O,l)/ rCí0,2)>r((O.4)/~(0,8). 

La figura 5 muestra una hipotética función de pesos que cumple esas -- 
propiedades. 

Las principales propiedades cualitativas de los pesos de decisión se - 
pueden extender a casos en los que las probabilidades de las consecuencias es 

tán fijadas sujetivamente en lugar de venir dada de manera explicita. En es-- 

tos casos. los pesos de decisión también pueden estar afectados por otras ce- 

racteristicas de un suceso, tales como la vaguedad O la ambigüedad. 



Figura 5. Relación entre probabilidad esperada y pesa de decisión. 

Probabilidad seperada: p 

Si las funcionesny V fueran lineales de principio a fín. el arden de 

preferencia entre opciones debería ser independiente de la estructuración de- 

los actos. consecuencias y contingencias. (Y recordemos que una elección ra-- 

cional requiere que las preferencias entre las opciones no varíen, a pesar -- 
de que existan cambios en la estructuración). Sin embarga las características 

no lineales de aquellas funcionesir y y origihan que diferentes marcos de de- 

cisión puedan conducir a distintas elecciones. En 106 siguientes apartados se 

describe cómo la variación en la estructuración de 1/ las acciones; 2/ las -- 
contingencias Y 3/ las consecuencias, pueden llevar al individuo a cambiar - 

sus preferencias can respecto al mismo problema de decisión. 

Los efectos que se van a describir son amplios y sistemáticas. aunque- 

hay que tener en cuenta que de ningún modo san universales (las preferencias- 

de algunos individuos en situaciones determinadas no quedan bien descritas m e  



diante la función del valor y la función de los pesos de decisión). Estos efec - 

tos no se restringen a cuestiones hipotéticas y no se eliminan mediante incen- 

tivos económicos. 

1.7.1. La estructuración de las acciones. 

Tversky y Kahneman han comprobado en sus experimentos cómo 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 O5 

2.- Elegir entre: c/ pérdida segura de 750$ 

d/ 25% de probabilidad de no perder nada 

75% de perder 100$ 

Aunque en ambas decisiones las elecciones que se ofrecen son de igual - 

valor esperado, la mayoría de las personas elegía a/ en le decisión 1. y d/ en 

la decisión 2. El patrón de comportamientos detectado es de evitación de riea- 

go en las elecciones que incluyen ganancia y búsqueda del riesgo en las que -- 
incluyen pérdidas. Este mismo patrón es detectable en otras muchas situaciones, 

no sólo de laboratorio. y puede atribuirse a las propiedades de9 y R .  

Cuando loa problemas 1 y 2 eran presentados a la vez, los sujetos de he- 

cho tenían que elegir entre las perspectivas a y c; a y d; b y d. La combina-- 

ción más común fué a y d (con un 73%), mientras que la menos frecuente fue b y 

c (con el 3% sobre el total). Sin embargo, esta última cambinación es superior- 

a la anterior. como se mostraba en el siguiente problema del experimento: 



Elegir entre: 

1.- 25% de probabilidad de ganar 240 $ 

t 75% de probabilidad de perder 760 $ 

25% de probabilidad de ganar 250 $ 

75% de probabilidad de perder 750 $ 

Ahora que las perspectivas se habían combinado y la dominancia quedaba - 
patente se inclinaban por la mejor opción, la segunda. Sin embargo. cuando el - 
problema era estructurado como un par de elecciones separadas el resultado era 

diferente. y preferían la opción inferior. En el problema primero. por tanto.- 

fracasan en combinar las opciones, aunque la integración era relativamente si! 

ple y las instrucciones inducían a ella. 

Este mismo hecha se ha comprobado que no desaparece en presencia de in-- 

centivos monetarios. 

Todo ésto ha llevado a los autores a pensar que muchas decisiones cancu- 

rrentes de la vida real, a menudo se estructura" de forma independiente, y el- 

orden de preferencia podría quedar invertida si la eatructuración se hiciera - 

de forma combinada. (Esta renuncia a integrar opciones concurrentes es un hecho 

demostrado en otras investigaciones. v.  gr.: Payme y Braunstein, 1971; Slovic- 

y Lichtenstein. 19681. 

1.7.2. La estructuración de las contingencias: 

Los siguientes tres problemas de decisión diseñados por los autores nos 

servirán 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) 1 0 W  de probabilidad de ganar 30 $ 

bl 80% de probabilidad de ganar 45 $ 

- Problema 2: Es un juego de dos fases en el que hay que decir con anti- 



cipación qué se elegiría en la segunda: 

. Fase 1: 
75% de probabilidad de acabar el juego sin ganar nada 

25% de probabilidad de pasar a la fase 2 

. Fase 2: Elegir entre: 
C) Ganancia segura de 30 $ 

d) 80% de probabilidad de ganar 45 $ 

- Problema 3: Elegir entre: 

e )  25% de probabilidad de ganar 30 $ 

f) 20% de probabilidad de ganar 45 $ 

El segundo problema tan 8610 difiere del primero en la introducción de - 

una primera fase. Si se alcanza al segunda fase el problema es identico al --- 
primero; en caso contrario, si el juego acaba en la primera fase. la decisión- 

no afecta a 1s consecuencia. Por tanto, no parece existir ninguna razón para - 
que haya diferencias de elección entre el problema 1 y 2. Por otro lado, los - 

problemas 2 y 3 son idénticos en cuanto a probabilidades y consecuencia= si t? 

nemos en cuenta que las probabilidades de la segunda fase están condicionadas- 

a la probabilidad de alcanzar dicha fase en el problema 2. Por ello cabría es- 

perar la misma elección en las problemas 2 y 3 aunque la descripción 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 opción f) (20% de prob. de ganar 45 $ )  a la e ) .  Estos 

~atrones de respuesta ponen de manifiesto dos fenómenos: 

le Efecto de certeza: que fué descubierta por Allais (1953) y aquí se -- 
evidencia por el contraste entre el problema 1 y 3. El efecto hace referencia 

a que la reducción de probabilidad de una consecuencia por un factor constante 



tiene más impacto cuando la consecuencia era en un principio cierta que cuando 

sólo era probable. 

Tversky y Kahneman (1981). en su teoria, atribuyen este efecto a las pr! 

~iedadea de Tí .  Si aplicamos la ecuación de la teoría a 106 problemas 1 y 2 -- 

comprobamos que las personas para quienes la relación entre los valores 9 (30)/ 

V (45) se encuentra entre las relaciones de las pesas n(0,21/TT (0,25) yR(0.8) 

/n(i> prefieren la alternativa a) a la b), y la alternativa f) a la e). con-- 

trariamente a la teoria de la utilidad esperada. 

29 Efecto de pseudocerteza: este efecto puede describir la discrepancia- 

que existe entre las respuestas al problema 2 y 3 cuando en realidad san idén- 

ticos en consecuencias y probabilidades. La perspectiva de ganar 30 $ es más-- 

atractiva en el problema 2 debida a un efecto de certeza ilusorio asociado con 

la opción c. Es un efecto de pseudocerteza, Ya que la ganancia en realidad es- 

contingente a le consecución de la segunda fase del juego. 

Los autores han observado estos mismos efectos en otras series de proble 

mas, y en general afirman que: 

lo En el terreno negativo. el efecto de certeza aumenta la aversión hacia 

las pérdidas que son ciertas en relación a las pérdidas que son sólo probables. 

Este efecto revela actitudes hacia el riesgo que son inconsistentes con los -- 
axiomas de la elección racional. 

29 El erecto de pseudocerteza se puede obtener cuando en los problemas - 
de decisinn la descripción de los mismos favorece su evaluación condicional. - 

En general, un problema de decisión se evalúa de forma condicional cuando hay -- 

una situación en la que todas las acciones alternativas dan la misma consecuen 

cia. y las probabilidades que se dan para otras consecuencias están condiciona 

das a le no ocurrencia de esta situación. Esto se puede inducir mediante: ---- 
a) una formulación secuencia1 del problema. como en el problema 2. en el que - 



las Personas evalúan las opciones condicionalmente como si la segunda fase hu- 

biera sido ya alcanzada; y b) a través de la introducción de contingencias c- 

sales. Por consiguiente este efecto pone de manifiesto que las preferencias en 

una elección no son independientes de la descripción del problema. 

Muchas decisiones de la vida real están relacionadas con acciones que o 

ducen o eliminan la probabilidad de un riesgo con la contrapartida de un ciertc 

Costo, Y es posible que estas acciones tendentes a la protección se estructu-- 

ren de forma condicional o no condicional. Por ejemplo, una póliza de aeguros- 

que cubre el riesgo de incendio pero no el de robo puede ser evaluada como pro 

tección completa cantra un especifico riesgo o como reducción de la prababili- 

dad global de pérdidas en la propiedad. De acuerdo con las análisis de pseudo- 

certeza precedentes, los sujetos valorarán más positivamente el seguro si es - 
presentado Como eliminación de un riesgo. Y de hecho, la naturaleza probabilis 

tica del seguro es enmascarada normalmente mediante formulaciones que ponen én 

fasis en le completa protección contra determinados riesgos identificados, pero 

el sentido de seauridad aue provocan tales formulaciones es una'ilusión de la- 

estructuración condicanal de las contingencias. 

1 . 7 . 3 .  La estructuración de las consecuencias. 

Las consecuencias de una determinada acción se perciben con un valor po- 

sitivo O negativo en relación a un punta de referencia o consecuencia que es - 
juzgado como neutral. Por tanto, las variaciones en el punto de referencia pus 

den ocasionar 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 función del valor v .  También a causa de 

esta función. una diferencia entre opciones aparecerá mas amplia cuando es es- 

tructurada como una desventaja de una opción más que cuando se estructura como 



una ventaja de la otra opción, 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 está construido sobre la base de normas y expec- 

tativas sociales; y en otras ocasiones corresponde a un nivel de aspiración -- 

que puede ser realista o no serlo. 

En muchas situaciones una acción da lugar a consecuencias compuestas que 

agregan series de cambias en un atributo 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 nación de "explicación psicológica" 

para describir la estructuración y evaluación de consecuencias compuestas; tal- 

explicación se define coma una estructuración que especifica el conjunto de c o ~  

secuencias elementales que se evalúan conjuntamente y la manera en que están - 

concebidas. y la consecuencia de referencia que se considera neutral o normal. 

Ellos proponen que las personas generalmente evalúan las acciones en términos- 

de explicaciones mínimas que incluyen únicamente las consecuencias directas de 

las acciones alternativas. (Esta estructuración simplifica la evaluación y re- 

duce la tensión cognitiva. además refleja la intuición por 18. cunl las conse-- 

cuencias deben estar relacionadas cauaalmente con los actos). Por ejemplo, ia- 

explicación mínima asociada con la decisión de aceptar un juego incluye la ga- 

nancia o pérdicia monetaria excluyendo otras cuestiones como la consecuencia de 

juegos previos. 

No obstante. hay situaciaciones en las que las consecuencias de una --- 
acción vienen a afectar el balance dentro de una explicación que ha sido forma 

da previamente mediante una acción relacionada. En estos casos la decisión se- 



pueda evaluar mediante una explicación máa inclusive como en el caso del juga- 

dor que examina las apuestas en una carrera en el contexto de sus perdidas pr: 

vias. En ganeral, cuando una decisión se refiere a una explicación existente - 
en la que el balance es negativo, surge el efecto del costo recargado. 

Como los procesos de evaluación no son lineales, la explicación minina y 

la que es m8s inclusiva pueden llevar a diferentes elecciones. Así. puede en-- 

tenderse fácilmente que gastos extra y descuentos de determinadae eumas de di- 

nero resulten insignificantes en el contexto de un amplio gasto como puede ser 

la compra de una casa, y que estas misma8 cantidades puedan parecer excesivas- 

y par tanto no aceptables cuando al juzgar algún elemento del que dependen no- 

Se toma en cuenta el contexto, y sa pasa de una explicación mBs inclusive a -- 
otra de carácter minino. 

1.7.4. Implicaciones de estos efectos. 

En las secciones precedentes ha quedado demostrado que cambios aparente- 

mente sin importancia en la formulación de los problemas pueden originar signi 

ficativas cambios de preferencias, de forma que la persona que decide puede en 

contrar que le atracción que experimenta hacia lea diversas opciones puede va- 

riar cuando el problema so estructura en marcos de decisión diferentes. 

En cualquier ceso, hay que tener en cuenta que la persona normalmente no 

se da cuenta de este efecto, por lo que habría que sensibilizarla 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 rssolve~ 

le. Algunas vecee la ventaja de una eatructuración, en un marco de decisión dz 

terminado,, es evidente; sin embargo. en otras ocasiones no aparece tan clara- 

,la superioridad de una estructuración al compararse con las demBs. En estas -- 



c~rcunstancias el criterio de coherencia no parece factible ni adecuado ---- - 
para manejar la situación. Pero el criterio predictivo de racionalidad puede - 
aplicarse para raeolver la inconsistencia y mejorar la calidad de las decisio 

nes. (En este punto recordmos que la inversión de preferencias u otroa erro-- 

res de elección no aon necesariamente irracionales, como han puesto de mani--- 

fiesto: Einhorn y Hogarth, 1981; Nisbett y Rosa, 1980; Slavic, Pischhoff y --- 
Lichtenstein. 1977; Tversu y Kahneman, 1974). 

Medianta la orientación predictiva se estimula a la persona a que se ce; 

tre en las expectativas hituras y se pregunte a sí misma "),qué sentir6 enton-- 

cea?", en lugar de "¿qué quiero ahora?". La primera pregunta puede ser más útil 

para reaolver decisiones dificiles, pues puede ayudar a seleccionar el marco - 
de decisión que mejor anticipe el tipo de gratificación que el sujeto va a sx- 

perintentar en relación con alguna de las conascuancias. En este sentido seiiala 

mos que el marco de una acción a veces afecta a la experiencia actual de sus - 
consecuencias. Por ejemplo, estructurando las consecuencias en t6rminos de fe- 

licidad o riqueza slobal en lugar de hacerlo en términos de ganancias o perdi- 

das especificas puede atenuar las respuestas emocionales del sujeto ante ocs-- 

sionales perdida-: y de la misma forma. un cambio negativo puede ser estructu- 

rado como una perdida o como un costo que interviene en el proceso de lograr - 
unos determinados beneficios. 

Por tanto. conviene que la persona sea consciente de que los efectos po- 

sitivos onegativos de las consecuencias pueden extenderse hacia el presente y 

modificar la experiencia de las mismas. Si "aprende" a realizar una estructura 

ción de las consecuencias en estos términos y aplica un criterio predictivo, - 

podrá escoger la alternativa que le lleve a la consecuencia más satisfactoria 

en el futuro y cuyos efectos as pueden extender hasta el presente modificando- 

la situación. que de esta manera se concibe como más fructiferas y orientada - 



hdcia las metas personales, 

2. VARIABLES RESPONSABLES DE LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN TOMA DE DECISIONES 

En las secciones anteriores se ha realizado una revisión de los estudios 

Bobre el efecto de las caracterlsticas de la tarea y del contexto en la toma - 
de decisiones; y aaf, nos hemos detenido para profundizar en los tres principa 

les modelos tebricos identificados por Payns (1982) para abo~dar la invsatiga- 

cibn en cuanto a la varianza en 1s decisión. El primero hacfa referencia a los 

"Sistemas de Producción", (Payna ibid); el segundo trataba sobre el "An6lisi~- 

de Costo-beneficio" (Payne ibid). y el tercer mlvrcode trabajo e.e explícitabai 

en la "Teoría de la ~erspactiva"de Kahnemary Tversl<y (1979; 1982). 

Estoa estudios han situado k1 enfasis en la situación como principal --- 
fuente de variaci6n del comportamiento de las peraonsa en tareas de toma da dc 

cisiones. Sin embargo, otra forma alternativa de abordar la inwstigacibn de-- 

las diferencias existentes en aste comportamiento es facalizar el estudio en - 
el individuo que decide. Es decir. intentar analizar y describir los efectos - 
de la personalidad y loa estilos cognitivoe en el comportamiento decisorio de- 

las personas. Ambas alternativas de investigación (individuo versus aituacibn- 

para explicar las diferencias de comportamiento en toma de decisiones) tienen. 

en consecuencia, una serie da implicaciones en cuanto al diseRo de sistemas de 

apoyo a la decisibn que se ver6n m8s adelante. 

A continuacidn revisaremos brevemente asa segunda alternativa de investi 

gacián. Es decir. los eatudios referidas al efecto de loa invariantes del s u j ~  

to sobre su conducta decisoria. Existen varias lfneas de trabajo; unas se celi- 

trsn en las csracteriaticss de Personalidad y otras en los Estilos Cognitivos. 

2.1. Caracterfsticas de Personalidad y deciaión con riesgo. 

Eetas investigaciones pretenden exclaracs~ la posible relación entre la- 



conducta de decisión y los rasgos clásicos de personalidad (autoritarismo. dog 

natismo, extroversión versus introversión; dependencia versus independencia de 

campo; egocentrismo versus prasocialidad). Pare ella utilizan situaciones de - 

clecisión simples, muestras de individuos y medidas de personalidad. 

Wright y Phillips (1979) pusieron de manifiesto la relación entre puntua 

i:iones altas en escalas de autoritarismo y la realización de discriminaciones- 

menos finas en la evaluación de probabilidades. que se ponían de manifiesto en 

el poco uso de probabilidades intermedias. Además encontraron que era poco pr2 

bable que los individuos dogmáticas dijesen que no sabían le respuesta a la -- 

cuestión que se les planteaba. 

Brighman y Urban (1974) utilizando una tarea de revisión de probabilidad 

bayeriana estudiaron la relación entre dogmatismo y evaluación de probabilidad 

"dinámica"; y encontraron que los sujetos "dogmáticos" y "poco dogmáticas" se 

diferenciaban en cuanto al procesamiento de información: la estimación media - 
de probabilidad de los poca dogmáticas era superior que la correspondiente a 

la del grupo de dogmáticos; resultado que está en contradicción con la concep- 

tualización de dogmatismo por la que cabía esperar que la tendencia a conclu-- 

sionee prematuras de estos individuos les empujase a hacer estimaciones de la- 

probabilidad que fuesen más allá de la certeza percibida. 

McInish (1982) investigó la relación 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" elegían operaciones de riesgo superior 

a las que asumían los del grupo de lugar de control interno. 

León. Rueda y Vega (1984) Utilizando una tarea de decisión con riesgo -- 
(que consistía en valorar apuestas monetarias asociadas a una probabilidad co- 

nocida) comprobaron que las diferencias individuales en las estrategias usadas 

por los sujetos no pueden ser explicadas mediante los rasgos de neuroticismo e 



introversión. Este resultado es coherente con el de Minijko (19731, quien no - 
encontró relación entre la preferencia de asumir riesgo y el rasgo de extrovef 

sión. Por otra parte, las sujetos del experimento de León (ibid) mostraban que 

su estructura lógica como procesadores/decisores era relativamente invariante 

en el tiempo, aunque sefialan que dado el tipo de tarea experimental empleada.- 

puede que la estrategia desarrollada por los sujetos sea una respuesta con du- 

doso valor de generalización. 

Steiner. Jarvis Y Parrish (1970) planteaban que la asunción de riesgo - 

origina niveles de activación elevados. y que la cantidad de riesgo que una -- 
persona está inclinada a asumir depende de su nivel de activación normal. Lo - 
que, de hecho. sucede es que los individuos intentan mantener un nivel óptimo- 

de activación asumiendo o evitando riesgos; lo cual es congruente can los pl- 

teamientas de estos autores. 

Jackson, Hournany y Vidmar (1972) encontraron en su estudio que existían 

cuatro subdimensiones independientes de asunción de riesgo generalizada: aaun- 

ción de riesgo monetario; asunción de riesgo físico; de riesgo social y de -- 
riesgo etico. 

Las trabajos sobre "asunción versus evitación de riesgo" (Kogan y Wallach 

1967) han llevado la investigación hacia la elaboración de cuestionarios ----- 
que miden la tendencia del sujeto a correr riesgos (Schaarschmidt. 1973); y pa 

recen ser de utilidad en la selección de personal encargado de máquinas peli-- 

grasas 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 rasgas de motivación de logro de Atkinson y Feather (1966) - 
en la manifiestación de conductas arriesgadas diferentes en toma de decisiones. 

LOS a este respecto ponen de manifiesto que cuando los sujetos pue- 

den elegir el nivel de riesgo de una tarea. así como en tareas en las que no - 



interviene el azar y sí las habilidades del decisor. los rasgos de "motivación 

para lograr el éxito" y "motivación para evitar el fracaso" sí permiten expli- 

car las diferencias individuales encontradas. Sin embargo no hay evidencia de- 

que tales rasgas sean explicativos en el casa de tareas en las que interviene- 

el azar. Y recordemos que éste es el tipo de tarea más frecuentes en las estu- 

dios de decisión can riesgo. 

Taylor y Dunnette (1974) utilizaron para su estudio la Simulación de De- 

cisión de Personal de Taylor y medidas cognitivas y de personalidad para inves 

tigar la relación de éstas en los procesos de decisión. Sus conclusiones fue-- 

ron que el dagmatisma tenía sólo una relación moderada con la confianza en la- 

decisión; que la inclinación a asumir riesgos explicaba sólo una proporción -- 

insignificante de la varianza en la latencia de la decisión; y lo que es más-- 

importante, que la proporción de varianza que no queda explicada mediante los- 

atributos del decisor es superior s la que sl se explica mediante ellos. 

2.2. Los estilos cognitivos y la toma de decisiones. 

Esta otra línea de trabajo pretende extraer e identificar cuáles son los 

invariantes cognitivos del decisor causantes de las diferencias individuales. 

Driver y Mock (1975) identificaron dos dimensiones de procesamiento de - 

información en la toma de decisiones: la dimensión "foco" (cuyos polos eran -- 
ver una Única línea de acción a partir de los datos versus ver múltiples solu- 

ciones) y la dimensión "suma de información utilizada" (cuyos polos son proce- 

samiento de toda la información disponible versus uso de datos mínimos). Combi 

nando estas dos dimensiones de procesamiento obtuvieron cuatro estilos básicos 

de decisión: el estilo "decidido", el estilo "flexible", el "jerárquico" y el- 

"integrador". 

McGhee. Shields y Birnberg (1978) han publicado un estudio en el que se 

examina la relación que existe entre los estilos de decisión de Driver y el pro 



cesamiento de la información en la toma de decisiones. La conclusión a le que 

llegan es que "las variables de personalidad no parecen ser útiles para descri 

bir. comprender o predecir el procesamiento de información humana". (McChee et 

al.. 1978. p. 696). 

Casey (1980) posteriormente, distinguió en su estudio das estilos de d~ 

cisión: los individuos "sensitivos". que prefieren analizar los detalles con-- 

cretos y aislados en la toma de decisiones; y las decisores "intuitivos", que- 

se centran en las relaciones o el conjunto. 

Wright y Philips (1984) postulaban la existencia de estilos cognitivos- 

alternativos: el "pensador probabilístico" versus el "pensador no probabilísti 

co". (El primero de ellos adaptaría un punto de vista probabili~tico respecto- 

a la incertidumbre y la tendrá en cuenta cuando planee Iíneas de accián futura. 

valoraría la información que puede reducir la incertidumbre, y estaría rnenoa - 
propenso a violar los axiomas de la teoria de la decisión. Por contra. el pen- 

sador no probabilístico interpreta la incertidumbre en terminos de sí-no ó --- 
<'no sé", estaría sesgado hacia opiniones can consecuencias ciertas. y mostraría 

poca revisión de probabilidades y propensión a violar los axiomas de la teoría 

de la decisión). Sin embargo. estos investigadores encontraron poca evidencia- 

de consistencia a través de diferentes situaciones. de los estilos cognitivos- 

que hipatetizaban. 

Otras investigaciones llevadas a cabo respecto a esa dimensión de las - 
decisiones con riesgo (la probabilidad) demostraron que los humanos son proce- 

sadores de información subóptimos: recordemos que Phillips y Eduards(1966) pu- 

sieron de manifiesto el fenómeno del "conservadurismo", es decir, que las per- 



sonas extraen menas información de las datos probabilísticos de lo que el teoo 

rna de Beyes permitía obtener; y recordemos también que Tversky y Kahneman (1974) 

mostraron cómo afectan los heurísticos y sesgos a loa juicios de probabilidad- 

de las personas en diversas situaciones. 

2.3. Diferencias individuales y toma de decisiones: conclusión. 

Como puede deducirse de los estudios revisados. existe escasa información 

relativa a las diferencias individuales en el "comportamiento" del sujeto dur- 

te el "proceso" de toma de decisiones. Los estudias sobre el influjo de rasgos 

de personalidad como autoritarismo, dagmatismo o expectativas generalizadas de 

control -supuestamente estables- no permiten saber que comportamientos concre- 

tos. susceptibles de ser aprendidos y, por tanto, modificados, caracterizan a - 

los sujetos cuya5 decisiones son más "racionales" en el sentido de haber sido- 

realizadas creando las condiciones que permiten una optimización de las proba- 

bilidades de cmseguir las metas con éxito. 

En cuanto a los estudios sobre el papel de los "estilos cognitivos", au2 

que la evidencia no es muy granda parece indicar que existen diferencias en -- 
f~ncián del grado de información que se recoge para reducir la incertidumbre,- 

de la cantidad y tipo de información que se utiliza de aquello de que se dis- 

ne. y del uso que se hace de los conocimientos sobre las caracterlaticas del - 
proceso de toma de decisiones. Los sujetos más "racionales" parecen adoptar un 

"estilo probabilistico", caracterizado por una mayor busqueda de información.- 

por un mejor uso de la disponible en cantidad y cualidad. y por un mejor uso - 
también de los conocimientos del proceso de toma de decisiones. 

Por otra parte. no hay que olvidar que toda decisión tiene dos camponen- 

te5 (Einhorn y Hogart. 1981). El primero, cognitivo. lo constituye el juicio - 
que el sujeto realiza sobre cuál es la decisión más conveniente dados sus jui- 

cios y valores subjetivos. El segundo que probablemente interactúa con el ante 



rior. es el componente de elección y ejecución. componente que implica compro- 

so y 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, elejía la contraria. O también, que el sujeto sea re-- 

nuente a la elección. evitándola o difiriendola. Esto es, una fuente de difere' 

cias individuales puede derivar del grado de ansiedad a estrés que los sujetoa- 

experimentan en situaciones de decisión y de la posesión o no estrategias ade-- 

cuadas de afrontamiento del estrés. Probablemente, el estudio de las relaciones 

entre estrategias de afrontamiento y tama de decisiones sea una via importante- 

de estudio para la comprensión de la conducta decisaria en situaciones de la - 
da real. 

Finelmente. el hecho de que la toma de decisiones constituya una catego-- 

ría de subproblemas sugiere -aunque carecemos de información directa- que las - 
variables personales responsables de las diferencias individuales en la conduc- 

ta general de solución de problemas, también influyen en la tama de decisiones. 

Tendríamos, puee, que el conocimiento general del proceso, el conocimiento de - 
estrategias específicas de aplicación a situaciones de decisión, el conocimien- 

to de los tipos de situaciones que definen las condiciones de aplicación de laa 

diferentes estrategias, el uso de estrategias para reducir la carga de infarma- 

ción en la memoria, la familiaridad con el tipo de situaciones en relación con- 

las cuales es preciso decidir y, por último, la utilización de comportamientos- 

autorregulatorios. san probablemente fuentes de diferencias individuales en la- 

toma de decisiones que debería considerar todo programa de entrenamiento. 



306 

3. ENTRENAMIENTO DEL COMPORTAMIENTO A SEGUIR EN RELACI~N CON LA TOMA DE DECI- 

SIONES. 

3.1. Criterios generales, 

Los hechos que hemos expuesto no suponen una respuesta completa a las -- 
cuestiones relacionadas con la identificación de las variables que dan lugar a 

las diferencias observadas en el comportamiento en situaciones de decisión. No 

obstante. tienen implicacionea importantes a la hora de planificar un programa 

de entrenamiento. 

En primer lugar. no cabe descartar que la enseñanza de las reglas o pro- 

cedimientos de actuación específicos adecuados a los diferentes tipos de sit- 

ciones de decisión sean efectivos, siempre y cuando se den, además. les sigui- 

tes condiciones: 

- Que la base de conocimientos relativa al área o tipo de problema en relación 

con el cual se deben tomar las decisiones sea suficiente. 

- Que se ensefien, al mismo tiempo, estrategias que ayuden a regular la carga - 
de información en la memoria operativa. tales como los apoyas de carácter ex-- 

terno. 

En segundo lugar. parece necesario hacer conscientes a loa sujetos entre 

nados de los factores que determinan la aparición de sesgos en la conducta de- 

cisoria en relación con el uso de la información disponible (Nisbett y Ross. - 
19801. can las variables que afectan a la estructuración de la situación (Tve- 

ky y Kaneman, 1981). etc. 

En tercer lugar. es probable que el entrenamiento sea poco eficaz si no- 

tiene un carácter metacognitivo, esto es. si no se enseña al sujeto a conocer- 

y supervisar su propio comportamiento en la situación de decisión. a compararlo 

can el que sería deseable y a regular su actuación en función de criterios nor- 

mativos de actuación. 



3.2. Principios operativos. 

De acuerdo con lo dicho. consideramoe que un programa para el entrenamien 

ta en toma de decisiones debería atender a los siguientes aspectos para ser ef- 

tivo, aunque en función de los sujetos a que vaya dirigido o de la amplitud que 

se desee darle pueda ser más limitado. 

A )  La necesidad de que los sujetos conozcan qué es una decisión y sus implica-- 

ciones. 

Es preciso enseñar los conceptos básicos que permiten comprender qué es - 

una decisión y qué elementos intervienen en toda situación de decisión. a fin - 
de que el sujeto comprenda fácilmente el resto del programa. Para ello canven-- 

dría comenzar con una unidad: 

a) Que introduzca la noción de decisión. 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 decisiones y la 

sibilidad de mejorar nuestro comportamiento frente a las situaciones de deci--- 

sión. 

C )  Que aclare los diferentes elementos a tener en cuenta a las situacio-- 

nes de decisión (alternativas. hipótesis, desenlaces. etc), de modo que sea po- 

sible diferenciar las situaciones de decisión de aquellas en que no es posible 

tomar decisiones. y que se comprenda qué hay que considerar basicamente a la -- 

hora de tomar una decisión. 

B) La necesidad de conocer los distintos tipos de situaciones de decisiones. 

Es necesario que los sujetos comprendan que diferentes situaciones de de- 

cisión requieren utilizar estrategias diferentes, razón por la cual ea preciso- 

conocer qué tipos de situaciones se pueden presentar. En concreto. se debería - 
enseñar a los sujetos a conocer e identificar los siguientes tipos de situacio- 



nes de decisión: 

a )  Situaciones determiníaticas. En estas situaciones se conoce con certe- 

za qué consecuencias pueden seguirse de las diferentes alternativas de elección. 

b) Situaciones probabilísticaa. Se caracterizan por la incertidumbre res- 

pecto a las consecuencias. pues intervienen factores intermedios que crean in-- 

certidumbres y riesgo en relación can las diferentes alternativas de acción. -- 
Dentro de estas habrá 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 

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 últimas será pre- 

ciso distinguir, par un lado. las tareas de riesgo estático (TRE), en las que - 

hay que estimar la probabilidad de los eventos intermedios si no viene ya dada, 

y elegir la alternativa más satisfactoria teniendo en cuenta el riesgo que ello 

implica. Y.  por otro lada, las tareas de riesgo dinbmico (TRD). en las que el - 
factor tiempo modifica la situacibn mediante el suministro de información nueva. 

Cl La necesidad de conocer los distintos factores que afectan a la situación de 

decisión. 

Es preciso que un programa de entrenamiento ponga de manifiesto qué factg 

res pueden estar afectando en un momento dado a una decisión sesgándola. dado - 
que sólo si el individuo aprende a tomar conciencia de ellos podra intentar pa- 

liar su efectos cuando aparezcan, adoptando formas de comportamientos més adap- 

tativas. En concreto. convendría presentar: 

a) Las variables de la tarea y del contexto, a saber: 

- La complejidad de la tarea. definida por el número de alternativas. por el -- 
número de dimensiones de información y por el grado en que se dan presiones de- 

tiempo. 



- ¿a forma de presentar la información. 

- El tipo de respuesta que se requiere. 

bl Las variables del sujeto. entre las que están: 

- La existencia de sesgos a la hora de utilizar la información. 
- La existencia de sesgos a la hora de estructurar la situación. 

- 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 '8correcciÓn" a "calidad" de una decisión es algo que deber6 servir de paso - 
previo a la presentación de unas estrategias que permitan la realización de de- 

cisiones más razonables. 

D) La necesidad de conocer las estrategias específicas adecuadas a cada tipo de 

situaciones. 

En un programa de toma de decisiones no es preciso incluir toda tipo de - 

situaciones de decisión y todas los tipos de estrategias disponibles. sino --- 

tan sólo las que se consideren oportunas en función del tipo de población a -- 
que vaya dirigido. No obstante, consideremos que conviene presentar. en cual--- 

quier caso. una gama de estrategias suficientemente amplia y adecuada a los di! 

tintos tipos de situaciones mencionadas. Estas estrategias han de posibilitar a 

los sujetos el conseguir un balance entre los costos de procesamiento de infor- 

mación o esfuerzo requerido para ponerlas en práctica, y las beneficios o efica 

cia en la consecución de los objetivos buscados. balance que ha de ser acepta-- 

ble para el individuo según varien las tareas concretas que tenga que realizar- 

a través de las distintas situaciones de decisión. Por todo ello. conviene seAa 

lar las siguientes estrategias como posibles candidatos a la inclusidn en un -- 
programa de toma de decisiones (Hayes, 19811. 



a) En tareas determinísticas, cuando hay certidumbre. 

Se debe enseñar a los sujetos que lo adecuado es aclarar las preferencias. 

para elegir desputs la alternativa o alternativas cuyas consecuencias agraden - 

más al individua. En concreto. cabe sugerir las siguientes estrategias: 

- Cuando hay costo de búsqueda. esto es, cuando el número de alternativas y di- 

mensiones es elevado, conviene usar la estrategia del "minimo satisfactorio". - 
lo que supone escoger la primera alternativa que satisfaga un conjunto de reque 

rimientos mínimos en todas las dimensiones a variables. 

- Cuando no hay costo de búsqueda se ~ueden usar. según proceda. las siguientes 

reglas para la optimización de preferencias: 

. Regla de dominancia. Permite cribar alternativas. Se considera que una 
alternativa domina a otra si es preferible en relación con una propiedad e igual 

en relación con las restantes. 

. Estrategia lexicogr6fica. Se usa cuando una de las propiedades pesa más 
en importancia que las otras. Requiere que se especifique el orden de importan- 

cia de las propiedades de las alternativas y, a continuación, se elige la alter 

nativa mejor en la propiedad más importante. Si dos alternativas tienen el mis- 

mo valor en esa propiedad. hay que elegir en base a la segunda propiedad en --- 
importancia. y as í  sucesivamente. 

. Estrategia de las pesos aditivos. Supone tener en cuenta la importancia 
de las propiedades que se combinan mediante un procedimiento aritmético hasta - 

llegar a la alternativa más preferida. Tiene la desventaja de su alto costo de 

procesamiento. 

b) En tareas probabilísticas cerradas de riesgo estático, en las que las 

alternativas Y las consecuencias están especificadas. 

Hay que elegir la alternativa que más satisfaga. teniendo en cuenta que - 
cualquiera de ellas implica un riesgo. Existen diferentes estrategias aplicables 



en función del grado de complejidad de la tarea. del modo de presentación de la 

información y del tipo de actuación que se requiere. En concreto. cabe señalar: 

- Cuando las consecuencias son comparables y la situación no es compleja, hay - 
que elegir en función de la utilidad esperada. 

- Cuando la situación es compleja es preciso utilizar una u otra de las siguie' 

tes estrategias de carácter heurística según convenga: 

. Estrategia de equiprobabilidad. Supone examinar todas las alternativaa- 
y sus consecuencias pero ignorando las probabilidades. esto es, considerando -- 

las distintas consecuencias como igualmente probables. La decisión se tomaenbo 

ae al grado de preferencia de las consecuencias, y no en base a su probabilidad 

de ocurrencia. 

. Estrategia de la consecuencia más probable. Se examina en relación con 

cada alternativa la consecuencia con mayor probabilidad de ocurrencia, seleccio 

nándose la alternativa más favorable en relación 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 saldrán --- 
bien" por lo que se selecciona la alternativa "menos mala". 

C )  En tareas probebilísticas cerradas de riesgo dinámico hay que tener en 

cuenta que la información nueva puede cambiar por completo la estructura de la- 

situación. Por tanta, es precisa presentar diversos modos de adquirir informa-- 

ción e integrarla en el marca previo de la decisión como, por ejemplo. activido 

des exploratarias. determinación de la pertinencia. convergencia y verosimilitud 

de la información, e t c ,  antes de que se tome la decisión. Una vez que se cuente 

con información y en función de la naturaleza de la misma. pueden utilizarse -- 

las estrategias mencionadas anteriormente, "minimax". "maximax2' (supone una --- 
actitud optimieta que lleva a elegir la que se considera la mejor de las alter- 

nativas posibles, con independencia de que pueda resultar efectivamente tal). etc 



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 decisión propiamente dicha, lo más aconsejable suele ser- 

la estrategia de "análisis de costos beneficios", según la cual se escoge la -- 

alternativa para la cual el valor esperado de los beneficios menos el valor es- 

perado de los costos es máxima. Se suele utilizar en conjunción con estrategias 

de simplificación de dimensiones. Por otra parte, si la decisión ha de tomarse- 

en situaciones que suponen un conflicto decisional. la estrategia más adecuada. 

ya mencionada anteriormente. es la estrategia "minimax". 

E) La necesidad de regular la carga de información en la memoria operativa. 

Requiere enseñar el uso de estrategias específicas para este propósito, - 

especialmente el empleo de apoyas externos que faciliten la codificación. rep- 

sentación e integración de la información. 

F) La necesidad de entender al sujeto en la supervisión y control del proceso - 
de solución. 

NO es suficiente con que el sujeto tenga conocimientos. Puede ser inúti-- 

les si no se le entrena en la identificación de situaciones problema como situs 

ciones de decisión. en la formulación de planes que supongan el uso de estrate- 

gias adecuadas. en la supervisión de su realización, y en el uso de la informa- 

ción relativa a la propia ejecución para su autoevaluación y corrección. Para - 

ello puede que sea útil la enseñanza de una estrategia general de enfrentamien- 

to Con los problemas de decisión del tipo de la propuesta por Hayes (1981), --- 

estrategia que se organiza en torno a una serie de preguntas, tal y como res~- 

mos a continuación: 

1. ¿Se conocen las consecuencias de las alternativas con certeza? 

Tanta si la respuesta es afirmativa como negativa. ae pregunta: 

2. ¿Implica costo la búsqueda?. 



- En caso afirmativo se utiliza la estrategia de escoger la primera al-- 

ternativa que satisfaga unos requisitos mínimos, tanto si la respuesta a la p@ 

mera pregunta ha sido afirmativa como negativa. 

- En caso negativo, si la respuesta a la primera pregunta había sido --- 
afirmativa, pueden utilizarse. segun las casos, las estrategias de dominancia,- 

lexicográfica y de pesos aditivos. 

- En caso negativo, si la respuesta a la primera pregunta había sido ne- 

gativa, esto e s ,  si no se conocen las consecuencias de las alternativas, se pa- 

sa a la pregunta: 

3. ¿Se trata de una decisión en situación de conflicto? 

- En caso afirmativo. se usa la estrategia de escoger la alternativa me- 

nos mala. 

- En caso negativo, se pasa a la pregunta: 

4. ¿,ES posible estimar con precisión razonable la probabilidad de que se 

produzcan las distintas consecuencias? 

- En caeo negativo. se pueden emplear la estrategia "maximax" (elección 

de la alternativa que puede proporcionar la mejor de las soluciones posibles)- 

y la estrategia "Hurwicz" (supone un compromiso entre la estrategia del mal - 
nor y la del bien mayor). 

- En caso afirmativo, se pasa a la pregunta: 

5. ¿Puede implicar la decisión resultados catastróficos? 

- En caso negativo, se usan las estrategias "minimax" y "Hurwicz". 
- En caso positivo, se escoge en base al valor máximo esperado. 

C) La necesidad de facilitar la generalización de lo aprendido a las situacio- 

nes reales de decisión. 

Dada la complejidad de la mayoría de los problemas de decisión y el he-- 

cho de la influencia de los conocimientos relativos a un área de problemas da-- 



das. creemos que seria deseable que el problema de entrenamiento contuviese --- 

indicaciones que posibilitasen la ampliación del mismo e áreas específicas coma, 

por ejemplo, la de las decisiones relativas a la elección de estudias. 
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ENTRENAüIBNm DE WILIDADES COGNITIVAS: SOLUCION CREATIVA DE PROBLBIUS: m- 

D-ACION TEORICA 

1. CONCEPTUALIZACION DEL PROCESO DE SOLUCION CREATIVA DE PROBLEMAS. 

1.1.- Suposiciones básicas preliminares. 

Aunque el término "Solución creativa de problemas" fue introducido en 

un principia por Parnes y Noller (Parnes y Noller, 1972) para referirse a un 

programa de entrenamiento en creatividad que llevaron a t6rmino en la Univer- 

sidad de Buffalo en Nueva York y que han practicado sucesivamente en la déca- 

da de los 60, ha sido retomado por un buen número de investigadores (Busse y 

Mansfield, 1984; Kramer y Bayern. 1984; Stein. 1974-75) que orientan el estu- 

dio de la creatividad como un procesa de resolución de problemas articulado - 
en una serie de etapas (relativas al modo de recoger, elaborar y utilizar la 

información) que conducen a la solución creativa del problema. Si bien los -- 
presupuestos básicos de estos autores se originan en la ya tradicional teoría 

de resolución de problemas desde el marco teórico del procesamiento de la in- 

formación (Greeno. 1978; Nevell y Simon. 1972), admitiendo de forma lógica -- 

que cualquier producto original es el resultado de un proceso ante el plantea 

miento de un problema, su explicación del proceso creativo va a fundamentarse 

también en la tradicional investigación sobre creatividad dirigida a la espe- 

cificación de aquellos factores ambientales o personales que modulan el rend; 

mienta último de cada individuo. Desde esta perspectiva. se va a considerar - 
que el grado de creatividad del producto final va a depender del mayor o me-- 

nor aprovechamiento que cada sujeto desarrolle en el proceso secuencial. por 

lo que la investigación en creatividad debería orientarse a la búsqueda de -- 
las variables que determinan la ejecución de las personas en cada uno de los 

estadios pracesuales. 



~ ~ j o s  de considerar la creatividad como una capacidad innata de deter- 

minados talentos. esta orientación la concibe como una propiedad continua y grz 

dual, presente en todas las personas y que caracteriza las distintas soluciones 

a los múltiples problemas con que ae enfrenta los sujetos. Esta propiedad ven-- 

dria determinada por la conjunción de diversas variables comportamentales pro- 

blemente aprendidas en buena parte y por tanto factibles de entrenar, lo que % 

sultaría en una optirnización de los logros creativos. Pareciendo en principio - 

adecuada la suposición de que el conocimiento del procesa puede suponer una fa- 

cilitación de la solución creativa del problema. y que el sujeto experimentado- 

en el mismo posee ya una guía según la cual conducirse de forma sistemática ha- 

cia la consecución de productos creativas, no lo es menos que su eficacia final 

dependerá de determinados factores personales (habilidades cognitivas, persona- 

lidad, motivación, actitudes) y ambientales (educación formal e informal, consi 

deración externa de sus logros ... ) que pueden suponer una facilitación o un fre 
no en aspectos puntuales del procesa. 

La consecuencia inmediata que se derive de estas posibles efectos ea- 

clara: un programa óptimo de entrenamiento en creatividad debería no solamente 

enseiiar el proceso. sino afectar las variables moduladoras del mismo de cara a 

optimizar el rendimiento final. Ahora bien. la condición previa para una inter- 

vención de esta índole sería. en un primar momento. el conocimiento preciso y - 

organizado de las variables que actuán como moduladores y/o determinantes del - 
proceso y de las soluciones creativas. Y. en un segundo momento, el estudia de 

SU efecto distintivo sobre cada una de las fases del proceso creativo. 

En el estado actual de conocimeinto derivado de la investigación en -- 

creatividad podemos afirmar que. si bien parecen articuladas de forma consensua 

da las diferentes etapas procesuales y al menos algunos de loa factores modula- 

res de loa logros creativos (Amabile, 1983), carecemos de evidencia erperimen-- 



tal suficiente respecto a la segunda condición, es decir, en relación a su efec 

to distintivo. Resulta todavía un desafía para la investigación en creatividad- 

la delimitación de un modelo explicativo del proceso que nos permita evaluar y, 

consecuentemente, intervenir sobre las variables deficitarias personales que en 

definitiva determinan loa bloqueos en alguna de las etapas del proceso. 

1.2.- Las fases del proceso creativo. 

Va~ios han sido los teóricos e investigadores en creatividad que han - 

postulada modelos procesuales para explicar las etapas por las que tiene que -- 
pasar una persona para llegar a la solución creativa de un problema que tiene-- 

planteado; dos buenas revisiones al respecto han sido realizadas por Whiting--- 

(1958) y Stein (1974). Los intentos iniciales (Wallas, 1926; Rsichenbach. 1938; 

Kris. 1958) se hicieron desde un marco teórico básicamente psicodinámico y con- 

sideran que el proceso comie.nza a partir de un problema definido sobre el que - 
se recogen los hechos y datos relevantes. que constituyen la información básica 

sobre la que realizar un análisis o investigación pormenorizados en la mayoría 

de las direcciones posibles; esta primera fase fue denominada como de "satura-- 

ción" o "preparación". El siguiente paso seria más bién un estado psicológico,- 

denominado por algunos como "incubación" (Helmholtz. Poincaré, Wallas) y por -- 
otros "inspiración" (Kris) o formación de hipótesis (Stein), donde sin esfuerzo 

consciente aparecen nuevas combinaciones del problema original, hasta que se -- 

llega a la fase denominada como "iluminación" o advenimiento de le solución --- 
intuida como más adecuada. Algunos autores [Kris, 1953; Stsin, 1969) aiiaden una 

última fase relativa a la "comunicación" de 108 resultados en el marco social - 
donde interesan. 

~ ~ c e p t o  quizás Stein, la mayoría de loa autores anteriores consideran 

que se produce un trabajo no deliberado a nivel inconsciente del que surgirá -- 

la "idea feliz" o solución creativa. Será a partir de las investigaciones orien 



tadas a la facilitación del proceso creativa (Gordon. 1961; Osborn. 1963) cuan- 

do comience a considerarse que las nuevas combinaciones pueden producirse de -- 
forma inconsciente y deliberada siguiendo determinadas técnicas heurística~. -- 

Es, además, dentro de estos primeras intentos de facilitación donde se va a in- 

tentar una mayor explicación y operativación de las etapas procesuales. Algunas 

de estos autores (Osborn, 1963; Parnes y Nolles. 1972) Comienza a considerar -- 
que una parte importante del proceso creativo es la de "encontrar problemas" -- 
~ " t e ~  de definirlos o analizarlos; el primer requisito o, si se quiere. la fase 

previa al verdadero proceso sería entonces el percatarse de la existencia de un 

problema (Getzels y Csikseentmihalyi, 1976). 

Estos replanteamientos de los modelos proceauales iniciales desemboca- 

rán en unas modelos actuales bastante consensuados (Amabile. 1983; Guilford,--- 

1975; Isaksen et. al., 1984; Kramer y Bayern. 1984; Parnes. Noller y Bi0ndi.--- 

1976) donde existe un acuerdo implícito sobre el proceso aunque unos modelos -- 
subsuman en una fase la que otros separan en varias o a pesar de que cada mode- 

lo particular utilice un conjunto diferente de etiquetas para describir la se-- 

cuencia de etapas para la solución creativa de problemas. Este acuerdo entre -- 
los modelos actuales. salvando las diferencias en la denominación o la exten--- 

sión puede ser resumido en las fases que siguen: 

a) Definición de problema. El proceso comienza con la presentación de una tarea 

a realizar o un problema que requiere solución; en su caso, esta primera etapa- 

incluirá la búsqueda de problemas concretos cuando éstos no se encuentran sufi- 

cientemente especificados. 

b) Análisis del problema. Una vez que se ha especificado el problema sobre el - 
que se va a trabajar, tiene lugar la recogida de toda la información que en --- 
principio parece relevante para un mejor conocimiento del objeto problemático o 

de la situación donde se manifiesta. Este información puede referirse tanto al- 



análisis pormenorizado del problema en sí como al del contexto donde el proble- 

m a  tiene relevancia. 

C )  Generación de ideas. Cuando el problema ha sido ya identificado y analizado 

comienza la tercera fase del procesa, quizéa la más importante para alcanzar - 
una solución cuyo nivel de novedad sea elevado, que se refiere a la generación 

de ideas que resultan potencialmente eficaces para la resolución del problema. 

d) Evaluación. De todas las ideas generadas en la etapa precedente. se elige la 

que parece más apropiada para la solución definitiva. Nos referimos en definiti 

va a un proceso de evaluación de las soluciones potenciales según determinados- 

criterios de validación implicitos o explícitos que poderan su grado de efica-- 

cia coma soluciones reales a la situación problemática. 

el Implementación. La última fase del proceso creativo consiste en la elabora-- 

cien detallada de la solución. que finalizaría idealmente en su implernentación- 

practica. Algunos autores. entre ellos Stein (1974) e Isaksen et. al. (1984) -- 

coinciden en afirmar que un aspecto clave de la implementeción es el relaciona- 

do can la comunicación de resultados para conseguir aceptación social en el con 

texto donde la solución podría ponerse a prueba. 

Conviene aclarar que la secuenciación del procesa creativo no supone - 
un tránsito lineal a lo largo de las diferentes etapas. En el momento de la eva 

luación, por ejemplo, puede recurrirse a la generación de nuevas ideas si ningi 

na de las que se dispone parece que resuelve de forma eficaz el problema. De -- 

forma análoga, en un momento concreto puede ser necesario un replanteamiento de 

la definición inicial del problema si se perciben aspectos no considerados en - 
un principia. 

Con la expliciteción del procesa se trata de que las Dersonaa dispon-- 

gen de una forma sistemática de proceder. Se pretende en definitiva una mayor - 

sensibilización hacia la estrategia bajo la suposición de que su conocimiento - 



redundará en la consecución de logros o resultados más navedosos y eficaces,--- 

aspecto que todavía está pendiente de confirmación experimental. De cualquier-- 

forma. parece lógico suponer que el simple conocimiento del proceso a seguir re 
sultsrá insuficiente si las personas que se enfrentan a un problema concreto ca 

recen o, mejor dicho, no dispone en grado sufiente de las habilidades o conoci- 

mientos básicos que se necesitan para el rendimiento efectivo en cada una de -- 

las fases. De ahí que sea preciso un estudio detallado de estoa aspectos y de - 
SU efecto distintiva en el curso del proceso, objetivo que nos proponemos en el 

siguiente apartado revisando la evidencia experimental derivada de la investiga 

cien sobre este tema. 

2. FACTORES MODULADORES DEL PROCESO CREATIVO: DIFERENCIAS INDIVIDUALES. 

La creatividad ha de ser conceptualizada, no solamente como una carac- 

terística de personalidad o como una habilidad general, sino como una conducta 

que ee el resultado de una constelación particular de características persona-- 

les. habilidades cognitivaa e influjos ambientales-educacionales. Esta conducta 

evidenciada en última instancia en productos o respuestas creativas puede sola- 

mente ser explicada si se establece un modelo que considere tanto el producto - 
final (aspecto del que trataremos poateriorme?te) como el proceso (punto trata- 

do con anterioridad) y la constelaci6n de factores o variables que afectan al - 
proceso creativo determinado en mayor o menor grado que el producto final res+ 

te eficaz y novedoso. 

Muchos, la mayoría. de los investigadores en el área han centrado sus 

objetivos en el estudio de los rasgos de personalidad que diferencian a las p- 

sonas creativas de las que no lo son. Entresacando algunos de los múltiples r- 

gos sobre los que se ha basado la investigación en personalidad. parece que las 

personas creativas puntúan de forma significativamente más elevada en tests que 



miden motivación de logro (Gaugh. 1964). necesidad de orden (Barron, 1958), cu- 

riosidad (Maddi et. al.. 1965). persistencia Y perseverancia en tareas de ren- 

miento (McKinnon. 1959). autodisciplina (Stein, 1974). habilidades pare demorar 

las gratificaciones (Feldman. 1980), tolerancia a la frustración, ausencia de - 

conformidad e independencia de la aprobación social (Hogarth, 1980), independ- 

cia (Stein, 1974), etc... . Puntúan significativamente más bajo que las persa-- 
nas poco creativas en la escala D de dogmatismo (Barron, 1955) o en tests de -- 
convencionalidad (Blatt y Stein, 1957). La lista de rasgos estudiados podría -- 
hacerse interminable. pero pueden encontrarse buenas revisiones en Barron (1969) 

Cattell y Butcher (1968). McKinnon (19781, Stein (1974) y Wallach y Kogan ------ 
(1965). 

Ea importante reconocer que la mayoría de las investigaciones en las - 

que prima el estudio de las caracteristicas de personalidad son de tipo eminen- 

temente descriptivo, sin especificar en su mayor parte la forma en que todos -- 

esos rasgos diferenciales afectan al proceso creativo. Es quizás una de las --- 
principales lagunas en la investigación de la creatividad y. por tanto una fuec 

te importante de hipótesis de trabajo. 

De cualquier forma, las rasgos de personalidad que pudieran interferir 

en la creatividad de las personas lo harían determinando su forma de afrontar - 
los problemas según ciertas estrategias de actuación que no san las más apropia 

das para la consecución del resultado deseado. Teniendo ésto en consideración.- 

parece entonces máe adecuado y operativa una investigación orientada al estudio 

de los estilos cognitivos más favorables para el logro de productos creativoa. 

Recientemente, Amabile (1982,831 ha formulado un modelo componencial- 

de la creatividad que pretende su análisia de forma análoga al realizado por - 
sternberg (1977, 1985) para explicar el comportamiento inteligente. Una vez de 

limitadas las etapas del proceso creativo (similares en esencia a las que hemos 



descrito en el apartado anterior), Arnabile establece un modelo interactivo de- 

los componentes moduladores del rendimiento creativo. conceptualizándolos de - 

la forma que sigue: 

a) Destreza relevantes para el trebejo en un dominio dado del problema. En con- 

traste can la creencia popular de que la creatividad es una entidad de "todo o 

nada", la perspectiva componencial considera que. al menos en teoría, cualquier 

persona con habilidades cognitivas normales puede ser creativa en cierto grado 

y en determinados dominios (campos o áreas de trabajo). Las destrezas a este - 

nivel se refieren tanto al conocimiento "factual" de la información general re- 

ferida al dominio (hechos, principios, opiniones diversas. formas más comunes - 
de resolución de problemas, juicios estéticos, etc.) como a habilidades técni-- 

cas concretas y a ''talentos especiales" que puedan contribuir a la praductivi-- 

dad creativa. Estos componentes parecen depender de habilidades perceptualea. - 

motoras y cognitivas innatas y de la educación formal e informal respecto al -- 
campo de trabajo. 

b) Destrezas relevantes para la creatividad. Si las destrezas relevantes para 

el dominio de trabaja y una motivación adecuada son requisitos básicos en cual- 

quier tipo de resolución de problemea. existen una serie de destrezas peculia-- 

reí que son condición necesaria para que el producto final sea considerado como 

creativo y que estén relacionadas con un estilo cognitivo particular, can un es 

tilo de trabaja adecuado y con el conocimiento implícito o explícito de t6cni-- 

cas heurísticas para la generación de ideas nuevas. Veamos cada uno de estos -- 
elementos por separado. 

b.1) Hemos seiialado que este componente incluye en primer lugar un estilo cog-- 

nitiva caracterizado por la facilidad para entender complejidades y por una ha- 

bilidad para romper con las tendencias habituales y consolidadas de respuesta-- 

("sets'). Esto incluye un conjunto de habilidades diferenciadas: 



- Romper tendencias perceptiv;ir, iue atribuyen a los objetos funciones únicas y 
preestablecidas. 

- Romper tendencias congnitivas, es decir, superar estrategias de resolución - 
de problemas que resulten infructuosas y buscar otras nuevas que resulten - 
más eficaces. 

- Trabajar de forma divergente, sin planes preestablecidos de antemano en un -- 

sistema convergente que lleva a una solución única. 

- Suspender el juicio: es la regla princiDal del programa de brainstorming ---- 

(Osborn, 1963) para conseguir el mayar número de ideas posible sin que inter-, 

fiera la evaluación inmediata de las mismas y, según Stein (1975), la mayor - 
responsable de que el proceso finalice en resultados verdaderamente creativos. 

- Utilización de categorías amplias, en el sentido de poseer la capacidad para- 

ver relaciones entre unidades de información aparentemente diversas y can po- 

ca relación. 

- Precisión al recordar: aquellas personas que puedan codificar. retener y re- 

morar unidades amplias de información detallada, probablemente posean mayor - 
facilidad para el rendimiento creativo. 

- Habilidad para superar algoritmos que comumente se utilizan en la resolución 

de problemas, o al menos examinarlos de forma activa y crítica si no son efi- 

caces para un problema determinada. 

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 prwedimiento o principio que contribuye a reducir el -- 

promedio de tiempo Y esfuerzo necesario para la solución al limitar el ámbito - 
de búsqueda de hipótesis, que en principio son soluciones potenciales al proble 

ma pero que deberán evaluarse convenientemente. 

Los heurísticos creativos se consideran como metodos de afrontar los pro- 



blamas que conducen con mayor probabilidad a la ruptura de tendencias preesta- 

blecidas y a la consecución de ideas nuevas. 

Quizás la tácnica heurística de la que mayor evidencia experimental se - 

dispone sea el "brainstorming" (tormenta de ideas), desarrollada por Osborn -- 

(1963) según le idea básica de que las sujetas generen hipótesis aplazando el 

juicio o evaluación hasta que la cantidad de ideas generadas favorezca la apa- 

rición de aquellas que tengan una mayor significación cualitativa en cuanto a 

su nivel de originalidad. Gordo" (1961-71-73) y Prince (1970) han desarrollado 

también un conjunto de técnicas heurísticas, bajo el nombre genérico de "S 
tica", con el objetivo básica de "hacer lo familiar extraña y lo extraiio fami- 

liar" a traváa de la utilización de analogías y metáforas que relacionan ideas 

que parecen tener poco en común. 

Otros autores han desarrollado técnicas heurísticas de carácter més anali 

tic0 bajo el supuesto de que la realización de combinaciones novedosas se prods 

ce a partir del conocimiento analitico del Bmbito donde se sitúa el problema. - 
La técnica del análisis morfológico (Zvicky, 1969; Allen, 1962) consiste en di- 

vidir un problema en sus parámetros o variables independientes y éstos en subva 

riables o formas divergentes en que los parámetros pueden aparecer en situacia- 

nes diversas; la solución podrá surgir de la combinación entre subvariables que 

resulte más propicia. La lista de atributos, métodos descrito originariamente - 
por Cravford (1950, 54) .  trata en un primer momento de determinar los aspectos- 

o atributos fundamentales de la realidad objeto de estudio para seleccionar p- 

teriormente alguno de los que ofrezcan una oportunidad de mejorar la situación- 

actual. 

De entre les múltiples tecnicas que podriarnoa enumerar, nos vamos a refe- 

rir finalmente a algunas de las que cita Stein (1974) en su revisión. La lista 

de preguntas de Whiting (1958) para "quebrantar" lo establecido en base a la -- 



modificación imaginativa de sus características habituales. la búsqueda de o 

laciones forzadas entre dos o más objetos o ideas (Whiting, 1958). el usa del- 

ridículo (Von Fange, 1959) y la especificación de las funciones (Crawford. --- 
1954) como guie inicial y objetivo principal de la búsqueda de hipótesis. 

b.3) El último elemento esencial de las destrezas relevantes pare la creativi- 

dad se refiere a un estila de trabajo apropiado, caracterizado por la habilidad 

para concentrar esfuerzos durante períodos largos de tiempo (Hogarth, 1980) o - 
para abandonar estrategias de búsqueda improductivas (Sirnon, 1966). 

El hecho de que un sujeto posea en mayor o menor grada las destrezas rele 

"antes para la creatividad que acabamos de describir, es probable que dependa - 
del grado en que a través de su historia de aprendizaje ha adquirido un estila- 

cognitivo y de trabajo apropiado, así como del Conocimiento que haya acumulado- 

sobre 10s hewí~ticoa que le pudieran resultar útiles a la hora de generar nue- 

vas ideas y de la experiencia que posea en la aplicación de tales heurísticos. 

C I  Motivación hacia la tarea. Les habilidades descritas en los apartados ante-- 

riores deben manifestarse en tareas o problemas concretos, hacia los que ceda-- 

individuo tiene actitudes diferentes. La actitud inicial hacia la tarea se ror- 

ma de manera bastante simple, cuando los individuos evalúan cagnitivamente la - 
tarea y perciben el grado en que refleja sus preferencias o intereses. Además,- 

la motivación para realizar la tarea en un momento determinado depende en gran- 

medida de la existencia o ausencia de conatriccionea extrínsecas que influyen - 
en la percepción de la tarea o del problema coma un medio de lograr metas extrin 

secas. y no como un fín en sí misma. Varios estudios (Amabile. 1985; Kruglanaki. 

Friedman y Zeevi. 1971; Hennesaey. 1982; McGraw y McCullers. 1979) han demostra 

do que cuando diversas actividades están sujetas a recompensas monetarias. eva- 

luaciones, exámenes o competiciones (todos ellos aspectos de la motivación ex-- 

trínseca) resultan en productos mucho menos creativos que cuando sa consideran- 



valiosas por el placer o divertimento experimentados en su realización. Esta - 
tiene mucha mayor relevancia si consideramos que los resultados experimentales 

no se confirman si el tipo de tarea es algorítmica y no heurística. 

Aunque es dificil el control de la influencia que estos tres componentes 

ejercen sobre cada una de las fases del procesa de resolución creativa de pro- 

blemas. cabe suponer que el nivel de motivación hacia la prueba y el grado de- 

motivación intrínseca de un individuo determinará,m parte , la  iniciación del - 

procesa y el grado de involucración o compromiso a lo largo del mis,.io, sobre - 
todo en la fase de generación de ideas, Ea crucial en esta fase el desarrollo- 

de un alto nivel de atención hacia aspectos del problema que en principio pare 

cen irrelevantes. por lo que parece dificil tal concentración y esfuerzo si el 

individuo carece de un nivel adecuado de motivación intrínseca a si la tarea - 
no resulta de algún modo congruente con su sistema particular de intereses. Un 

conocimiento factual y técnico sobre el dominio de trabajo va a resultar nece- 

sario, sabre todo, cuando el sujeto tenga que analizar el problema dentro del- 

contexto donde se ubica y en el momento que se requiera la validación de ideas 

potencialmente solubles que se han generado: es entonces cuando sera preciso - 
el establecimiento de determinados criterios de validación que consideren, de- 

forma tan amplia como sea posible. cuál de las ideas reúne las condiciones más 

Óptimas para la solución final del problema. Finalmente, el conocimiento y la 

práctica de determinadas tCcnicas heurísticas determinara en gran medida la ca 

lidad de las ideas generadas al facilitar la atención sobre múltiples aspectos 

de la información y la flexibilidad con la que se adoptarán nuevas estrategias 

cognitivas para la búsqueda de soluciones cuando otras resulten inviables. 

De acuerdo con el modelo componencial. el resultado final del proceso -- 
puede influir en el grado de competencia y motivación can las que un determina 

do sujeto afrontará problemas posteriores. Amabile postula este proceso de --- 



feed-back desde la teoría motivacional de Harter (Harter, 1978). suponiendo -- 
que el éxito en la resolución de una tarea concreta conducirá directamente a - 
una gratificación de tipo intrínseco e indirectamente a incrementar la compete' 

cia o el aprendizaje de destrezas relevantes para el dominio y de habilidades - 

relevantes pera la creatividad, todo lo cual redundará en una mayor eficacia en 

situaciones problemáticas posteriores de diversa índole. La motivación intrínse 

ca podría verse reducida,si no se generan respuestas razonables para la resolu- 

ción del problema, con el consiguiente efecto inhibitorio en ulteriores situa-- 

ciones. 

3. UN PROBLEMA BASICO: CRITERIOS PARA LA EVALUACI~N DE LA CREATIVIDAD. 

La medida y evaluación de la creatividad ea todavía en la actualidad uno 

de los temas más controvertidos entre los investigadores en la medida que no -- 
existe una concepción unitaria sobre lo que ea la creatividad (Forteza. 1974;-- 

Romo. 1983). Muy comúnmente se han venido utilizando test de creatividad. cans- 

truidos en base a teorfas diferenciales-factoriales que consideran la creativi- 

dad coma una dimensión intelectual en la que intervienen una serie de aptitudes 

diferenciadas coma la flexibilidad. fluidez, originalidad y elaboración, medi-- 

das respectivametne según la variedad de ideas, número de ideas. infrecuencia - 

estadística y elaboración de detalles. Los tests de creatividad más utilizados- 

han sido los de Torrance (1974) y otros de formato similar como el test de Guii 

fard (1967) o el de Wallach y Kogan (1965). Desde la teoría asociacionista, el- 

procedimiento para evaluar el pensamiento creativo que se ha venido utilizando- 

habitualmente ha sido otro testpsicométrico ideado por Mednick (1962) Para me- 

dir la capacidad de encontrar asociaciones remotas entre palabras. Los tests -- 
psicométricos que intentan evaluar la creatividad parecen incluir habilidades - 

que son importantes para la ejecución creativa, pero no resulta tan clara su -- 



utilidad para diagnosticar algo llamada "creatividad" en tanto en cuanto se -- 

incluye en cada casa la concepción 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. ideativa, perceptivo, ... ) y que se concibe como un rasgo estable en el que 

difieren las individuos, cuando parece que la creatividad ea una dimensión 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 pez 

sonas que los producen o el proceso en que se sumergen cuando realizan activida 

des creativas. Los juicios sobre el proceso han utilizada diversas pracedimien- 

tos para estudiar los estados psicológicas de las personas cuando se involucran 

en actividades creadoras. Entre ellos destacamos la utilización de listas de -- 
adjetivos estandarizadas para describir los estados y sentimientoa experimenta- 

dos durante el proceso de creación (Ghiselin, Rompe1 y Taylor, 19641, la cans-- 

trucción de entrevistas normalizadas para recabar información del mismo tipo -- 
(Flanagan. 1958) y las listas de actividades proporcionadas por especialistas - 

del mismo campo que la persona a evaluar (Stolz, 19581. El Juicio sobre la per- 

sonalidad se orienta al estudio de les personas sobresalientes en su ámbito de 

actividad por sus producciones manifiestamente creativas Los procedimientos - 
de evaluación de la personalidad más frecuentes han sido las autodescripcionea 

(Gough. 1962). las cuestionarios autobiográficos (Taylar y Ellicon, 1964) o el 

"living assessment" (Mckinnon, 19751. que implica una convivencia temporal en- 

tre el evaluador y la persona objeto de estudio. Quizás el procedimiento de -- 

juicio directo más utilizado es el juicio sobre el producto resultante de una- 

actividad creadora en base a las puntuaciones que proporcionan varios jueces - 
con respecto a la novedad y a la eficacia de las pFoducciones (Domino, 1974;-- 



Helson y Crutchfield, 1970; Sobe1 y Rothenberg. 19801; el mayor problema a es- 

te respecto consiste en la aperativización uniforme de los criterios de evalua- 

ción para productos que muchas veces son el resultado de actividades muy diver- 

888. 

Recientemete. Amabile (19821 ha propuesto una técnica de evaluación desde 

la perspectiva social del estudio de la creatividad que se fundamenta en su & 

finición consensual y que pretende conseguir una evaluación operativa de los -- 
productos creativos. Considera Amabile que un producto o respuesta es creativa- 

si así lo consideran jueces familiarizados con el área de trabajo en el que se 

incluye el producto, independientemente de lo que cada uno considere que es la- 

creatividad. Con es ta  definición se rechaza cualquier intento de abjetivar a -- 
priori la creatividad o de establcer de antemano una fiabilidad interjueces ad? 

cuada sobre ciertos criterios preestablecidos. lo que resultaría ficticio en la 

medida que la consideración del grado de creatividad es más una cuestión de ac- 

titud que de valoración apriorlstica; ahora bien, se supone ( y asi lo demues-- 

tra Amabile en varios experimentos) que pueden conseguirse juicios fiables en-- 

tre observadores apropiados con posterioridad a su evaluación, dado que la cree 

tividad es algo reconocible por ellos cuando lo ven y diferente a otros aspec-- 

tos técnicos o estáticos que tambien caracterizan al producto ereativo. 

La consecuencia más importante para nosotras. que se desprende de la revi 

sión anterior. es que ninguno de los procedimientos de evaluación descritos ti? 

ne por objeto evaluar, dado un problema del que se requiere una solución crea- 

va. el grado en que las distintas variables moduladores intervienen eficiente-- 

mente en la consecución de la solución final. Este hecho lleva consiga la impo- 

sibilidad de identificar el origen de los posibles fracasos en la consecución - 
de logros creativos. Se requieren procedimientos de evaluación que pongan de m! 

nifiesto los déficits comportamentales o cagnitivos concretos que determinan un 



bajo aprovechamiento aún conociendo el proceso sobre el que guiare. para orien- 

tar de forma adecuada la intervención que facilite la creatividad final de las- 

soluciones dadas a los problemas. Esto sólo es posible en la medida que dispon- 

gamas de un modelo descriptivo de las variables potencialmente relevantes para- 

la optimizacián del rendimiento en cada una de las fases del proceso creativo. 

4. IMPLICACIONES PARA EL ENTRENAMIENTO EN SOLUCI~N CREATIVA DE PROBLEMAS. 

Si nos orientamos hacia la concepción de la creatividad como un proceso - 

de resolución de problemas afectado por ciertas variables ambientales y persona 

les, no podemos considerarla como un rasgo general y estable que determina la - 
ejecución en tareas múltiples, sino más bien como un conjunto de habilidades -- 
que afectan diferencialmente la ejecución en tareas diversas que pueden referir 

se a dominios o ámbitos de trabajo variados. Por tanto, admitimos que una perso 

ns puede ser creativa en un ámbito concreta de trabajo pero no en otro. Desde - 
esta nueva perspectivqpueden derivarse determinadas implicaciones para el en-- 

trenamiento en creatividad que intentaremos deducir del modelo explicativo y -- 
que suponen una reorientación de los intentos principales para incrementar los- 

logros creativos que se han realizada desde muy diversas perspectivas teóricas. 

La posición factorialista tradicional (Guilford. 1961) considera que el - 
entrenamiento debe realizarse sobre tareas que reflejen las aptitudes intelec-- 

tuales relevantes para la creatividad. Las tareas óptimas para la consecución - 
de este objetivo serían las que se incluyen en los tests de creatividad, que en 

definitiva constituirán el objeto de entrenamiento si se desea incrementar la - 
creatividad de las personas. En la medida que se entrenen materiales análogos a 

l o s  utilizados para la evaluación de la creatividad, no va a resultar fácil cam 

probar si un programa de entrenamiento en aptitudes facilita verdaderamente la- 

~osterior ejecución en tareas o situaciones reales que requieren del individuo- 



una solución creativa. El problema básico de esta orientación nos parece que re 

side en su deaconeideración del proceso creativo que se sigue hasta la conaecu- 

ción de un resultado. aún considerando que este último fuese las repuestas que- 

un sujeto proporciona a un test de creatividad. 

NO ha sido el de la perspectiva factarialista el único intento de entren! 

miento de la creatividad. Desde lo que podríamos considerar como una posición - 

humanista, dirigida en su mayor parte hacia el estudia de las interacciones pro 

fesor-alumno, algunos investigadores (McKinnon. 1961; Torrance. 1962, 1965) han 

constatado empíricamente cómo las instrucciones pedagógicas van dirigidas en su 

mayor parte a enfatizar actitudes criticas y evaluatives (encontrar deficiencias 

de una determinada información), más bien que actitudes creativas (aquellas re- 

laciones con la sugerencia de posibilidadea constructivas). Algunos de los autz 

res incluidos en esta posición humanista van a tratar de establecer una guía de 

consejos dirigida a los profesores que deseen fomentar la creatividad de sus -- 
alumnos en el ámbito escolar. Son bien conocidas, por ejempLo, las "Diez mane-- 

ras de ayudar a los niños bien dotadas a escribir y hablar creativamente" pro-- 

puestas por Torrance (Torrance, 1962): proporcionar materiales que desarrollen- 

la imaginación y enriquezcan la fantasía. dejar tiempo para pensar y soñar des- 

piertos, animar a los niños a que escriban sus ideas, etc. Fácilmente puede --- 
constatarse que este tipo de entrenamiento se fundamenta en cuestiones plantea- 

das desde un punto de vista humanista pero carentes de un modelo teórico de la- 

creatividad que posibilite la deducción de las variables operativas específicas 

que facilitan la creatividad de los alumnos. 

Una nueva perspectiva de entrenamiento fue la asumida por Sampascual --- 
(1982) retornando un enfoque eminentemente experimentalista sugerido por Simon - 
(1976) SU objetivo básico consistió en tratar de afectar los procesos psicolá- 

gicos generales, entrenando a los sujetos a percibir según la ley de la flexibi - 



lidad, a utilizar los contenidos de su memoria como facilitadores de nuevos --- 
aprendizajes (no meramente repetitivo~) y a solucionar una serie de problemas - 
de forma abierta. comprobando experimentalmente que se modificaban las puntua-- 

ciones de loa sujetos en los tests de creatividad de Tarrance y Guilford sin e 
riar el rendimiento en pruebas tradicionales de inteligencia, memoria y percep- 

ción. 

A pesar de que el enfoque experimentalista parece prometedor, tenemos que 

hacer algunas precisiones. En primer lugar. no queda claro qué hay en el entre- 

namiento que lo haya hecho efectivo: ¿será la técnica de Brainstorming en que 

se basa cada sesión, los contenidos entrenados de forma divergente o una combi- 

nación de ambos? En segundo lugar. no se evalúa de ninguna forma el proceso --- 
creativo sino que únicamente se considera el grado en que se ha incrementado el 

producto final, sin tener en cuenta cuáles 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 los 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 irnpli 

que" 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 - 
cuestión. En situaciones diferentes, los resultados creativos finales pueden dz 

pender de procesos diferentes a de loa mismos en distintos grado. 

Si. como venimos defendiendo, adoptamos un modelo componencial para la -- 
explicación del proceso de solución creativa de problemas, el entrenamiento en 

creatividad debería ajustarse a los siguientes principios: 

a )  Parece necesario. en primer lugar, un entrenamiento que provea práctica a - 
loa alumnos en la ejecución de las diferentes fases del proceso de solución de 

problemas, a saber, en la definición del problema, su análisis, la generación- 



de ideas nuevas. su evaluación e implementación práctica. 

b) La práctica en el proceso resultaría a todas luces insuficiente si no se in 

cluyen además los procedimientos de ayuda adecuados para optimizar el rendirnien 

to en cada uno de los subprocesos a través de la intervención sobre los facto-- 

res que pudieran bloquear el mejor aprovechamiento de cada alumno en una situa- 

ción procesusl concreta, lo cual supondría en definitiva un detrimento en el -- 
grado de creatividad de la respue?ta, solución o productos finales. Estos proce 

dimientos adicionales deberían garantizar en la medida de lo posible la consec! 

ción de dos objetivos: 

- Que el sujeto que se enfrenta a una situación problemática lo haga intrínseca 
mente motivado, aspecto posible si tenemos en cuenta los resultados experiment! 

les que se derivan de las investigaciones orientadas a la modificación de le m2 

tivación (Deci, 1975; Leeper y Greene, 1978). 

- Que conozca y practique las destrezas que según el modelo componencial favor5 

cen la generación de nuevas ideas. tanto en la referido a técnicas heuristicas- 

como el entrenamiento en los estilos cognitivos y de trabajo que le permitan -- 
una generación divergente efectiva (ver  apartado 3 de este trabajo). 

La tercera variable moduladora del proceso, relativa a un conocimiento - 

factual y técnico apropiada, no parece que pueda ser objeto de un entrenamiento 

específico Óptimo 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 embargo, que este tipo de conocimientos E 

culta" necesarios para la consecución de logros creativos, un programa de ento 

namiento en creatividad debería complementarse con la aplicación de procedimie~ 

tos que permitieran una optirnización de la adquisición de los conocimientos a - 
que el sujeto puede acceder. 

C )  Siguiendo las ideas presentadas por Sternberg sobre sus Últimos trabajos en- 



el área de los componentes intelectuales (Sternberg. 1985 a,b) resultaría nece 

sario también ensefiar los componentes autorregulatorios que, dependientes del- 

conocimiento de loa propios procesos mentalea. permiten el reconocimiento y de 

finición de los problemas como tales problemas, la formulación de planes para- 

alcanzar metas (lo que implica conocer las procesos a realizar y las estrate-- 

gias alternativas de que se dispone para conseguir las resultados deseados) y 

el uso de la información relativa a la propia ejecución para posiblitar su eva- 

luación. 

d )  Teniendo en cuenta que el modelo que adoptamos carece en principio de la e- 

dencia experimental suficiente respecto al impacto concreto que las principales 

componentes tienen sobre las diferentes etapas del proceso. cualquier implemen- 

tación de un programa de entrenamiento en solución creetiva de problemas exige 

un Planteamiento experimental destinado a comprobar las implicacianes deducidas 

del modelo teórico. 
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ENT~NAIIIENTO DE WILIDADES COGNITIVAS: EL PROYBCM INTELIGBNCIA. 

Dado que el objetivo final de nuestro programa de investigación es el - 
desarrollo y validación de un curso para el entrenamiento de habilidades cog-- 

nitivas en sujetos de edades comprendidas entre los 10 y 15 anos y dado que - 
éste mismo había sido el objetivo de las autores del Proyecto Inteligencia -- 
(Universidad de Harvard, 19831, proyecto especialmente prometedor de acuerdo - 
con los trabajos de valoración realizados hasta la fecha. (Fernández-Balleste- 

ros, Genovese, Mialaret y Oaorio. 1983). al tiempo que realizabanos la revisión 

de los distintos tipos de programas para ensefiar a pensar y que estudiabamos -- 
lo8 fundamentos teóricos en base a los cuales debería planificarse tal enseíian- 

za . decidimos estudiar, par un lado, el grado en que los materiales que inte-- 
gran el curso que constituye el mencionado proyecto ea ajustaban a la base teó- 

rica existente y, por otra parte, en que medida los datos empíricas aportados - 
por los autores del programa y los que obtuviesemos con nuestros propios traba- 

jos  sobre el mismo apoyaban su viabilidad. Con ello esperábamos obtener informa 

ción adicional que nos permitiese avanzar de modo más seguro enla consecución 

de nuestro objetivo. Tales estudios han dado lugar a los resultados que descri- 

bimos en este capítulo. En él comenzamos describiendo brevemente, en-primer lu- 

gar. las líneas generales de pensamiento que enmarcan el desarrollo del curso. 

de acuerdo con sus autores, así como la estructura y contenidos del curso. A -- 
continuación pasamos a examinar si 6stos últimos se ajustan a las orientaciones 

derivadas de los conocimientos teóricas existentes y. por último. pasamos a ex? 

minar la evidencia empírica proporcionada par los trabajos venezalanos de valo- 

ración y por los estudios que, con carácter preliminar. nosotros mismos hemos- 

realizado. 



1. SUPUESTOS BASICOS 
De acuerda can 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 es que facilitase el incremento - 
de las habilidades que se consideran tipicamente como constitutivas de la intE 

ligencia. Este objetivo les planteó el problema de decidir qué habilidades de- 

berían incluir en el programa, dado que no existe un acuerdo unánime sobre qué 

es la inteligencia y sobre las habilidades que la integran (Una perspectiva -- 

actual sobre este tema puede verse en Sternberg y Detterman. 1986). Para res* 

ver esta cuestión 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 adquisición de otras habilida-- 
des, y10 ser aplicables en diferentes contextos. 

- Ser ensefiables. 
- Ser evaluables de modo objetivo. 

Par otra parte. a fin de responder a la cuestión de qué habilidades pue- 

den considerarse como formando parte de la inteligencia, se plantean la cues-- 

tión que los expertos en inteligencia artificial han tenido que plantearse ne- 

cesariamente al intentar construir máquinas inteligentes, a saber ¿,qué es nece 

sario para que una máquina sea considerada como inteligente?. pregunta que ha 

llevado a elaborar una lista de las clases de habilidades sin las cuales une - 

máquina no puede considerarse como inteligente y que han sido consideradas co- 

mo básicas dentro del conjunto de las que forman la inteligencia. Tales habili 

dades son: 

a) La habilidad para clasificar patrones. 

Clasificar ea considerar como equivalentes cosas diferentes y. por tan- 



to. discrimanables y responder frente a ellas en cuanto miembros de un conjun- 

to y no por lo que tiene de Único (Bruner, Goodnow y Austin. 1956). La Clasifi 

cación posibilita la identificación de los objetos, la reducción 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 básica constitutiva de la inteligencia que, en el caso - 

que no este suficientemente desarrollada, es necesario entrenar. 

b) La habilidad de razonar inductivamente. generalizando. 

LB capacidad de llegar a conclusiones generales a partir de la considera 

ción de casas particulares es central en nuestro pensamiento cotidiano y,  de - 
modo sobresaliente, en el pensamiento cientifico donde está a la base de la -- 
formación de hipótesis. Las inducciones. sin embargo, pueden ser erróneas, aun 

que la probabilidad de error puede disminuir en la medida en que la informa--- 

ción se recoja correctamente y se incremente el número de casos a partir de -- 
los cuales se realiza la generalización, habilidades que parece que pueden ser 

mejoradas en los sujetos en que son deficientes. 

C )  La habilidad de razonar deductivamente. 

La falsedad de las premisa* o la violación de alguna de las reglas de -- 
inferencia puede llevar a cometer errores cuando se razona deductivamente. --- 

Esta posibilidad. unida al hecho de la ubicuidad de los procesos de razonamien 

to deductivo 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 desarrollar y usar modelos conceptuales. 

Todos formamos representaciones -modelos, esquemas, mapas, &c.- del mun 

do, de las cosas. de las relaciones entre los diferentes componentes de la res 



lided. El deaerrollo y la utilización de estos modelos implica el empleo de -- 
las habilidades anteriormente mencionadas, pera es algo más. dado que gracias 

a los modelosy al uso de tales habilidades el hombre puede conocer muchos he- 

chos sin haberlos aprendido directamente, como que sus padres tambien fueron - 

niños alguna vez. Sin embargo. la calidad de los modelos -su ajuste a la reali 

dad, su capacidad de predicción. etc.- puede variar constituyendo un indicador 

de la inteligencia. Parece, en consecuencia, necesario enseñar a los sujetos - 
que lo precisen cómo pueden mejorar tales modelos. 

e )  La habilidad de comprender. 

Se considera que une persona comprende una afirmación. una argumentación 

O el significado de un hecho observado cuando es capaz de decir la misma cosa- 

o exponer el hecha can palabrar distintas a de diferentes modos. Sin compren-- 

sión. por otra parte. no cabe utilizar la información adquirida en contextos - 
diferentes. De ahi que se considere constitutiva de la inteligencia la mayor o 

menor facilidad de comprensión y transformación de la información, y que se es 

time necesario que el entrenamiento cognitivo afronte la búsqueda de la mejora 

de la comprensión. 

f) La habilidad para modificar la conducta en forma adaptativa. 

Modificar la conducta en forma adaptativa es sinónimo de aprendizaje --- 

adaptativo. y el grado en que una persona ea capaz del mismo es, quiz&s, el -- 
indicador más claro de inteligencia. Requiere el empleo de todas las habilida- 

des anteriores y, además, la consideración del grado en que los resultados de 

la propia conducta se ajustan a los propios intereses, a corto, media y largo- 

plaza. dadas las condiciones que impone el medio. En este sentido, la inteligc 

cia es algo que está al servicio de la búsqueda de satisfacción de los motivos 

y necesidades del sujeta en el contexto de un medio determinado. objetivos pa- 

ra cuya consecución se requiere pensar "productivamente", pensamiento que, se- 



gGn los autores del proyecto, tiene dos componentes principales, a saber: 

- La recogida de información mediante una observación analítica y sistemática. 

- El establecimiento de relaciones entre los datos observados y la realización 
de inferencia8 de modo que pueda llegarse a construcciones útiles. 

Es evidente, en consecuencia. que cualquier programa debe tener como --- 
objetivo el incremento de las posibilidades de aprendizaje del sujeta. Por es- 

ta razón, los autores del cursa han considerado como metas bHsicas del curso - 
tanto el desarrollo de hábitos que faciliten la observación sistemática y ana- 

lítica como el de formas de organizar y relacionar la información 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 ti- 

po ensefiarse, los autores del programa consideren justificados la inclusión de 

las distintas series de que consta el mismo, el arden de las series dentro del 

programa, las unidades que integran cada serie, el orden de las unidades den-- 

tra de cada serie, las lecciones dentro de cada unidad, el orden de las mismas 

y el modo de organización de la docencia, si bien no exponen de moda explícito 

y detallado los argumentos que avalan tal conclusión. Por esta razón, nos he-- 

mos visto obligados no sólo a realizar los trabajos de carHcter empírico que - 

más adelante expondremos, sino a examinar el ajuste del proyecto en su estruc- 

tura y contenidos a los principias derivados de los trabajos de fundamentación 

teórica expuestos en los capítulos anteriores. No obstante. antes de pasar a - 
la exposición de los resultados de dicho examen. consideramos necesario deecri 

bir la estructura. Contenidos y caracteristicas de los materiales que constitl 

yen el programa. 



2. DESCRIPCI~N DE LOS MATERIALES 

2.1. Caracterísiticas generales. 

El curso se compone de 100 lecciones agrupadas en 20 unidades de tres o 

més lecciones cada una, unidades que se agrupan a su vez en seis series refe- 

das cada una de ellas a un conjunto de habilidades consideradas como distin--- 

tas: a) Fundamentos del Razonamiento (clasificación. clasificación jerárquica. 

razonamiento inductivo); b) Destreza Verbal (comprensión lectoral); c) Razona- 

miento Verbal (razonamiento deductivo); d) Resolución de Problemas; e )  Toma de 

Decisiones, y f) Destreza en el Diserio (pensamiento inventiva o creativa; sal2 

ción creativa de problemas). 

Todas las lecciones. cada una de las cuales proporciona material y orien 

taciones para una clase de 45 minútos aproximadamente. están organizadas de -- 

acuerdo can une misma estructura que incluye los siguientes elementos. 

a) Título.- Identifica el tema que constituye el principal foco de aten- 

ción de la lección. 

b) Justificación teórica.-. Se proporciona una justificación de porqué - 
se ha incluido la lección dentro del curso. 

C I  Objetivos,- Con su enumeración se pretende mostrar qub se pretende -- 

conseguir con el aprendizaje de la misma. Tienen que ver fundamentalmente con- 

logros de tipo cognitivo interno, a diferencia del elementos siguiente -habili 

dades- que tienen que ver con conductas manifiestas que supuestamete refleja-- 

rán la consecución de las objetivos. Un ejemplo de éstas seria "comprender la 

importancia que tienen tanto las ejemplos positivos como los negativos en la- 

comprobación de hipótesis". 

d) Habilidades a desarrollar,- Se especifican las conductas observables 

que se espera que loa alumnos sean capaces de hacer. Constituyen el modo en - 

que los objetivas se operativizan para su medición y la evaluación del grado en 



que han sido conseguidos sea posible. Por ejemplo, representar mediante diag- 

mas las distintas categorías de una clasificación jerárquica. 

e )  Productos.- Algunas de las lecciones requieren que los alumnos produz 

can algo, por ejemplo. que den soluciones a problemas o que realicen las ta--- 

reas presentadas durante las clases. 

f) Kateriales,- La mayoria de las lecciones requiere el usa de materia-- 

les del fácil consecución que se facilitan el empezar la lección como, por --- 
ejemplo, hojas de trabaja, clipa. cinta adhesiva. tijeras etc. 

g) Guía para el desarrollo de las clases,- Cada lección se concibe como 

cm~ecuencia de actividades descritas detalladamente. La descripción de las -- 
mismas mediante "guiones" pretende mostrar el tipo de diálogos e interacción - 
que debe tener lugar durante el desarrollo de la clase. de modo que sea posi-- 

ble minimizar la necesidad de un entrenmiento especifico de los profesores pa 

ra la utilización del material. as í  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 aplicación generalizada de lo aprendido. 

2.2. Fundamentas del razonamiento. 

De acuerdo con los supuestos, criterios y objetivos generales que han -- 
servido de base para el desarrollo del programa, la primera serie de lecciones 

se diseñó específicamente para desarrollar en el alumno las actitudes. concep- 

tos y procesos básicos sobre los que se estructura el curso. Las lecciones es- 

tán divididas en cinco unidades temáticas, coma sigue. 

La primera unidad. titulada "Observacibn y clasificaci6n". trata de ense 

aar a 10s alumnos a recoger, organizar e interpretar la información de forma - 
sistemática. crítica y productiva. Es principalmente en esta unidad donde se - 

despliegan espclficamente los medios desarrollados para desarrollar en los es- 



tudiantes un grupo de hábitos y sistemas de organización que apoyen la realiza 

=ión de la observación de formas sistemática y analítica. Consta de cinco lec- 

ciones. En la primera se subraya la importancia de la observación así como el 

hecho de que toda lo que se conoce. en Última instancia, procede de un modo u 

otro de la observación. Se introduce el concepto de "características" o "aspez 

tos elementales de los objetos" y la necesidad de su observación como medio -- 
idóneo de analizar el mundo y describirlo de forma precisa. El resto de las -- 

lecciones introduce técnicas especificas de observación, análisis. interrela-- 

ción e interpretación de la información. Así, las lecciones 2 y 3 tratan del - 
establecimiento y enllisis de sernejanzaa y diferencias y de cdmo tal proceso - 

puede verse afectado por el contexto; las lecciones 4 y 5 tratan de le identi- 

ficación, creación y uso de clases para organizar la información; por último.- 

la lección 6, que se considera como punto de partida de la enseiianna paste---- 

rior. trata de la formulación y verificación de hipótesis. 

La segunda unidad está dedicada a loa "Ordenamientos". En ella se enfati 

ea el interés y utilidad de las variables ordenables. se pretende ensefiar al - 

alumna a reconocer las entes a pesar del cambia y a comprender y proyectar el- 

cambio mismo. Se trabaja sobre tres tipos diferentes de secuencias: progresi-- 

va, cíclica y alterna. Se considera que una sólida formación en esta área es - 
condición necesaria para afrontar procesos tales como la argumentación, la so- 

lución de problemas o la toma de decisiones. 

En la tercera unidad se enseña el concepto y usa de la "Clasificación -- 
Jerlrquica" para propósitos -según se indica- tanto de descripción analítica - 
y organización como de investigación, y ello sobre la base de una maximización 

del pensamiento deductivo. 

En la cuarta unidad, "Analogías. descubrimiento de relaciones". se estu- 

dia la estructura y lógica de las relaciones analógicas. acentúandose tanto su 



valor expresivo con su utilidad para el pensamiento creativo. En ella se ejer- 

cita el razonamiento analógico a través de diversas tareas de descripción, cri - 

tica y generación de analogías. La inclusión de esta unidad se justifica en ba 

se al valor demostrado de esta forma de razonamiento inductivo para la predic- 

ción el éxito académico y a su alta correlación con la medidas de inteligencia 

general. 

Por Último, se incluye una quinta unidad dedicada al "Razonamiento espa- 

cial". En ella se pretende que el sujeta extienda las habilidades de análisis- - 
y transformación al dominio espacial. Como material de base se emplea un anti- 

guo puzzle chino, el Tengram, material que se considera lo suficientemente fle 

xible como para posibilitar la transferencia de las habilidades mencionadas y- 

su USO productivo y creativo. 

Aunque en algunos caso se ha procurado referir las tareas a contenidas - 

escolares a tomados de la vida cotidiana. en general esta referencia no apare- 

ce.  haciéndose uso preferentemente de material figurativo y abstracto. La =a-- 

zón aducida para justificar esta elección 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 analógica se indica que la -- 
utilización de diseiias abstractos ayuda a concretar y clasificar loa princi--- 

pios estructurales de este tipo de relaciones. 

2.3. Destreza verbal. 

El planteamiento teórico que se encuentra a la base de las unidades del 

programa relativas al entrenamiento de la comprensión del lenguaje escrito --- 
coincide, por una parte, con el del modelo interactivo del proceso de lectura. 

tal y coma ha sido descrito en la revisión teórica, y por otra reconoce -en 1i 

nea con el planteamiento de Collins y Smith (1982)- la existencia de una serie 



de factores determinantes de los fallos de comprensión entre los que se encu- 

tran los siguientes: 1) Desconocimiento de la naturaleza compuesta del aignifi 

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 contenido 

y de la estructura de un texto en la determinación de su significado. 5 )  Desco 

nocimiento del papel del propósito perseguido por el autor en la determinación 

del significado del texto. 6) Supervisión deficiente del propio proceso de com 

prensión lectora y uso deficiente de las estrategias adecuadas para corregir - 
loa falla= de comprensión. 7) Deficienciae en la generación. evaluación y re- 

sión de hipdtesis sobre el significado de las palabras e ideas nuevas que apa- 

recen en el texto. 8)  Falta de familiaridad can las temas que presenta el tex- 

to. 

Para tratar de remediar las deficiencias descritas, las autores de este 

subprograma diseñaron quince lecciones repartidas en tres unidades, "Relacio- 

nes entre palabras", "Estructura del lenguaje" y "Leer para entender", cuyo -- 
contenido pasarnos a describir. 

El propósito perseguido por la unidad "Relaciones entre palabras" es -- 

extender las habilidades analiticas de las alumnas al ámbito del vocabulario- 

ya que la comprensión de las palabras implica. entre otras cosas, tanto de.s.com 

poner el significado de las palabras y descubrir los modos en que sus compon- 

tes pueden relacionarse entre si como descubrir el modo en que se relacionan - 

los significados de diferentes palabras. 

La unidad consta de cinco lecciones. En las dos primeras se aborda el -- 
tema de los antónimos y se enseAan las tres reglas de la antonimia, a saber:-- 

1) Las palabras antónimaa deben tener le misma función gramatical, 2) deben -- 

pertenecer a la misma variable y 3 )  deben expresar características opuestas en 



esa variable. En la lección 3 se enseña la sinonimia. las reglas que la defi-- 

nen Y su relación con la antonimia. En la lección 4 se aborda el tema de la -- 
clasificación de palabras. buscando que los alumnos presten atención a la bús- 

queda de las diferencias de matiz que existen entre los significacas de las -- 

palabras. Par Último, la lección 5 se destina al entrenamiento del razonamien- 

to analógico 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 las --- 
ideas en un texto bien escrito forman una estructura organizada, existiendo -- 

principios específicos razonables y no arbitrarios que deben emplearse tanto - 
para construir estas estructuras como para interpretarlas. 

En la lección 6 se intenta enseñar que el significado de un pasaje depen 

de del orden de las oraciones contenidas en él, existiendo en el texto pala--- 

bres y elementos retóricos cuyo objetiva es clarificar laa relaciones entre -- 
las ideas expresadas. La lección 7 introduce el tema de 14 eetructua y el pro- 

pósito de los párrafos. y en ella se pretende enseñar que el significado de un 

párrafo depende del orden de las oraciones que la componen y el de un texto, - 
del orden de los párrafos que lo integran. La lección 9 introduce el concepto- 

de oración temática como aquella que introduce o resume 16 idea principal de - 
un párrafo, lo que la hace especialmente importante a la hora de interpretar - 
un texto. Las lecciones 8 y 10 son lecciones de repaso. 

Finalmente, con la tercera unidad "Leer para entender" se busca enseñer 

al sujeto que otros factores como el propósito perseguido por el autor. los -- 

puntos de vista que éste está tratando de relacionar y la familiaridad que ten 

ga el lector con el tema presentada determinan el significado total de un tex- 

to. Consta también de cinco lecciones. En la lección 11 se pretende ayudar a - 



los alumnos a que descubran que el contenido del texto. las palabras en que se 

expresa o su presentación reflejan el propósito que persigue el autor. propós' 

to cuya identificación es clave para interpretar el significado del texto. En- 

las lecciones 12 y 13 se enseAa la importancia de la identificación de las --- 
creencias, sentimientos y metas de los personajes para la comprensión del tex- 

to. as í  como la detección de ciertas pistas existentes en el mismos que ayudan 

a tal identificación. 

El propósito perseguido par la lección 14 es ayudar a loa alumnos a apre 

ciar el grado de dependencia que tienen la comprensión 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 cómo los mismos sucesos toman un significado diferente en función- 

del punto de vista que se asuma. 

Por Último, la lección 15 aborda el problema de la importancia de la -- 
experiencia previa para la comprensión de la lectura. El mensaje sola será -- 

comprendido en toda su integridad en la medida en que el objeto o concepto -- 
descrito tenga relación con los esquemas de conocimiento del sujeto. Las pala 

braa. objetos, sucesos o ideas que no resulten familiares sólo pueden enten-- 

derse comparándolos y contrastándolos con conceptos o elementos familiares. - 
Para poner de manifiesto estos puntos se presenta un cuento sobre un visitante 

espacial Y su falta de comprensíón de las situaciones y sucesos que observa en 

la tierra. 

2.4. Razonamiento verbal. 

Esta serie tiene coma objetivo fundamental enseñar a los sujetos a --- 
razonar deductivamente no sóloen el contexto de problemas formulados artifi- 



cialmente, sino en el contexto de los problemas que pueda encontrarse en la -- 
vida diaria. Para ella los autores han desarrollados veinte lecciones que agrg 

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 significado de una proposición (lección 1). Esta distin 

ción se realiza con el objeto de poder hacer determinadas observaciones sobre- 

aquellas afirmaciones que comparten el mismo formato, aunque tengan diferente- 

contenido. Se subraya. además, la diferencia entre forma y veracidad, entre va 

lidez lógica y verdad empírica. Posteriormente se introduce el concepto de --- 

"cuantificadores", estudiándose las diferencias entre las principales (lección 

2) ;  se pone de manifiesto la función que desempeñan al establecer el Bmbita al 

que es extensible lo que se dice en la proposición, subrayándose la importan-- 

cia de la precisión del lenguaje en el razonamiento, y se somete e considera-- 

ción 1s cuestión de qué evidencia ea necesaria para determinar la verdad de -- 
las proposiciones, según que sean universales o particulares. Por ejemplo. se- 

muestra cómo en relación con algunas tipos de proposiciones resulta muy difí-- 

cil demostrar que son ciertas -supuesto que lo sean- pero no así mostrar su -- 
falsedad. justo lo contrario de lo que ocurre con otras (lección 3 ) .  A conti-- 

nuación, con el fin de facilitar posteriormente el razonamiento con proposicio 

"es, se enseña cómo pueden representarse éstas mediante diagramas, así como -- 
las relaciones de inclusión, exclusión B intersección entre las mismas (lec--- 

ción 4). En las lecciones 5, 6 y 7 se trata el problema de cómo puede cambiar 

la forma de una proposición sin cambiar su significado Y cuando el cambio en - 
la forma implica un cambio de aquél, problema que se considera que merece espe 

cial atención ya que tiene que ver con el nivel de dificultad de las proposi-- 

ciones y con la posibilidad de decidir cuando proposiciones distintas en cuan- 



to a la forma tienen el mismo significado. Por último. las lecciones finales - 

de esta unidad se centran en las relacione8 de contradicción, implicación y -- 

consistencia entre proposiciones, destacándose la diferencia entre relaciones- 

simétricas y asimétricas. y subrayando la estrategia de buscar contraejemplos- 

-concepto relacionada con el de contradicción- para evaluar la verdad o false- 

dad de las proposiciones. 

Se considera que la primera unidad tiene entidad propia como para ser - 
ensenada independientemente de la que sigue. si bien el objetivo principal es- 

servir de introducción a esta última. 

En cuanto a la segunda unidad. trata sobre los "argumentos". Se parte de 

la constataciÓn.de que gran parte de nuestros razonamientos tienen que ver con 

la necesidad de distinguir quC creer  y qué no, y ello tanta en relación con el 

ámbito de la ciencia como en otros ámbitos de la vida diaria, y con la necesi- 

dad de inducir a otros a que crean ciertas afirmaciones. Por esta razón se con 

sidera muy importante el hecho de ser capaz de analizar y evaluar argumentos-- 

as í  como de construirlos correctamente, lo que ha motivado el desarrollo de es 

tas lecciones. En ella se enseiia a distinguir entre una afirmación y los argu- 

mentos que la sirven de apoyo, entre argumentos lógicos (deductivos) y plausi- 

bles (inductivo). y entre validez y verdad de un argumento (lección 11 y U).- 

Posteriarmente, a fin de facilitar el razonamiento basado en silagismos cate@ 

ricos. se introduce el uso de diagramas. forma de representación ya presentada 

en la primera unidad (lecciones 13 y 141. En las lecciones 15 y 16 se enfrenta 

a los sujetos con los silogismos de tipo proporcional. especialmente con los - 
de carácter condicional. En relación con estos silogismas, se muestra cómo pug 

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 valides o invalidez de lo que se argumenta. La valoración- 



del grado de plausibilidad de un argumento así como el uso de contraargumentos 

con tal fin es objeto de las lecciones 17 y 18. Por último, la lección 19 se - 

centra en la construcción y valoración de los propios argumentas y la 20 es de 

repaso. 

2.5. Solución de problemas. 

El propósito de las lecciones de la serie "Solución de Problemas" eS en- 

sefiar a los sujetos cómo resolver problemas bien definidos. Las razones que -- 

dan los autores para justificar su concreción son varias. En primer lugar. Las 

estrategias o formas de enfrentarse con problemas no estructurados son muy po- 

cas. Generalmente se utiliza la estrategia de "busca mas información", eviden- 

temente simple. La segunda razón, derivada de la anterior, es que 105 proble-- 

mas bien definidos ~ermiten el ejercicio de ciertas estrategias que los mal d$ 

finidos no permiten. Una tercera característica, quizás la más importante. es- 

que se considera que detrás de un problema no estructurado siempre hay. en re! 

lidad, un problema estructurado. Por ejemplo. hay situaciones de 1; vida coti- 

diana en que se nos obliga a resolver los problemas con los recursos que tene- 

mos. momentos en el cual el problema se vuelve estructurado. 

El desarrollo de las lecciones de esta serie ha pretendido ser fiel a -- 
dos supuestos, uno relativo a la necesidad de ensefiar estrategias específicas- 

de modo directo y otro relativo a la conveniencia de utilizar problemas funda- 

mentalmente de caracter no matemático. Por lo que se refiere a lo primero, las 

estrategias concretas que se ensefian a lo largo de la serie san: 

a) Representarse el problema de otra modo. Se supone que cambiar la for- 

ma en que se presenta la información -como cuando se representa las datos de - 
un problema, inicialmente en forma numérica, mediante una grhfica- facilita el 

encuentro de la solución. 

b) Ejemplificar las definiciones generalizadas que se tienen de un pro-- 



blema pera que sean más concretas, de forma que sea posible hacerse mejor una- 

idea de lo que se trata. 

C )  Explicitar las conclusiones que cabe deducir de los datos que da el - 
problema. 

d) Enumerar las v ías  de actuación la más exhaustivamente posible para -- 

después buscar entre ellas cuál lleva a la solución del problema. 

e) Controlar las variables, hacienda que los factores varíen sistemátic: 

mente. uno por vez. mientras los demes se mantienen constantes. 

f) Adaptar formas de solución conocidas. Esto es. se sugiere buscar den- 

tro del repertorio de métodos de solución de cada uno el que mejor se pueda -- 

adaptar al problema concreto de que se trata. 

gl Partir el problema. Se sugiere que si no se puede resalver un proble- 

m a  tal y como está, se intente resolver primero une parte del mismo. 

h) Postergar la comprensión de una parte del enunciado inicial, ya que - 
es probable que al seguir con el resto se aclare el significado de la misma. 

i) Analizar la relevancia y necesidad de la información que se posee pa- 

ra la solución del problema. 

En cuanto a lo segundo. el no usar material matemático, es algo que los- 

autores justifican a partir de la consideración de la elevada frecuencia con - 
que suele producirse un bloqueo emocional en los niños ante las tareas de tipo 

matemático. 

Las estrategias mencionadas se ensenan a lo largo de 18 lecciones agru-- 

padas en cinco unidades. En la primera de ellas, "Representaciones linealest!,- 

se abordan problemas de inferencia transitiva cuya solución puede verse facili 

tada mediante la construcción de una figura monodimensional. Por ejemplo. "Mi- 

guel es más bajo que Juan pero más alto que Roberto. 'Cuál es el más bajo?. 

En la segunda, "Representaciones tabulares". se abordan problemas cuya - 



solución puede verse facilitada por la construcción de una tabla que represen- 

te los datos de loa mismos. al hacer que éstos se vean más claramente. 

La tercera unidad, "Representaciones mediante simulación y actuación",- 

está construida de modo que a lo largo de las lecciones se enseñe a los suje-- 

tos a construir modelos que repliquen la situación descrita por el problema. - 

Por ejemplo, simular con el movimiento de las menos el enunciado del siguiente 

problema: "Un caracol está en un pozo de 5 metros de profundidad. Durante el - 
día logra subir 3 m.. pero de noche resbala 2 m. hacie abajo. 'Cuántos días le 

llevara el salir del pozo? Con el fin señalado se utilizan dos tipos basicos - 
de estrategias de solución por simulación. Las del primer tipo, denominado de- 

*'puesta en acción", suponen la sustitución del objeto u objetos involucrados - 
en la situación dinámica por ot ros  que se tengan a mano. En cuanto al aegundo- 

tipo. requieren que el objeto implicado sea imaginado moviendoae tal y como lo 

describe el enunciado, pero sin objetivar el movimiento por medio de un objeto 

concreto que lo sustituya. Esto es, se requiere la visualización mental del m2 

vimienta, en primer lugar, y luego su representación por medio de una figure. 

En la cuarta unidad se ensena la estrategia denominada "tanteo sistema-- 

tico". En ella se enseña a las alumnos que, cuando la solución no se ve direc- 

tamente después de construir una representación del problema porque hay muchas 

soluciones posibles, lo que deben hacer es anumerarlas todas -de modo que es-- 

tén seguros de que la solución buscada esta entre las enumerades- y después -- 
buscar entre ellas. 

Por último, en la quinta unidad, "Poner en clara los sobreentendidos", - 

se enseña a los alumnos a buscar y explicitar los datas que no están dados ex- 

 lícitamente en el ~roblema pero que pueden deducirse de aquellos que sí lo -- 
están. 



2.6. Toma de decisiones. 

La inclusión de esta serie de lecciones en el Proyecto Inteligencia se - 
basa en dos hechos puestos de manifiesto por los estudiosos de la conducta de- 

decisión: l) Las personas que no han tenido un entrenamiento adecuado con -- 

frecuencia no son conscientes de las numerosas decisiones que toman a lo largo 

del día. y no están acostumbradas a analizarlas con detalle, excepto si se tra 

ta de decisiones consideradas como importantes. 2) Las habilidades o estrate-- 

gias para optimizar nuestras decisiones ante un problema pueden desarrollarse- 

mediante entrenamiento. 

A pa~tir de los supuestos anteriores ae desarrollaron 10 lecciones agru- 

padas en tres unidades. El propósito de la primera. "Introducción a la toma -- 

de decisiones". queda reflejado en su nombre. Se trata de una introducción en- 

la que se presenta el concepto de decisión, los componentes de la misma y una- 

tipología elemental de las situaciones de decisión. Se incluyen en estas lec-- 

ciones conceptos como decisión. alternativas. desenlaces. carácter conocido. - 
desconocido, favorable. desfavorable o neutra de los mismos, etc. Además de -- 

introducir estas conceptos se pretende ayudar a los alumnos a comprender que - 
la mayoría de las decisiones que tomamos, aparentemente sin reflexionar. PO--- 

drían mejorarse si se analizasen. y que el esfuerzo que ello requeriría se coz 

pensa con frecuencia gracias a la satisfacción que puede producir la mejore de 

nuestras decisiones. Los títulos de las lecciones pueden dar una idea del con- 

tenido de la unidad: "Qu6 son las decisiones, quién las toma y cuando", "¿Par 

qué algunas decisiones son tan difíciles de tomar? y. "Selección de alternati- 

vas con desenlaces conocidos y desconocidos". 

En la unidad dos, "Buscar y evaluar información para reducir la incerti- 

tumbre", se introduce el concepto de "probabilidad de un desenlace" haciendo - 

uso de representaciones gráficas y se pretende que los alumnos se ejerciten en 



la elección de alternativas procurando que pongan en práctica la regla general 

de aumentar la probabilidad de un desenlace agradable y disminuir la de un de- 

senlace desagradable, para lo cual es útil la ordenación de los desenlaces de- 

acuerdo con su probabilidad relativa. Con este fin se introducen. ademas. los 

conceptos de "segura", "probable", "improbable". e "imposible". 

por otra parte. se propone a los sujetos una estrategia para reducir la 

incertidumbre: recoger información que permita evaluar las posibilidades rela- 

tivas de los desenlaces o refinar las evaluaciones previas. Así mismo, se pro- 

pone la aplicación sucesiva de tres criterios, pertienencia. concordancia y ve 

rosimilitud, para valorar la utilidad de la información nueva en relación con- 

la decisión a adoptar. 

Por último. en la unidad tres. "Analisis de situaciones en que es difí-- 

cil tomar decisionest', en primer lugar se enseña a descomponer cada posible dz 

senlace en sus variables constitutivas, a ordenar posteriormente en categorías- 

las preferencias entre las desenlaces en la relación con cada variable y combi 

nar las preferencias parciales para escoger despues aquella alternativa cuyo-- 

desenlace haya sido el más preferido. Posteriormente se introduce el concepto- 

de "importancia relativa" de las variables componentes. concepto cuya aplica-- 

cien permite mejorar los resultados de la decisión. 

2.7. Destreza en el diseño. 

Esta serie, denominada también "Pensamiento inventiva" par sus autores.- 

tiene como objetivo principal cambiar la forma de pensar de los alumnos ense-- 

ñandoles a percibir las cosas en términos de "diseños". No se trata tanto de - 
crear genios cuanto de enseñar a la gente ordinaria a pensar inventivamente en 

SUB tareas cotidianas. Para ella se supone que se deben superar tres dificults 

des clave, dificultades que tienen que ver con le generalización, la abstrac-- 

ción y la complejidad de loa productos inventados por el hombre. Con la gene- 



lización. porque no se suele caer en la cuenta de que los productos de la in-- 

venció" humana -las formas de pensar, las soluciones encontradas, etc.- tienen 

aplicación en diferentes ámbitos. Can la abstracción. porque no se suele refle 

xionar sobre ni tener en cuenta el hecho de que no sólo los objetos son prod- 

to de la invención humana, sino también las ideas, los procedimientos de actua 

ción, etc. Con la complejidad, porque el carácter de muchas de las produccio-- 

nes creativas exige un estudio minucioso para que pueda comprenderse su elabo- 

ración. 

La serie consta de 15 lecciones distribuidas en dos unidades. En la pri- 

mera de ellas, "Disefio", se introduce el concepto de diseña y se enseñan dife- 

rentes estrategias para comprender diseños simples. La idea es que el conoci-- 

miento y la apreciación de la inventiva que el medio ofrece es un requisito -- 
previo para ensefiar a pensar creativamente, lo cual resulta una aportación ori 

ginal del programa en relación can las intentos más tradicionales que comienzan 

intentando desarrollar directamente ideas originales. En concreto, en las nue- 

ve lecciones de esta unidad se enseña cómo analizar un diseño, como comparar - 

disefios, a imaginar cambios, a evaluar y mejorar un disefio y a diseñar algo -- 
nuevo. A s í ,  dado un objeto cualquiera -por ejemplo. un lápiz- se enseña a los- 

alumnos a analizarla de forma que se den cuenta de cómo cada uno de sus elemen 

tos (partes, materiales y forma) cumple determinadas funciones que no serían - 
las más eficaces si se realizaran variaciones respecto a cualquiera de ellos.- 

También se les enseña a comparar el invento con otros diseñados con propósitos 

similares. esto es, con otros de su misma familia funcional -por ejemplo, sus 

antecesores-, de modo que sea posible determinar las características o akribu- 

tos comunes a todos ellas; a realizar "experimentos mentales" con las objetos, 

imaginando cambios sobre sus partes. materiales y formas. y considerando las - 
ventajas o desventajas que estas variaciones podrían suponer en relación con - 



la eficacia del objeto; a mejorar diseños, viendo el modo en que pueden supe-- 

rar las desventajas de los ya existentes sin que los inconvenientes de los n- 

vos sean mayores. Por último, se ensena una estrategia para diseñar objetos -- 
nuevos que requiere, en primer lugar. el establecimiento del propósito del ob- 

jeto que queremos diseñar y de los criterios más relevantes que debe reunir pa 

ra ser efectivo y. en segundo lugar. buacando ideas diversas. eligiendo la que 

parezca más apropiada para la solución y elaborando los detalles concretos so- 

bre su constitución y funcionamiento. 

Si la primera unidad se centraba en el trabajo con objetos simples, la E,: 

gunda unidad. ~lProcedimientos como diseños", supone un ascenso en el nivel de 

abstracci6n dado que se enseñan estrategias para analizar. evaluar y mejorar - 

procedimientos -metodos para realizar diversas actividades-. est~ategias muy 

semejantes a las que se enseRan en la primera unidad. Así, se hace recapacitar 

a los alumnos sobre el hecho de que también los procedimientos diversos que -- 
utilizernos en nuestra vida han sido inventados o diseñados por alguien, por lo 

que pueden ser analizados. Para ello se sugiere determinar los pasos habitualeri 

de un determinado procedimiento -por ejemplo. la secuencie de acciones a reali 

zar para comprar un producto en un aupermercado- y comprobar las desventajas - 

que entrañaría la variación de alguna de esas acciones. Los procedimientos --- 
tambitn pueden ser valorados, para lo cual se induce a los alumnos a examinar- 

los aspectos positivos y negativas de los pasos secuenciales que caracterizan- 

a un procedimiento determinado, en contraste con otros que tengan propósitos - 
similares y, posteriormente, se les induce a la mejora del procedimiento si--- 

guiendo una estrategia similar a le sugerida en el caso de la mejora de obje-- 

tos. 



3. ADECUACIÓN A LA FUNDAMENTACIÓN 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, básicas para la adquisición 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 Fundsmen-- 

tos del Razonamiento y Destreza Verbal, e indirectamente en las restantes series. 

La habilidad para razonar inductivamente. generalizando, se enseiia también dires 

tamente en las dos series mencionadas. La habilidad para razonar deductivamente- 

se entrena de modo directo en la primera unidad de la serie Solución de Proble-- 

mas y en la serie Razonamiento Verbal, e indirectamente en las demás series. En- 

la serie Destreza Verbal se entrena de modo directo la habilidad para comprender 

la información contenida en los textos. La habilidad para deearrollar y usar mo- 

delos conceptuales se eneeiia de un modo u otro en todas las series. Por Último,- 

la capacidad para modificar la conducta de forma adaptativa se enseiía de modo -- 
directo en relación can las series de Solución de Problemas, Toma de Decisiones- 

y Destreza en el Diseno. e indirectamente en las restantes series. 

El hecho que acabamos de exponer, sin embargo. no implica en principio -- 
que el entrenamiento de las habilidades mencionadas se ajuste en sus objetivos - 
particulares a las directrices que se derivan de los conocimientos sobre los prz 

cesas que implican y sobre las variables que determinan su utilización eficiente. 

En consecuencia. procede examinar en qué medida se da tal ajuste. 

3.1. AdecuaciOn del Proyecto Inteligencia 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 lógicos. bien que tengs ca- 

rácter prabalístico o prototipico (Smith y Medin. 1981; Alonso Tapia, 1983) y -- 



con independencia del proceso evolutivo que lleva a la comprensión de las impli- 

caciones lógicas de la inclusión jerárquica de clases (Alonso Tapia y Gutiérrez 

Martínez, en prensa). lo cierto es que el entrenamiento de tales habilidades su- 

pone básicamente que los sujetos desarrollen su capacidad de observación analíti 

ca y de comparar estebleciendo semejanzas y diferencias, y que comp;endan que es 

Posibles clasificar algo de diferentes modos si se atiende a diferentes princi-- 

pios. Y, ciertamente, estas habilidades son objeto de entrenamiento directo en - 

las series de Fundamentos del Razonamiento y Destreza Verbal, series que contie- 

nen respectivamente material no verbal y material verbal. 

El problema principal que, a nuestro juicio, tiene planteado el PI en re- 

lación con las habilidades de clasificación se relaciona con la posibilidad de - 
generalización en lo relativo a la clasificación jerárquica. Esta habilidad re-- 

quiere la comprensión del carácter asimétrico y transitivo de las relaciones e l  

tre clases de distinto nivel en la jerarquía, principios cuyo entrenamiento se 

realiza dentro de la serie Razonamiento Verbal. muchas lecciones después de las 

que se han dedicado al entrenamiento de la clasificación y del uso aplicada de - 

clasificaciones jerárquicas, en relación con la comprensión del silogismo cate& 

rico y sin una referencia suficientemente explicita a la posibilidad de aplicar 

lo que en este momento se enseña a la comprensión y utilización de las clasifica 

ciones de carácter jerárquico anteriormente presentadas. Por otra parte, varia- 

bles como el tipo de material utilizado -verbal o perceptivo-verbal. familiar o 

nuevo-, el p1anteamie:to de los problemas en términos de inclusión de coleccio- 

nes o de clases, el planteamiento directo de los problemas de tranaitividad y -- 
asimetría y el uso o no de cuantificadores, todas las cuales se ha comprobado - 

que influyen introduciendo diferentes grados de dificultad en le resolución de - 
problemas de inclusión jerárquica (Alonso Tapia y Gutiérrez Martinez, en prenea. 

a y b). no se han tenido en cuenta sistemáticamente a la hora de planificar el 



entrenamiento. En consecuencia. pensamos que el entrenamiento de la6 habilidades 

de clasificación propuesta en el PI podria mejorarse si se tuviesen en cuenta -- 
las consideraciones anteriores. 

3.2. Adecuación del Proyecto Inteligencia para entrenar la habilidad para razo- 

nar inductivamente generalizando. 

Anteriormente hemos sefialado 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.clasificaciÓn, series y analogías 

no verbales, y en la de Destreza Verbal, can problemas de clasificación de pala- 

bras y analogías verbales. Par otra parte, tras la revisión teórica ha quedado - 
de manifiesto que un programa efectivo de entrenamiento en razonamiento inducti- 

vo debería tener las siguientes características: 

1. Entrenar cada uno de los procesas implicados en las tareas de induc--- 

ción de estructuras, así como los procedimientos de actuación específicos para - 

cada tipo de problema, 

2. Entrenar la aplicación de los procedimientos señaladas no sólo en rela 

ción con los problémas tipicos habitualmente incluidos en los tests. sino tam-- 

bién en relación con problemas cuyo contenido sea semejante al de las problemas 

que el sujeto encuentra en su contexto natural (en particular, el contexto esco- 

lar), de moda que se facilite la generalización. 

3. Enseñar estrategias que permitan una adecuada regulación de la carga 

de información en la memoria activa u operativa. tales como uso de heurísticos- 

y ayudas externas. 

4. Entrenar la capacidad de autorregulación y autocontrol en relación con 

los procesos comportamentales dirigidos a la solución de los problemas, de moda- 

que pueda transferirse fácilmente la aprendido. 

Se trata de ver ,  en consecuencia, en qué medida el entrenamiento que tiene - 



ugar en el contexto de las series mencionadas, especialmente en Fundamentos del 

azonamiento que es donde más extensamente se realiza, se ajusta a las caracte-- 

ístices sefialadas. 

.2.1. Entrenamiento de procesos y reglas de actuación específicos. 

Todos 10s procesos implicados en la resolución de tareas de inducción de 

structuras se entrenan de uno u otro modo a lo largo de las lecciones de que - 
onsta la serie Fundamentos del Razonamiento. En particular. en la unidad dedi- 

ada a las analoghe se entrenan todas y cada una de las operaciones de forma - 
iuy específica, se ofrece un procedimiento reglado para descubrir relaciones -- 
inalógicas entre conjuntos de elementos que se ajusta de modo muy preciso al mo- 

lelo propuesta en la fundsmentación teórica. En las tareas de clasificación y -- 

iecuenciación tambien se ofrecen instruccionee particulares que son acordes con 

in modelo especifico en cada caso. El material sobre el que se realiza el entre- 

lamiento de tales procesas la constituyen numerosos ejercicios cuyo contenido -- 
ion diseiios abstractos relativamente simples presentados en el formato estándar- 

?n que suelen aparecer en los testa de inteligencia y aptitudes: Expuestos los - 

2lementos iniciales que definen el problema. el sujeto debe elegir. de entre va- 

rias alternativas, aquella que continúa la serie, que pertenece al mismo grupo o 

=lase. o que completa la analogía. 

Además de los procedimientos de actuación específicos para cada tipo de - 
tarea, en el conjunto de las lecciones se ofrece la explicación de divereos con- 

ceptos importantes relacionadai con tales procedimientos, coma los conceptos de- 

"característica", "variable" e "hipótesis", concepto que puede ayudar a justifi- 

car y clarificar la idoneidad de los mismos. En particular, la primera unidad. - 

"Observación y clasificación", introduce ya, aunque de forma independiente, la - 
mayoría l e  los procesos u operaciones que se utilizarán más tarde, al tiempo que 

se subraya la necesidad de una observación cuidadosa o que se enfantiza l a  impor 



tancie de una adecuada organización de la información. 

La serie Destreza Verbal incluye igualmente el entrenamiento de los pro- 

cesos específicos que intervienen en los problemas de clasificación de palabra- 

y de analogía8 verbales. 

A la luz de toda lo anterior y en relación can el punto que nos ocupa -el -- 
"hecha" de entrenar los procesas y reglas de actuación específicos necesarios pa 

ra la resolución de problemas de razonamiento inductivo- el programa no parece - 

criticable. No entramos, por el momento, en si es o no criticable el "modo" en - 
que tal entrenamiento se realiza. 

3.2.2. Entrenamiento en relación con problemas de contenidos propios del contex- 

to natural. 

El contenido de las tareas mediante las que se intenta entrenar la habil' 

dad para razonar inductivamente tanto en la serie Fundamentos del Razonamiento - 
como en la serie Destreza Verbal apenas tiene que ver con el de loa problemas -- 

que los sujetos se encuentran en su contexto natural. son problemas semejantes a 

los que se encuentran en los tests de inteligencia y aptitudes. y no problemas - 
presentados de modo natural -como serían, por ejemplo, los problemas de induc-- 

ción que se plantean en determinados tipos de textos que los sujetos encuentran 

en sus libros escolares- Y ,  en las pocas ocasiones en que se incluyen tales pro- 

blemas, suelen ser escasamente relevantes. En cualquier cesa, no existe una orde 

nación planificada de este tipo de problemas. Simplemente, en ocasiones se ejem- 

plifica una determinada tarea u operación - como. par ejemplo, la clasificación- 
con algún elemento tomada de la vida real. 

El hecho de que para la gran mayoría de ejercicios y problemas se utilicen di 

senos figurativos de tipo abstracto o palabras fuera de contexto constituye, a - 
nuestro juicio, una limitacibn del programa de entrenamiento de la habilidad pa- 

ra rezanar indbctivamente que con toda probabilidad afectará negativamente a la 



neralización de los efectos del misma dedo que, como ya se expuso en el aparta- 

do dedicado a la fundamentación teórica, la resolución eficiente de problemas - 
de un tipo dado. como es el caso de los problemas de inducción. depende no sólo 

del conocimiento de los procesos generales a utilizar, sino también de la acti- 

ción o utilización de esquemas de conocimiento específicos 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 programa podría mejorarse si se sustituyesen a añadia- 

8811 oportunamente tareas y problemas de contenido real, y si ello se hiciese si- 

guiendo un orden planificado en cuanto a la modalidad y dificultad de los conte- 

nidos para facilitar la generalización. 

3.2.3. Enseñanza de estrategias para regular la carga de información en la memo- 

ria operativa. 

Dado que la regulación eficaz de la carga de información presente en la - 
memoria operativa depende probablemente de la adecuación de las procesos de codi 

ficación Y representación de la información. y dado que tales procesos se entre- 

nan en cierta medida a lo largo de las diferentes lecciones del program$. cabe-- 

esperar que la capacidad de realizar tal regulación mejore tras la aplicación - 
de 6ste. No obstante, el conocimiento o experiencia del sujeto en el campo al - 
que se refiere un problema dado influye en cómo se codifica y representa la in- 

formación . Pero ya hemos visto que el programa no entrena la habilidad de razo- 
nar inductivamente en relación can contenidos propios del contexto natural. En - 

consecuencia, la posibilidad de regular eficazmente la carga de información Se - 

ve limitada también por ello. Por otra parte. no se enseña de modo expllcito ni' 

gunaguna estrategia con la que el sujeto ~ueda, sistemáticamente y con indepen-- 

dencia del contenido del problema. manejar la carga de información de modo efi-- 

caz. como podría ser el uso de sistemas externos de representación de los pasos 



e seguir (Scardamalia y Bereiter, 1985). Ciertamente, en algunas ocasiones sí se 

proporcionan ayudas externas, pera esta ocurre de moda ocasional y no constituye 

un objetiva explícito perseguido sistemáticamente. 

POI. todo 10 dicho. pensamos que el programa podría mejorarse en este pun- 

to en la medida en que la enseñanza de estrategias para la regulación de la car- 

ga de información en la memoria se ensefiase de moda sistemático y planificado. 

3.2.4. Entrenamiento de comportamientos autorregulatorios. 

Una de las limitaciones más importantes que tiene el programa. a nuestro 

juicio, es que no se entrena de moda sistemático a los sujetos en la supervisión 

y regulación de su propia ejecución. Estas actividades 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- 

ción. pasando por el conocimiento de la necesidad de supervisar si se avanza en- 

la solución del problema y de comprobar la corrección o no de la solución alcae 

rada. 

Ciertamente. cuando se hace que los niiios se ejerciten en la observación 

o descripción de características o en la captación de semejanzas y diferencias, 

se están entrenando procesos de codificación o categorización adecuados para la 

resolución de problemas de razonamiento inductivo. Lo mismo ocurre cuando se in- 

duce a los sujetos a generar hipótesis sobre las caracteristicas que comparten - 
un número 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 niño na tome conciencia de los procesas que- 

pone en juego, al no llamar de modo sistemático su atención sobre cada uno de -- 
ellos en particular y sobre el conjunto de la actividad cognitiva desarrollada. 

Por otra parte. el hecho de que se trabaje en cada lección -y a veces en 



un conjunto sucesivo de ellas- sobre un mismo tipo de problemas, y de que los- 

problemas de diferente contenido pensadas para entrenar la habilidad que nos -- 
ocupa se hallen muy separados dentro del conjunto de las lecciones -como ocurre 

can los problemas de analogías figurales y analogías verbales-, es probable que 

dificulte el que los sujetos puedan tomar conciencia de la semejanza de los p r ~  

C~SOS utilizables en la solución y, can ello, el que en la resolución de proble 

mas relacionadas el sujeto ponga en juego los conocimientos específicos que po- 

see aplicables a la solución de tales problemas. Esto ea, la ausencia de "toma- 

de conciencia" o, dicho con otras palabras, la no adquisición del conocimiento- 

de los procesas de solución empleados de las condiciones de su aplicación es -- 
probable que dificulte la generalización. 

Por todo ello. consideramos que probablemente sea necesario un replantea 

miento del programa en este punta, replanteamiento que posiblemente requiera, - 
no sólo ni tanto la ensefianza directa de las estrategias a utilizar. cuanto ay: 

dar al sujeto -tal vez mediante un procedimiento de tipo socrático (Collins. -- 
1985)- a conocer cómo actúa de hecho -si detecta la exiatencia de un problema o 

no, de qué modo se representa el problama,si planifica o no la solución y como. 

si supervisa la adecuación o inadecuación de su actuación, si comprueba la ¿o-- 

rrección de la solución final, &c.- qu6 consecuencias tiene su actuación, Y -- 

cuáles tienen modos de actuación alternativos, etc. 

3.3. Adecuación del Proyecto Inteligencia para entrenar la habilidad de razonar 

deductivamente. 

El entrenamiento de la habilidad para razonar deductivamente se realiza 

de modo directo en la primera unidad de la serie Solución de Problemas -en rela 

ción con la inferencia transitiva- y, sobre todo, en la serie Razonamiento Ver- 

bal -en relación con el silogismo categórico y el razonamiento proposicional-- 

e. indirectamente. en las restantes series. 



En cuanta a la posibilidad de entrenar efectivamente la habilidad para - 
razonar deductivamente, en el apartada dedicado a la fundamentación teórica que 

dó de manifiesta que un programa construido con tal fin debería reunir las si--- 

guientes características: 

1. En relación con la inferencia transitiva, donde la evidencia no es to- 

talmente clara, debería entrenar a los sujetos en la construcción de algún sis- 

tema de representación de carácter espacial en base al cual se puedan ordenar - 
claramente los elementos comparados. dado que 6sta parece ser la vía más prome- 

tedora. 

2. En los demás casos. con el fin de ayudar a las sujetos a evitar los - 
errores que se cometen a causa de los factores que actúan en la fase de recagi- 

da de la información, convendría: 

- Enseñar explicitamente la distinción entre forma y contenido de las praposi-- 

ciones. y entrenar a los sujetos en la realización de tal distinción. 

- Enseñar la diferencia entre razonar teniendo en cuenta las convenciones de la 
lógica y hacerlo teniendo en cuenta las convenciones del lenguaje, y entrenar a 

los sujetos en el maneja consciente de ambas posibilidades. 

- Ensefiar la diferencia entre razonar a partir de las propias creencias sobre - 
el contenido del problema y hacerlo aceptando la tarea como tarea lógica, y en- 

trcnar en la contrastación de las implicacionee de ambos modas 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 las errores -- 

que se cometen a causa de los factores que intervienen en el proceso de integra 

ción de la información contenida en las premisas y en la conclusión. proceso en 

el que el sujeto debe construir diferentes modelos y tratar de falsarios, pare- 

ce necesario: 

- Prevenir a los sujetos de la tendencia a verificar en vez de a falsar la ---- 



conclusión. y facilitarles la corrección de esta tendencia entrenándoles en 

la constatación 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 búsqueda de contraejemplos que permitan la -- 
falsación del modela construido. 

4. Con el objeto de facilitar la regulación de la carga de información 

de la memoria operativa. cuyo exceso parece influir en la tendencia a verifi 

car, parece necesario ensefiar estrategias tales como. por ejemplo. el uso de 

ayudas externas para recordar los pasos a seguir. 

5. En la medida en que la familiaridad con el contenido parece contri- 

buir a regular la carga de información en la memoria y a la falsación de las 

conclusiones. el entrenamiento debe extenderse a diferentes áreas de conten' 

do. Sin embargo, en la medida en que lo que se desee sea el desarrollo de una 

racionalidad lógica y no sólo el de une racionalidad pragmática, conviene con 

trolar, a lo largo del entrenamiento, el grada en que se logran progresos al- 

razonar con problemas de contenido no familiar. Particularmente, pensamos que 

el entrenamiento en relación con textos de caracter argumentativo tomados del 

contexto natural, aunque no necesariamente familiar al sujeto, puede ser útil. 

6. Parece fundamental entrenar la capacidad de autorregulación y autocon 

trol en relación con el proceso de actuación, de modo 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 consideraciones sobre la adecuación 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 representación espacial. 

En la primera unidad de la serie Solución de Problemasse ensefla unaestrate 



para representarse espacialmente los distintos elementos que 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 categórico y del silogismo 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 a ser necesariamente efectiva, ya que la evidencia existente na es concluyen- 

te, pero al menos supone adaptar la posición más prometedora. 

3.3.2. Procedimientos para evitar los errores en la fase de recogida de informa- 

ción. 

En las lecciones de la primera unidad de la serie Razonamiento Verbal se 

trata la mayoría de los factores que influyen en los errores que se cometen al - 

reiozer la información contenida en las premisas. A s í ,  se enseña a distinguir - 
entre la forma y al contenida de una proposición (lec, 1'); entre el lenguaje - 

lógico y las convenciones del lenguaje relativas al significado de los cuantifi- 

cadores cuando éste se utiliza para la comunicación (lec. E * ) ;  se enseiían algu-- 

nas nociones que se consideran útiles para evitar el error de conversión de las 

prenisas (lec. 5s); etc. Aunque positivamente valorable en este punta, sin emb- 

go, la complejidad de los conceptos enseñados. la necesidad de adaptarse al len- 

guaje lógico -diferente del habitual- y la dificultad cognitiva que estas tareas 

entrañan. hacen pensar que la escasa práctica que se da a los sujetos probable-- 

mente no sea suficiente para que los conocimientos se consoliden y su utiliza--- 

ciln se aeneralice. En consecuencia, en este aspecto el programa podría  mejorar- 

s e .  

3.3.3. Procedimiento para evitar los errores al integrar la información conteni- 

da en las premisas y en la conclusión. 

También en este caso el entrenamiento propuesto por el programa se dirige 



a tratar loa factores que constituyen las principales fuentes de error. A s í ,  en 

la primera unidad se eneeiia qué ea lo que se necesita para determinar si una -- 
conclusión es válida. según que sea universal o particular (lec, 3 i ) ;  se ensexia 

a utilizar diagramas para representar modelos (lec. 4 i ) ;  se introducen las nacip 

"ea de asimetría y de contraejemplo (lec. 8. y g i l .  Y, en la segunda unidad. se 

aplican las ensefianzas anteriores al análisis de argumentos. Quizás las princi- 

les limitaciones en este punto radiquen en que no se previene aistemáticamente a 

los sujetos de la tendencia a verificar y en la insuficiente extensión del pro-- 

grama en cuanto a la práctica que posibilita, dada la complejidad de los aprendi 

zajea que se persiguen. 

3.3.4.  Regulación de la carga de información en la memoria operativa y extensión 

del entrenamiento a contenidos familiares. 

Una de las principales limitaciones del programa radica. a nuestro juicio. 

en que no aborda de modo directo el problema de la regulación de la carga de in- 

formación en la memoria. Indirectamente, sin embargo, en la medida en que se su- 

giere el uso de diagramas pare representar la información contenida en las prarni 

sae y la conclusión, es posible que se den efectos positivos en esta línea. En - 

cualquier caso. el entrenamiento en el uso sistemático de apoyos externos que -- 
recuerden los puntos a tener presentes, hasta que el sujeto consiga automatizar- 

el proceso, constituye una vía prometedora, como se ha indicado anteriormente. 

Otra posible limitación. relacionada en parte con la anterior, radica en 

que apenas se hace extensivo el entrenamiento a los problemas de razonamiento que 

el sujeto encuentra en su contexto natural. Hacerla. al menos en parte. facilita- 

ría a su vez la regulación de la carga de información en la memoria operativa. - 

Decimos "posible", en primer lugar, porque si lo que se busca no es una raciona- 

lidad pragmática sino una racionalidad lógica, lo que importa ee que el sujeta - 
sea capaz de resolver problemas nuevos, de contenido no familiar, basándose en la 



Corma del argumento y no en su contenida, lo que haría inncesario extender el - 
entrenamiento en la forma señalada. Y .  en segundo lugar, porque si lo que se -- 
busca finalmente es una eficiencia generalizada. lo adecuado seria que tal ex-- 

tensión se hiciese mediante le aplicación de los principios introducidos por el 

programa en el contexto de las clases ordinarias y no en el cantexto del mismo, 

ya que lo contrario supondría una duplicación de éstas. 

3.3.5. Entrenamiento de comportamientos autorregulatarios. 

Al igual que ocurría en lo relativo a la adecuación del programa para--- 

ent~enar la capacidad de razonar inductivamente. una de las limitaciones más - 
importantes del programa en relación con el entrenamiento de la habilidad para 

razonar deductivamente se halla en el hecho de que no se entrena sistemática-- 

mente a los sujetos para que de modo habitual se paren a pensar si se enfren-- 

ten con argumentaciones, qué buscan al hacerlo -si verificar o falsar-, qué -- 
proceso siguen -si tienen en cuenta o no posibles fuentes de error. si usan -- 
apoyos que les ayuden a organizar el proceso de analisis de las argumentacia-- 

nes, etc. Es más, aun cuando los sujetos pudieran espontáneamente desarrollar- 

Comportamientos autorregulatarios como los descritos parece poco probable dado 

que la especificidad y limitada extensión con que se trata cada punto en el -- 
programa probablemente dificulten la integración de los distintos aspectos que 

se enseñen separadamente. Este nos parece. pues, un punto en el que probable-- 

mente aquél sea mejorable. 

3.4. Adecuación del Proyecto Inteligencia para facilitar el desarrollo de la - 

capacidad de comprensión del lenguaje. 

La comprensión. entendida como integración de la información recibida por 

el sujeto dentro de loa propios esquemas de conocimiento, integración que puede 

suponer la modificación de éstos. y manifestada en su comunicación posterior -- 



con palabras distintas o de diferentes modos. no es algo que el Proyecto Inteli 

gencia se halla propuesto entrenar de modo sistemático y exhaugtivo, ya que --- 
ello habría supuesto un programa mucho más largo. No obstante, en la medida en- 

que en la serie Destreza Verbal trata de ensefiar a clasificar palabras y a ests 

blecer analogías entre ellas formando conceptos (unidad 1 ) .  y en la medida en - 
que se intenta que el sujeto llegue a conocer ciertas propiedades estructurales 

de los textos en general (unidad 2) y narrativos en particular (unidad 3 )  y su- 

función como trasmisoras de significados, se puede decir que al menos se da una 

primera aproximación al entrenamiento de la comprensión. 

En cualquier caso, lo que si parece claro es que se intenta facilitar la 

comprensión de la información contenida en los textos. por lo que procede detez 

minar si la serie construida con este propósito es adecuada por lo que a su es- 

tructura se refiere. teniendo en cuenta la revisión teórica realizada. De acu- 

do con ésta. y teniendo presentes también las conclusiones de otra realizada' - 
teriormente (Alonso Tapia y Mateos Sanz, 1985). hemos visto que un programa pa- 

ra el entrenamiento de las habilidades implicadas en la comprensión lectora de 

beria perseguir los siguientes objetivos: 

1,. Facilitar el desarrollo y automatización de los siguientes comporta-- 

mientos y habilidades especificas en el sujeto: 

- Establecimiento sistemático del propósito para el que se lee, 

- Determinación de las requerimientos de la tarea, en función del propósito pey 

seguido. 

- Activación del conocimiento previo que puede facilitar la comprensión. 

- Supervisión de la propia comprensión a fin de detectar los fallos que se prs 
duzcan. 

- Conocimiento y aplicación de las estrategias potencialmente utilizables para 
remediar fallos de comprensión en las condiciones que hacen óptima su utiliza- 



ci¿,n. 

- conocimiento y aplicación de las estrategias adecuadas de resumen Y represen- 

tación de la información. 

2. Facilitar el conocimiento de las características estructurales de los 

distintos tipos de textos, dado que determinan el significado que se pretende - 

triinsmiti~. En particular, se debería ensefiar a los sujetas: 

- 1.a diferencia entre textos narrativos y expositivos. 

- Las distintas categorías de textos expositivos y las características estruc- 
turales y de lenguaje que permiten su identificación. 

- Las características estructurales y estilisticas que determinan el significa 
do que s e  pretende transmitir en los textos narrativos. 

3. Entrenamiento de los comportamientos autorregulatorios del proceso de 

comprensión lectora en su conjunto, a partir de la facilitación de la toma de - 

Conciencia de los distintos componentes del mismo. 

4. Extensión del entrenamiento a los textos que el sujeto encuentra en - 
su contexto natural, para facilitar la generalización y consolidación de la --- 
aprendido. 

Teniendo presentes los objetivos anteriores, podemos determinar en qué - 
medida el programa es adecuado. por lo que e su estructura se refiere. para el 

enti'enarniento de las habilidades implicadas en la comprensión lectora. 

3.4.1. Entrenamiento de habilidades específicas implicadas en la comprensión - 
lectora. 

Hay que decir que con excepción del hecho de subrayar la importancia de 

extraer las ideas principales explícitas a través de la identificación de la - 
oración temática, no se entrenan ninguna de las habilidades señaladas. Esto -- 
constituye, en consecuencia, uno de loa puntos en que el programa se halla más 

seriamente limitado. 



3.4.2. Enseñanza de características estructurales de 10s textos. 

En la unidad 2 de la serie Destreza Verbal ae enseña a los sujetos cómo- 

Ciertas características estructurales de los textos (se usan fundamentalmente - 
textos expositivos) talea como el orden de las palabras, de las oraciones y de- 

los párrafos. determinan el significado que el texto transmite. Posteriormente, 

en la unidad 3 (donde se usan fundamentalmente textos narrativos) se muestra cp 

m0 los contenidos que se presentan, las palabras que se utilizan. el punto de - 
vista desde el que se realiza la narración y otras variables como las creencias 

y sentimientos que se atribuyen a los personajes, son recursos estilisticos cu- 

ya utilización hace variar el significado que se pretende transmitir. Por lo -- 
que a estos hechos respecta. el programa debe ser valorado positivamente. Sin - 

embargo, y en especial par la que a los textos de carácter expositivo se refie- 

re, el programa no aborda la tarea de enseñar las características de las dife-- 

rentes categorías de textos expositivos -descriptivos. causales. relacionados - 
con la solución de problemas, comparativo-contrastivos. clasificatorios, etc.- 

lo que, de hacerse, probablemente ayudaría a los sujetas en la tarea de compren 

der qué es la importante en el conjunto del texto. 

3.4 .3 .  Entrenamiento de los Comportamientos autorregulatarios. 

Coma en el caso de la habilidad para razonar inductivamente y en el de - 
la habilidad para el razonamiento deductivo, la ausencia de un entrenamiento -- 

sistemática orientado a facilitar la toma de conciencia del desarrollo del pro- 

ceso lector y la autorregulación del mismo constituye una de las lagunas más nc 

tablea del programe, laguna cuya importancia ya ha sido comentada Y que debería 

ser subsanada. 

3.4.4. Extensión del entrenamiento al contexto natural. 

parece claro que el desarrollo de las habilidades anteriormente mencio- 

nadas probablemente será condición necesaria pero no suficiente para que la -- 



comprensión lectora mejore, dado que el proceso de comprensión es interactivo - 
y viene determinado en parte por la base de conocimientos del sujeto relativos- 

al tema sobre el que estt leyendo. La existencia de lo que se conoce como " c o c  

cimiento inerte" justifica, sin 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 comprensión. la exten 

sión del entrenamiento de las habilidades mencionadas al contexto natural faci- 

lite la generalización de los efectos del mismo. 

3.5. Adecuación del Proyecto Inteli~encia oara facilitar el desarrollo y utili- 

zación de modelos conceptuales y la capacidad de modificar la conducta de forma 

adaptativa. 

Los últimos objetivos en función de los cuales se construyó el Proyecto- 

Inteligencia son de car6cter muy general. El primero tiene que ver con la edqui 

sición y organización del conocimiento de forma que sea útil para la solución - 
de problemas. procesos que condicionan y al mismo tiempo dependen de las habi-- 

lidades a las que hasta aquí se he hecho referencia. En cuanta al segundo obje- 

tivo, supone mejorar las habilidades im~licadas en la solución de problemas, -- 
entendiendo este concepto en su acepción más amplia, como todo aquello que supo 

ne un obstáculo a la consecución de una meta. 

En cuanto a la consecución del primer objetivo. es algo que el programa 

ha intentado facilitar: 1) En la medida en que en las distintas series se ha -- 

intentado entrenar las habilidades implicadas: a) En conceptualización o cate@ 

rización; b) En el razonamiento inductivo que. estrictamente hablando. supone - 

la conceptualización de "relaciones" como semejantes o diferentes; c )  En el ra- 

zonamiento deductivo en donde el sujeto debe integrar la información formándose 

una representación de la misma que le permita la falsación de la conclusión; y 

2) En la medida en que en las distintas series, en especial en Razonami?nto Vef 



bal. Solución de Problemas y Toma de Decisiones se ensellan estrategias de repo 

sentación de la información de modo que faciliten la comprensión y solución de 

los problemas. 

Por nuestra parte, pensamos que las principales limitaciones del progra- 

ma en relación con este primer objetivo radican en los siguientes puntos. En -- 
primer lugar. no se aborda de modo directo y sistemático el problema de entre-- 

nar estrategias que faciliten la adquisición o aprendizaje de conocimientos de 

modo que se facilite su recuperación posterior de la memoria, tal y como sugie- 

re, por ejemplo. Danserau (1985) y coma hemos descrito anteriormente (Váase el- 

cap. 1). En segundo lugar. no se ha tenido en cuenta la influencia que la fami- 

liaridad o experiencia en un área de contenido dada tiene -en interacción con - 
el Conocimiento sobre cómo proceder estratégicamente- a la hora de recoger y -- 
organizar la información de modo que sea útil para la utilización posterior, lo 

que supone que el programa deberia haber sido pensado de modo que facilitase la 

extensión del entrenamiento a diferentes Breas de contenido. Por filtimo, 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 en- 

ñadas relativas a la adquisición y organización del conocimiento en cuanto ta- 

les, con lo que quedan presentadas como algo especifico y altamente contextual& 

zado- no facilita la toma de conciencia y la integración de los conocimientos - 

relativos a la representación e integración de la información que se proporcio- 

nan a lo largo del misma 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 más directa se - 
intenta con las tres últimas, en las cuales se enfrenta al sujeto con problemas 

de diferentes tipos. En la primera de éstas. Solución de Problemas, se busca -- 
ensefiar diversas estrategias útiles pare afrontar y resolver problemas estructl 



rados -esto e s ,  problemas en cuyo enunciado se manifiesta de forma explícita y- 

clara le información disponible y la que hay que buscar.- y que tienen una 8012 

ción única. En la segunda se aborda la ensefianza de una subcategoría de proble- 

mas especialmente importantes, aquellos que implican la necesidad de tomar deci 

siones. especialmente en situaciones de incertidumbre. Por último, la tercera-- 

categoria de problemas viene constituida por aquellos en los que la concreción- 

de las objetivos no es clara. siendo posibles diversas soluciones de diferente 

o parecido grado de calidad. en relación con las cuales se pretende que los su- 

jetos actúen buscando creativamente las mejores. Los problemas de las tres cate 

gorías mencionadas tienen algunos aspectos comunes en cuanto al proceso de sol! 

ción. pero las diferencias son notables. Este hecho ha motivado que se hayan de 

sarrollado marcos teóricos diferentes para explicar el comportamiento en cada - 
uno de ellos. como hemos vista en capítulos anteriores. En consecuencia. vamoa- 

a ver por separados en qu6 medida la estructura de cada una de las tres series- 

se ajusta a las fundamentos tedricos que explican las diferencies individuales 

en la eficiencia con que los sujetos actúan en relación con cada tipo de prable 

mas y, can ello, en qué medida parecen potencialmente útiles para mejorar la cc 

pacidad de modificar la conducta de forma adaptativa. 

3.5.1. Solución de Problemas: Adecuación teórica. 

En la exposición sobre la naturaleza de las diferencias individuales en 

la habilidad para resolver problemas quedó de manifiesto en un programa de en 

trenamiento destinada a las sujetos menos dotados debería reunir las siguien- 

tes caracteristicas: 

l. Deberia entrenar a los sujetos para que ee familiarizasen con las di: 

tintas etapas del proceso de solución de problemas, a saber: 

- Etapa de definición, interpretación y representación inicial del problema. 
- Etapa de planificación de la solución y de ejecución de lo planificado. 



- Etapa de valoración de la solución. 

2. Debería facilitar el conocimiento de las tipos de estrategias mas -- 
eficaces a emplear en cada etapa, así como las condiciones -loa tipos de proble 

mas- en que es aconsejable su aplicación. 

3. Debería estimular la extensión del entrenamiento a las áreas de conte 

nido en las que los sujetos han de trabajar habitualmente, a fin de facilitar - 

la generalización de lo aprendido. 

4. Debería prestar especial atención al entrenamiento de los comporta--- 

mientos autorregulatorios para que la toma de conciencia del proceso seguido f5 

cilite la transferencia. 

Teniendo presentes los siguientes criterios. cabe hacer las siguientes - 
consideraciones sobre la adecuación de la serie Solución de Problemas. 

3.5.1.1. Familiarización con las etapas de la solución de problemas. 

En la serie que nos ocupa no se dice nada explícitamente. ni a los profe 

sores ni a los niños, sobre las fases por las que transcurre el proceso de sol? 

ción de un problema. En consecuencia, dada la importancia que tiene este conoci 

miento. según hemos visto al revisar la fundamentación teórica, es un punto en- 

el que el programa podría probablemente ser revisado con beneficio. 

3.5.1.2. Enseñanza y entrenamiento en el uso de estrategias y de las condicio-- 

nec para su aplicación. 

El programa incluye la enseñanza de diferentes estrategias, todas las -- 
cuales parecen adecuadas, si bien creemos que no son suficientes. As í .  dentro - 
de las estrategias para la definición y representación del problema -aunque es- 

un punto en el que los autores han estado especialmente acertados- se echa en - 
falta la inclusión del heurietico que se conoce como "reformulación del probls- 

ma" o, oicho de otro modo, "codificación del problema de forma diferente", Cuyo 

conocimiento parece especialmente útil, dado que gran parte de las diferencias- 



entre novatas y expertos o entre niflos de edades diferentes (Siegler, 1984, --- 

1985) parecen deberse al diferente modo de codificar la información. En cuanto- 

a las estrategias pera la fase de planificación, lo más destacable es la aueen- 

cia casi total de los métodos denominados "de aproximación", tales como el de - 
"escalada" y el de "medios-finesg'. que son especialmente útiles para problemae 

estructurados complejos. Tal vez esto se debe a que los autores hayan considera- 

do que tales heurísticos son demasiado complicados para el tipo de sujeto al -- 

que se dirige el programa, aunque con un método pedagógico adecuado se podrían 

introducir en el proyecto. Tampoco se recogen otras estrategias importantes ta- 

les como "trabajar hacia atrás", "probar indirectamente", etc. Po? último. en - 

cuanto a las estrategias para la fase de evaluación, no se intenta de modo expli 

cito y sistemática su ensefianza, tal vez debido a la simplicidad de loa proble- 

mas utilizados. 

El que no se incluyan algunas de las estrategias mencionadas parece 1ó- 

gico, dado que no se incluyen algunas categorías de problemas importantes, ta- 

les como loa de "transformación", Y que permiten el uso de las estrategias de - 
aproximación. 

Por último, en esta serie no se recogen ni la estrategia de "buscar más 

información'' ni la de "generar varias soluciones", dado que son adecuadas pre- 

ferentemente para problemas no estructurados. excluidos intencionadamente de la 

misma. No obstante. se ensefian en relación con los problemas de toma de decisio 

nes en situaciones de incertidumbre y con los problemas destinados a estimular 

el Pensamiento inventivo, ambos de tipo no estructurado. 

En consecuencia, en cuanto a las estrategias incluidas en el programa,- 

parece que podría completarse. si bien ello supondría dar al programa un ale- 

ce mayor que el pretendido por su autores, que explícitamente han limitado las 

estrategias a las aplicables a problemas no excesivamente complejos. 



3.5.1.3. Extensión del entrenamiento a problemas de contenido familiar. 

Como ya hemos observado en otras series, el programa pone el acento en - 
la enseñanza de estrategias generales en relacián can problemas de contenido no 

familiar. Sin embargo. aunque esto puede ser útil para resolver problemas en 

lación con los cuales el sujeto posea el conocimiento relevante pero que no uti 

liza espontáneamente y de moda adecuado (Schoenfeld. 1980). no parece suficien- 

te para aquellos casos en que e& sujeto carece de esquemas de conocimiento espe 

cíficas en relación con el contenido del problema (Glaser, 1984). Por esta ra-- 

zón, pensamos que el programa debería incluir pistas para la extensión del en-- 

trenamiento a problemas de contenido familiar como los existentes en los textos 

escolares. 

3.5.1.4. Entrenamiento de comportamientoa autorregulatorios. 

También en este caso, como en el de las habilidades hasta aquí tratadas. 

se observa la ausencia de un entrenamiento sistemático orientado a facilitar -- 
a partir de la toma de conciencia de la existencia del problema, del moda de -- 
actuación frente al miamo y de los resultados- la autorregulación del proceso se 

guida. Se da además el caso en esta serie de que cada grupo de lecciones sólo -- 
tPata de la resolución de un tipo de problema con un tipo de estrategia. No hay 

lecciones en las que el sujeto tenga que identificar de qué tipo de problema se 

trata. lo que facilitaría la toma de conciencia de esta necesidad antes de deci- 

dil. qué tipo de estrategia aplicar. Por ejemplo, en la unidad dedicada a las re- 

presentaciones tabulares el sujeta sabe que, se le presente como se le presente 

el problema, lo tiene que resolver mediante una representación de ese tipo. sin 

necesidad de analizar el tipo de problema. Para evitar eete fenómeno, se debe-- 

rían incluir lecciones que facilitasen la toma de conciencia de la necesidad de 

analizar s que categoría pertenece el problema y con ello. la necesidad de reg! 

lar el proceso de solución. 



3.5.2. Toma de Decisiones: Adecuación teórica de la serie. 

Las características que debería tener un programa de entrenamiento en - 

toma de decisiones, según se deduce de la revisión del tema realizada. son las 

siguientes: 

l. Debería ayudar a los sujetos entrenados a conocer e identificar cuán- 

do los problemas con que nos enfrentamos son de decisión mostrando qué es lo -- 
que los caracteriza, dada que este hecha define situaciones que requieren la - 
aplicación de estrategias de solución específicas. 

2. Debería enseñar y entrenar a los sujetos en la identificación de los 

distintos tipos de problemas de decisión y en la aplicación de las estrategias 

més adecuadas a cada casa. No obstante, la amplitud del programa en este punto- 

podría variar según el tipo de sujetos a que se dirija. dado que la complejidad 

de los diferentes tipos de situaciones de decisión es probable que determine 1' 

mites mínimas de funcionamiento cognitivo necesarias para el aprendizaje de las 

estrategias a emplear. 

3. Dado que la toma de decisiones exige can frecuencia tener en cuenta - 

cantidades de información que exceden la capacidad de la memoria operativa. se 

deberían enseñar estrategias que facilitasen la regulación de la carga de infog 

mación a considerar. 

4.  En cuanta "Problema" a resolver. probablemente sea necesario. al igual 

que señalabarnos al hablar de la solución de problemas estructurados, que la --- 

préctica se haga extensiva a la solución de los problemas de decisión existentes 

en el contexto real y familiar de los sujetos, y que se entrenen los comporta--- 

mientos autorregulatorios necesarios para facilitar la generalización de la ---- 
aprendida. 

De acuerdo con tales características, y teniendo presente que el progra- 

me se dirigía a sujetos de edades comprendidas entre 10 y 17 años. cabe hacer - 



la siguiente valoración en función de coma se halla estructurado. 

3.5.2.1. Identificación de problemas como problemas de decisión. 

La Primera unidad de la serie se dedica justamente a introducir los con- 

ceptos necesarios Para poder conceptualizar un problema como problema de deci-- 

sión y para poder identificar algunas de las principales situaciones de deci--- 

sión. En este aspecto el programa parece aceptable, si bien no se dedica la --- 
atención suficiente a la identificación de problemas cotidianos y escolares en- 

Cuanto problemas de decisión. punto éste en el que el programe sería mejorable. 

3.5.2.2. Identificación de las distintos problemas de deci~ión y de las estratg 

gias adecuadas. 

Al término de la revisión sobre las bases teóricas del entrenamiento en 

toma de decisiones exponíamos, deduciéndolo de los trabajos revisados, los obje 

tivos y características de un programa de entrenamiento. Sin embargo, esta lo - 
haciarnos sin considerar el tipo de sujetos a los que iba dirigido el programa. 

Por esta razón. se mencionaban allí problemas y estrategias que prabablemente- 

excedan la capacidad cognitiva de los sujetos de 10 a 15 &os e los que va di* 

gido el programa. Este hecho, unido al de la posible desmotivación por el progra 

ma que supondría el insistir en la ensefianza de estrategias de uso poco frecuen 

te, hace que debamos considerar el programa como adecuado, en principio, en --- 

cuanto introducción a la toma de decisiones. ya que las estrategias ensefiadas - 
-clarificar preferencias y buscar información cuya pertinencia. concordancia y 

vero~imilitud para tomar la decisión se evalúa- responden a los problemas de - 
decisión más frecuentes. aquellos en que loa diferentes resultados de una deci- 

sión tienen a la vez puntos positivos y negativos, y aquellos en que el sujeto- 

se enfrenta con incertidumbre sobra el posible resultado que acarreará su deci- 

sión. No obstante, la escasa extensión del entrenamiento -7 lecciones- hace a - 
todas luces improbable la generalización de lo aprendido. Lo anterior no stgni- 



fica, sin embargo, que no pueda ampliarse el programa en este punto con benefi- 

cio. Depende de los que se persigan. 

3.5.2.3. Regulación de la carga de información de la memoria operativa. exten-- 

sión del entrenamiento a los problemas de decisión 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 de la toma de decisiones se abordan- 

los puntos seaalados. Por la que se refiere al primero. parece aconsejable en-- 

trenar a los sujetas en el uso de ayudas externas que faoiliten el tener presen 

te la información requerida (Así ocurre, por ejemplo, en el casa de los adultos, 

con los sistemas de decisión informatirados en el caso del diagnóstico médico). 

En cuanto a los puntos segunda y tercero, vele aquí lo dicho en el caso de la - 

serie Solución de Problemas. 

En conjunto, parece que las principales limitaciones de la serie, en lo 

que tiene de especifico, derivan de su escasa extensión, aparte de las limita-- 

ciones que comparte con otras series del programa. 

3.5.3. Destreza en el Diseno: Adecuación teórica de la serie. 

Como en los casos anteriores. la revisión teórica ha puesto de manifies- 

to algunas características que debería tener un programa para el entrenamiento- 

del pensamiento inventivo. Algunas son comunes a las que requiere cualquier p- 

grama de entrenamiento en solución da problemas como, por ejemplo. que se ayude 

al sujeto a conocer las distintas fases a seguir a lo largo del proceso, que el 

entrenamiento se haga extensivo a aquellos ámbitos en relación can las cuales - 

la base de conocimientos sea suficiente a fin de facilitar la generalización. y 

que se ayude al sujeto a tomar conciencia de su Comportamiento -de las metas -- 
que busca. del proceso que sigue, de loa resultados que va obteniendo y de su - 
significación en relación con las metas buscadas-, de forma que pueda autorre- 



gular su conducta. Otras son más específicas 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 que desarrolle el sujeto. 

Entre estas cabe destacar las siguientes: 

1. El programa debería desarrollar en los sujetas aquellos que facilitan 

el que los sujetas actúen intrínsecamente motivados, tales como la percepción - 
de control personal, la creencia en la modificebilidad de la propia competencia. 

la consideración de loa fracasos parciales o totales como fuente de información 

para la resolución del problema y no coma indicadares de incompetencia, e t c .  En 

relación con este punto, además, el programa debería facilitar la toma de con-- 

ciencia de que un estilo de trabajo caracterizado qor la concentración y la per 

sistencia en el problema son fundamentales para conseguir el tipo de soluciones 

buscadas, a s í  como el desarrolla de dicho estilo de trabajo. 

2. El programa debería proporcionar a los sujetas conocimiento. y expe-- 

riencia en el manejo de estrategias útiles para la generación de nuevas ideas, 

hasta llegar: 

a) A desarrollar un estilo cagnitivo caracterizado por : 

- La facilidad para romper tendencias perceptivas. 

- La facilidad para romper tendencias cognitivas. 
- La capacidad para suspender el juicio. 

- La utilización de categorías amplias. 
- Trabajar de forma divergente. 

b) A conocer heurísticos para la generación de nuevas ideas. tales como 

"usar la tormenta de ideas", etc. 

~e acuerdo con los criterios anteriores. cebe decir lo siguiente sobre - 

la adecuación de la serie Destreza en el DiseRo. 



3.5.3.1. ~ ~ ~ ~ f i ~ ~ ~ a  de las fases del Proceso de solución. 

El programa incluye las fases que. de acuerdo con la mayoría de los inves 

tigadores, integran el procesa de solución creativa de problemas. Tanta en las - 
lecciones en las que se pretende enseñar estrategias para la mejora y creación - 
de diseños relativos e objetos como en las que los diseños son relativos a proce 

dimientos, se considera el proceso desde la fase de búsqueda de problemas (aspec 

tos considerado clave bajo ciertas circunstancias donde el problema no está de- 

nidos) hasta la fase de implementación de detalles (donde no se llega a la imple 

mentación practica de los diseños inventados). 

3.5.3.2. Motivación intrínseca. 

En este punto el programa es bastante deficiente. Se enfatizan. sobre todo 

aspectos motivacionales extrínsecos. El profesor refuerza a quien ha realizado - 

ejercicios en casa y a quién expone sus realizaciones públicamente. lo que tien- 

de a facilitar el desarrollo de un clima competitivo, negativo para la motivación 

intrínseca. Siempre es él quien proporciona los disefios sobre los que deberán - 
trabajar los alumnos en cada sesión, lo cual es probable que les motive menos - 

que si ellas los eligieran -el menos en los ejercicios individuales- según sus- 

preferencias personales. 

3.5.3.3. Entrenamiento de estrategias para la generación de nuevas ideas. 

También e" este punto el programa es bastante limitado. No se enaeila ni' 

gún procedimiento heurística que facilite la generación de ideas, ni se realizan 

ejercicios de entrenamiento destinadas a ayudar a los alumnos a superar las for- 

mas esterootipadas que tienen de percibir y pensar sobre el mundo, can indepen-- 

dencia del hecho de que se les ayude a pensar sobre las cosas y los procedimien- 

tos en términos de "diseRo4*. Esto es. no se entrenan los aspectos divergentes -- 

del pensamiento inventivo. Tan sólo se induce a los sujetos a buscar soluciones 

sin facilitar la forma de hacerlo con procedimientos apropiados. Se tienen en - 



cuenta los aspectos convergentes del pensamiento inventivo (analizar, comparar- 

y evaluar disefios). pero no se ayuda a los alumnos a superar las efectos negat; 

vos que los hábitos de pensamiento adquiridos pueden ejercer en el proceso. 

3.5.3.4. Extensión del entrenamiento a problemas de contenido familiar, y entre 

namiento de comportamientos autorregulatorios. 

Sobre este punto cabe decir lo mismo que ya hemos senalado en relación - 
con las series anteriores. que el programa se halla seriamente limitado al no - 

tocar estos aspectos fundamentales para facilitar la generalización. 

3.6. Adecuación teórica del Proyecto Inteligencia: Conclusiones. 

Resumiendo lo dicho en los puntos anteriores por lo que a la adecuación 

teórica se refiere, las consideraciones que cabe hacer a este respecto sobre el 

proyecto en su conjunto son las siguientes. 

a) Los objetivos basicas perseguidos por el pFoyecto nos parecen adecua- 

dos, de acuerdo con las conceptualizaciones más actuales de la inteligencia --- 

(Sternberg, 1985; Sternberg y Detterman, 1986). No obstante, perece olvidarse - 
la gran interacción que existe entre las variables cognitivas. rnotivacionales y 

de personalidad a la hora de determinar la efectividad del funcionamiento inte- 

lectual. dado que no se considera como objetiva igualmente prioritario el esta- 

blecimiento de patrones motivacionales y afectivos -mediante entrenamiento ex-- 

plíiito y aistemática- 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 objetivo inmediato ensefiar estrategias y mejo- 

rar procesos. más que conseguir la adquisición o aprendizaje de contenidos esp: 

cíficos. Esto es positivo en tanto en cuanto la dificultad para aprender está - 
en la falta de tales estrategias a en el desconocimiento de los procesos adecua 

dos a seguir para resolver los problemas que se planteen. No lo es tanto. en -- 



cuanto que la familiaridad con las contenidos cristaliza en esquemas de conoci- 

miento que facilitan el usa de estrategias al definir las condiciones de aplica 

ción. En este punto, nuestra valoración coincide con la valoración hecha por -- 

Mialaret (1984. punto 1591. 

C) En línea con lo anterior, en tanto en cuanto la aplicación adecuada- 

de estrategias y el desarrollo de la conducta adaptativa se hallan condiciona- 

dos por la posesión de una base de conocimientos suficiente y adecuadamente or- 

ganizada (Glaser, 1984), se echa en falta la existencia de un planteamiento si! 

temático para facilitar la transferencia de lo aprendido a áreas de conocimien- 

to específicas mediante un entrenamiento en las mismas consistente con el reali 

zado en el programa. En consecuencia, en este punto coincidimos igualmente con 

las conclusiones de la valoración patrocinada por la UNESCO (Fernández-Balleste 

ros, Genovés. Mialaret y Osorio (1984; informe de Mialaret, punto 160). 

dl La elección de las estrategias y procesos que se ha hecho para su --- 
inclusión en el programa es acertada. punto en el que coincidimos con la valora 

ción realizada por Fernandez-Ballesteros, Genovés. Mialaret y Osorio Meléndez-- 

(1984). aunque en algunos casos, corno en lo relativo a la enseñanza de la com-- 

prensión lectora, se han omitido procesos que deberían tener prioridad a la ho- 

ra del entrenamiento. Por otra parte, el resultado final es incompleto ya que - 
no se han incluido estrategias importantes -aunque no sean prioritarias-en algx 

nas series, en especial en lo relativo a la solución de problemas. 

e )  En algunos casos. como en lo relativo a la enseñanza de la comprensión 

lectora y de la solución de problemas. no se proporciona explícitamente un entre 

namiento que facilite el conocimiento y comprensión del conjunto del procsao.-- 

Tan sólo se da la enseñanza y entrenamiento de aspectos parciales del misma. 

f) Por regla general. no se ha prestado atención a la ensefianza de esto 

tegias que permitan regular la carga de información en la memoria operativa. lo 



que parece posible y necesaria de acuerda con los trabajos revisados. 

9) En contra de la opinión de Oaorio Meléndez (1984), consideramos que 

una de las limitaciones principales del programa en su conjunta y de cada serie 

en particular radica en que no plantea un entrenamiento explícito, sistemático- 

e integrador de los comportamientos autorregulatorios basados en el conocimien- 

to que el sujeto tiene de "sus propios procesas" (conocimiento de la existencia 

de un problema, del tipo de problema, del propósito con que se enfrente a la -- 
tarea. de la necesidad de planificar la solución y de la forma en que lo hace.- 

del grado en que se acerca o no a la consecución de sus objetivos, de la adec- 

ción O no de las estrategias que utiliza. etc.) lo que se conoce como "metacog- 

nición". Coma ya se ha expuesto anteriormente. este Conocimiento y los comporta 

mientos que permite poner en práctica son, al parecer. fundamentales para que - 
lo aprendido se aplique de forma generalizada y perdure. Por el contraria, am- 

que el entrenamiento se centra en los procesos. por lo general se enseRan 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 lección se re-- 

suelve con la misma estrategia y no necesita pensar más. 

h) Finalmente, consideramos que las limitaciones del Proyecto Inteligen 

cia, por lo que a la adecuación teórica de los materiales se refiere. radican- 

más en lo que no tiene y que sería necesario incluir, con lo que mejoraría. que 

en lo que incluyen, que supone una realización positiva e importante. 

4. EVIDENCIA EMPIRICA: ESTUDIOS VENEZOLANOS 

4.1. Valoración: cuestiones previas. 

~ntes de pasar a valorar los datos proporcionados por los dos estudios 

realizadas en Venezuela sobre la efectividad del Proyecto Inteligencia, el es- 



tudio de Barquisimeta y el de Caracas, conviene examinar algunas cuestiones que 

afectan a la interpretación que cabe hacer de tales datos. 

4.1.1. Natu~aleea de la intervención. 

En la literatura (Nickeraon, Perkins y Smith, 1985; Domínguez. 1985) no 

es infrecuente comprobar que se hace referencia a la efectividad o no efectivi- 

dad del Proyecta Inteligencia. sin precisar en qué ha consistido la aplicación 

de este programa. Sin embargo, en la memoria final del proyecto. sus autores -- 

sefialan que sólo se han ensefiado 56 de las 100 lecciones de que consta, a ~ a - -  

ber: 

- Fundamentos del razonamiento: 18 lecciones. (No se instruyó a loa sujetos en 

la unidad de Razonamiento Espacial). 

- Destreza Verbal: 15 lecciones, (Se aplicó completa). 
- Razonamiento Verbal: O lecciones. 
- Solución de Problemas: 9 lecciones (Unidades 1 -representaciones lineales- y 
3 -representaciones mediante simulación y actuación,). 

- Toma de Decisiones: 5 lecciones, (Unidades 1 y 3. Se omite el entrenamiento 
en búsqueda de información y valoración de la misma para reducir la incertidum 

bre). 

- Pensamiento Inventiva: 9 lecciones. (No se utilizó 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, positiva o 

negativo. sólo es atribuible a una parte del mismo. En segundo lugar. es difi- 

cil determinar empíricamente la adecuación de la estructura interna del progra- 

ma como todo -la justificación del orden de las series, del orden de las lec-- 

ciones dentro de las series, etc,- a s í  como la contribución de cada parte del 

programa a las mejoras observadas. 



Por otra parte. un programa de entrenamiento puede resultar efectivo o- 

no en función de cómo se enseiíe, y no sólo en función de lo que se enseñe. So- 

bre este punto hay que decir. por un lado, que el procedimiento pedagógico pro- 

puesto en los guiones de clase es. en general. adecuado. presentando las siguien 

tes características: 

- Predomina el custionamiento dirigido por el profesor a los alumnos, en forma- 

que recuerda los procedimientos de "moldemiento" utilizados en modificación de 

conducta. 

- La8 estrategias que se enseiían son definidas después de practicadas. pasando- 
así de lo concreto a la regla. 

- El profesor refuerza las respuestas correctas de las alumnos y las repite con 
mayor precisión. 

- 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 participación activa de todo el grupo. 
- Hay ejercicios programados para la práctica de lo aprendido. 

No obstante, en algunas casos como al entrenar el pensamiento inventiva, 

algunas de las características mencionadas tienen efectos negativos (Por ejem-- 

plo, la elevada directividad del profesor o el trabajo en grupo cuando se re--- 

quiere que "cada alumno" genere nuevas ideas.) 

POP otro lada, hay que distinguir entre "procedimiento pedagógico pro--- 

puesto" y "procedimiento de hecho utilizado", punto este último sobre el que no 

se proporciona información, pero que es probable que haya determinado las dife- 

rencias que. como mhs adelante veremos, se han encontrado en función del tipo - 
de profesor. 

Finalmente. el tratamiento puede perecer efectivo en función de cómo se- 

actúe en relación con el grupo control. Esto es, puede resultar que haya dife-- 



rencias debidas no tanto a la calidad del entrenamiento dado a los sujetos del 

grupo experimental cuanto a la atención diferencial que ha supuesto y de la que 

se han visto privados los sujetas del grupo control, punto en el que coincidi-- 

mos con Fernandez-Ballesteros (1984). Creemos que es necesaria un control ade-- 

cuado de esta variable para que los resultados puedan ser interpretados inequi- 

camente. 

4.1.2. Instrumentos de evaluación utilizados. 

La afirmación de que un programa ha sido o no efectivo lleva inmediatamen 

te a preguntar '<dónde se ha puesto de manifiesto tal efectividad", y esto lleva 

a preguntarse por la naturaleza y características de las medidas utilizadas. - 

Estas. en el caso del Proyecto Inteligencia, han sido de tres tipos. 

a )  Tests de habilidades-criterio (TAT). 

Estas pruebas evalúan el grado en que la conducta del sujeto se general' 

ea a problemas de estructuras semejante a aquellos en relación con los cuales - 
se ha recibido el entrenamiento. si bien su contenido específico es distinto. - 

Para que a partir de loa resultados obtenidos en ellas pueda concluirse que un 

sujeto ha aprendido o no las habilidades que se le pretendía ensefiar. es preci- 

so que incluyan ítems o tareas representativas de cada una de tales habilidades. 

Sin embargo, esto no es lo que ocurre en este caso. Se han construido seis ---- 

tests. uno para cada una de las series en que se divide el programa. Sin embar- 

go. las pruebas sólo incluyen ítems correspondientes a las lecciones del p r o g o  

ma aplicadas hasta la fecha. si bien en algunos casos, talea como Razonarniento- 

Verbal. se han desarrollado instrumentos para evaluar algunas de las lecciones. 

De momento, no hay instrumentos para le evaluación de 34 lecciones no aplicadas. 

Además, algunas de las lecciones desarrolladas no se hallan suficientemente re- 

presentadas. En ocasiones -por ejemplo. en Solución de Prablernas- la mayoría de 

los ítems corresponden a una o dos unidades, habiendo sido incluidos tan sólo - 



unos pocos para la representación 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- 

ción de cambios necesarias aunque tal vez no suficientes pera la mejora final - 
de la eficiencia del sujeto. 

b) Tests estandarizados. 

A fin de evaluar el grado de generalización de los efectos del programa- 

considerado como un todo se administraron tanto a los sujetos experimentales cg 

mo a los controles el Teet de habilidades escolares Otis-Lennon IOLSAT), el test 

de factor G de Cattell y una batería de tests de aptitudes generales (GATa) -- 

que incluía 8 subtests: sinónimos. analogías visuales. completar frases. vocaul 

lario, nalogias verbales, aritmética, comprensión lectora y series de números. 

El grada en que el éxito en estas pruebas pueda reflejar la transferencia de lo 

aprendido es.  sin embargo. cuestionable. A pesar de ser pruebas estandarizadas- 

const~uidas independientemente del programa. las tareas que incluyen en sus --- 
ítems son muy semejantes a las utilizadas en el entrenamiento. Por ejemplo, se- 

utilizan pruebas de series, clasificación y matrices no figurales en el entrena 

miento y aparecen también en la prueba de factor G ;  y sinóminos y analogías v- 

balec en Destreza Verbal, pruebas evaluadas mediante el GATs. En consecuencia,- 

consideramos que el significado que cabe atribuir a las ganancias en estas prue 

bas, en caso de ser positivas. no es distinto del que cabe atribuir a las ganaE 

cias que puedan observarse en las pruebas del TAT. En cualquier caso, tal Y co- 

mo señalábamos en el primer capitulo, la evaluación de la transferencia o gene- 

ralización de lo aprendido requiere considerar los limites dentro de los que, - 

dada la naturaleza de las tareas entrenadas, es razonable esperar que se produz 

=a, y construir los instrumentos apropiados para ello si no los hay. Con esto - 



no queremos decir, sin embargo, que la elección que se ha hecho de las pruebas 

estandarizadas haya carecido de rigor. Más bien, ha ocurrido todo lo contrario. 

punto en el que coincidimos con la valoración realizada por Fernández-Balleste- 

ros (1984, punto 203). Tan sólo queremos precisar los limites dentro de los que 

cabe hablar de transferencia, dada la naturaleza de las pruebas. 

C )  Tests especiales. 

También con el propósito de medir la generación en relación con el ent- 

namiento en pensamiento inventivo y en relación con el entrenamiento global re- 

cibido en el programa, se utilizaron dos tareas de respuesta abierta, la prime- 

ra consistente en diseñar una mesa para una habitación muy reducida. y la seg- 

da -una prueba de razonamiento informal- en la que los sujetoe. bajo el supues- 

to de tener que eliminar una comida al día y no poder hacerlo con la de medio-- 

día, debían escoger o cena o desayuno y explicar por qué. Posteriormente, los - 

resultados eran evaluados en una serie de escalas relativas a diferentes carac- 

terísticas por jueces independientes. En la medida en que estas pruebas implica 

ban la sintesis de habilidades entrenadas independientemente a lo largo del pt-2 

grama. dada su complejidad, parecen indicadores más adecuados de la efectividad 

del misma, si bien insuficientes. ya que se limitan tan sólo a dos aspectos. 

Parece, en consecuencia, que dada la naturaleza de los instrumentos uti- 

lizados para la evaluación de los efectos del entrenamiento, la significación - 

que puedan tener las ganancias aparentemente observadas es bastante limitada,-- 

aunque no carente de importancia. 

Por Último. no se han utilizado pruebas para captar los efectos indirec- 

tos del entrenamiento, a excepción de una de actitudes. 

4.2. Resultados más relevantes. 

En el estudio realizado en Barquisimeto sobre una muestra de más de 300 

sujetos. si bien no todos completaron todas las pruebas. en el informe final - 



del proyecto (Proyecto Inteligencia, 1983) se presentan, entre otros, los res* 

tados que a continuación comentamos: 

a) Las diferencias entre los sujetos del grupo experimental (GEI y los - 
del grupo control (GC) fueron significativas a favor de loa primeros en el test 

de factor G(p <O,Z) y en los TATs (p (0,002), y no significativas en las restag 

tes pruebas. Esto obligó e que las comparaciones poatest se hiciesen en base a 

las ganancias experimentadas, can un control del grado en que el nivel inicial- 

influía en la misma, dado que tales puntuaciones podrían venir determinadas por 

la interacción de dicho nivel can el entrenamiento. 

b) Tras el entrenamiento. las diferencias en la ganancia manifiesta en - 
el porcentaje de respuestas correctas. siempre a favor de los grupos experimen- 

tales. fueron las siguientes; 

OLSAT 5 - 2  P (0,001 razón de ganancias: 1.5 

G (Cattell) 1.4 P (0,025 rezón de ganancias: 1,2 

GATs 4,2 P (0.001 razón de ganancias: 1.7 

TATs 7.0 P <0,001 razón de ganancias: 2.2 

En el caso del GATs las diferencias fueron significativas en todos los 

subtests excepto el de series numéricas. El hecha 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" está influyendo en - 
los resultados que se consideren como muestra de la generalización, que parece 

limitada en el sentida descrito al hablar de la semejanza de las tareas entre-- 

pruebas estandarizadas y tareas realizadas durante el entrenamiento. 

En cuanto a la prueba de factor G, la significación de las diferencias - 



deriva de uno de sus cuatro subtests -series- y de una de las tres escuelas. - 

Consideramos que este resultado, dada la naturaleza de las tareas de esta Prue- 

ba ya comentada 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 debido a que se pro- 

duce un efecto techo por el escaso número de ítems de que consta. Esta posibili 

dad es sugerida por los mismos responsables del programa. can los que coincidi- 

m 0 8 .  

Por otra parte. como era de esperar, las diferencias mayores se han dado 

en el caso de 1 s TATs, disenados para medir las habilidades específicas que se 7 
pretendlan ensefiar. 

Finalmente, considerando las ganancias de los sujetos experimentales en- 

razón de las del grupo control, cabe sefialar que en conjunto el efecto del pro- 

grama -teniendo presente que es lo que realmente se ha evaluado- ha sido muy - 
sitivo, dado que la razón para cada prueba representa el 50%. el 20%, el 70% y- 

el 120% más de ganancia en los sujetos del grupo experimental. 

C )  En los tests especiales. la tarea de diaefio y la de razonamiento in-- 

formal, las ganancias fueron también significativas y favorables. en la mayoría 

de los casos, el grupa experimental. La actuación de estos en la tarea de dise- 

ño refleja un mayor grado de elaboración y estructuración, puntuando más alto en 

las variables palabras. títulos. párrafos. múltiples puntas de vista, proposicio 

nes y descripciones explícitas. utilizando menos variables irrelevantes y más -- 
las relevantes (lo reducido del espacio). 

En cuanto a la tarea de razonamiento informal. los sujetos experimentales 

fueron mejores en las dos variables medidas, número de argumentos aducidos y ca - 

lidad de los mismos. 

En conjunto, estos resultados hablan muy positivamente del programa. dado 



que requieren le integración de diferentes habilidades. Sin embargo, coma ya se 

ñalámos, son insuficientes ya que se limitan sólo a dos de los objetivos bási-- 

cos del programa. 

d) De los restantes análisis realizados -ganancias en relación con el ni 

ve1 de habilidad intelectual, en relación con la edad. en relación con el sexo, 

con la asistencia a clase, con el colegio, el aula y el curso. correlaciones -- 
entre los resultados pre y postentrenamiento. y correlaciones intertest- quere- 

mos destacar tan sólo un hecho que nos parece especialmente relevante: la exis- 

tencia de diferencias significativas en las ganancias en función del profesor-- 

(TATs y combinación de tests estandarizad08) y del colegio (TATs). A nuestro -- 
juicio, dado que no se han controlado las diferencias existentes entre los pro- 

fesores en el modo de impartir la enseñanza y llevar la clase, este hecho impi- 

de saber en que grado las ganancias se deben al programa. erjqué grado a la ca- 

lidad del profesor y en qué grado y par qué motiva a la interacción de ambos. - 

apreciación en la que coincidimos con Fernández-Ballesteros (1984, punto 204). 

En cuanto a los resultados que poseemos del estudio de Caracas, son se- 

jantes a los anteriormente descritos en el punto b. por lo que no "an a ser co- 

mentados. 

Resumiendo, los resultados comentados hablan favorablemente de la parte 

del Proyecto Inteligencia utilizada en el entrenamiento en cuanto 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 aquellos con los que se ha reelizedo el entrenamiento -aunque no está claro 

que se transfiera cuando el contenido es distinto-. que son integradas por los 

~ujetos en la realización de tareas complejas. 

Al mismo tiempo: 

- No queda claro qué variable son los componentes activas del programa, si laa 



caracterfsticas de los materiales, la forma en que son utilizados por algunos - 

profesores o una interacción de ambas, ni si -en conjunta- las diferencias se - 
deben al efecto de haber recibido el grupa control "atención diferencial". 

- Tampoco hay inlarmación sobre el impacto que el entrenamiento en unas partes 

del programa tiene en la faeilitación de los aprendizajes posteriormente pro--- 

puestos, lo que tiene que ver con la organización interna del programa. 

- No se conoce le duración de los efectos del entrenamiento (lo cual no quiere 

decir qye no duren). 

- Evidentemente. desconocemos cuáles habrían sido los resultados de haberse --- 
aplicado el Proyecto en su totalidad. 

- Carecemos de información precisa sobre el impacto social del Proyecto Inteli- 
gencia en particular. dentro de la que he supuesto lo que se conoce como el --- 
Proyecto Venezolano. No obstante, los resultados del trabaja patrocinado por la 

UNESCO (Fernández-Ballesteros, Genovés, Mialaret y Osorio Melbndez, 1984) sugie 

ren que ha sido altamente positivo, en especial por las investigaciones psicope 

dagógicas que ha estimulado. 

5. EVIDENCIA EMPIRICA: TRABAJOS ESPAROLES. 

Al tiempo que profundizábamos en la valóración de la adecuación teórica 

de la estructura de los materiales del Proyecto Inteligencia y en la interpreta 

ción del significado de los resultados de los trabajos realizados en Venezuela, 

y 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 qu6 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, ¿en qué grado cabe considerar -desde una pers 



gectiva eatadística- que los distintos subprogramas tienen algo en común?. 

b) ¿Se generalizan los efectos del entrenamiento al menos a problemas de 

igual estructura pero de distinto contenido especifico que aquellas con los que 

se ha realizada? Y con ello, ¿Es efectivo en el sentida mencionado el entrena-- 

miento proporcionada en base a cada una de las series?. 

C )  El nivel previo de habilidad en cada uno de los subprogramas, Lpermi- 

te predecir el grado de ganancia que experimentará el sujeto al ser entrenado- 

en uno de ellos? Esta es, ¿en qué medida el grado de aprovechamiento del ento 

namiento en un programa depende del nivel previo, en algunas de las variables- 

entrenadas por las distintos programas. nivel previo que eventualmente podria- 

ser modificado con anterioridad mediante el correspondiente entrenamiento?. 

La importancia de encontrar respuesta a estas preguntas radicaba en que- 

nos permitiría decidir si el programa, aun con caracter experimental, debería- 

eer aplicado necesariamente como un todo, con todas las series y unidades de - 
que consta, y en el orden por sus autoras. Teniendo presente, por su puesta, - 
que la respuesta a estas cuestiones no afectaría al programa como un todo. si- 

no tan sólo a las series. unidades y lecciones en relacción con las cuales con 

tábamos con instrumentos para evaluar los resultados. 

Por otra parte. como puede comprobarse. nuestro trabaja no pretende ser- 

una replica del realizado en Venezuela. Tan sólo buscamos información dmple-- 

mentaria que pueda servir de base, juntamente con la que hemos presentado has- 

ta el momento, para decidir si, con vistas al desarrollo de un programa de ed: 

cación compensatoria pare los sujetos del Ciclo Superior de EGB, podla ser --- 
útil utilizar estos materiales y en qué condiciones o si. por el contrario, -- 

convenía desarrollar otros nuevos aprovechando la experiencia adquirida con -- 
este trabajo, punto que comentaremos al término de la exposición. Pasanios, a - 

continuación a describir los resultados de cada uno de los tres estudios. 



5.1. Relación entre las habilidades entrenadas. 

En cuanto a le primera cuestión planteada, en principio cabría esperar - 

que el entrenamiento con cada serie o suprograma repercutiese positivamente en 

las habilidades entrenadas por el resto de las series en la medida en que inci; 

diese sobre los componentes comunes. En consecuencia. se plantea la necesidad - - 
de conocer en qué medida tienen algo en común las distintas series, no Ya a Par 

tir de un análisis cualitativo de su contenido sino a partir de un análisis es- 

tadístico. 

Para conseguir el objetivo mencionado examinamos una muestra de 1003 su- 

jetos del Ciclo Superior de EGB. Fueron escogidos aleatoriamente de cinco cole- 

gios de Madrid y su área metropolitana (Alcobendas y San Sebaatián de los Reyes) 

El examen se realizó con las pruebas disefiadas para evaluar las habilidades es- 

pecíficamente 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 puntuación máxima posible para 

facilitar las comparaciones entre las mismas-. correlaciones que aparecen en la 

tabla 12. La inspección de la misma pone de manifiesto que aquellas van desde - 
0.05 a 0,73, lo que supone una varianza media común del 35.76%. 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, dada que las puntuaciones 

en los distintos tests aon en un 65%. par término medio, independientes una de- 

otras. 

No obstante, adicionalmente se sometieron las correlaciones a un análi-- 

sis factorial (componentes principales y rotación varimax). identificándose un- 

único factor en el que los distintas subtests saturaron entre 0,75 y 0.87, como 

aparece en la tabla 13 y que explicó el 66,23% de la varianza. Este hecho sugie 



IbBLkll.- Al  Xedias y desviaciones t ip icas  de l a s  puntuaciones en cada 
t e s t  t r a s  SU transformacipn en proporciones de l a  puntuacion mbnima 
posible. B l  Correlaciones entre  l a s  puntuaciones obtenidas en l a s  
d i~ t in t .5  pruebas  (FR: Fundamentos del razonamiento. DV: Destreza 
verbal. RV: Razona~iento  verbal. SP: Solucibn de problemas. TD: Toma 
de decisiones. PI: Pensamiento inventiva. 

................................................................. 

VARIABLE XEDIA . D.TIPlCA 

FR. DV . RV.  S P  . TD. P1. 

FR. 1.000 
DV. 0.732 1.000 
RV. 0.645 0.671 1.000 
SP. 0.591 0.564 0.533 1.000 
TD. 0.575 0.573 0.562 0.503 1.000 
P 1 .  0.687 0.664 0.599 0.515 0.563 1.000 

TABLA 13.- Saturaciones factor ia les  de l ac  d i s t i n t a s  variables tras e l  
anAlisi6 realizado (Hetoda: componentes principalas y rotación varimax) 

FACTOR 
1 

FR.  0.870 
DV . 0.864 
R V .  0.820 
SP . 0.750 
I D .  0.765 
P1. 0.825 



re que si se identificase la baae psicológica de dicho factor y si el entrena-- 

miento en las distintas series incidiese sobre los componentes propios del mis- 

ma, la posibilidad de generalización de loa efectos del entrenamiento en cada - 
serie sobre el nivel de rendimiento en las restantes sería mayor. (1) 

1 .  5.2. Efectividad del entrenamiento en cada serie. 

Para responder a la cuestión de si es efectivo el entrenamiento propor- 

cionado por cada una de las series, generalizándose los efectos del mismo a -- 

problemas de la misma estructura pero de distinto contenido específico que aquc 

110s 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 número de sujetos pertenecientes al Ciclo Superior de EGB 

en cada grupo experimental y de control, fue 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 DECISIONES Exp. : .30 Control: 25 

DESTREZA EN EL DISEAO Exp. : 30 Control: 32 

Material.- Se utilizó el material correspondiente a cada una de las se- 

ries en el estudio correspondiente, Dado que habia sido desarrollado en Venezu: 

la, fué necesario modificar algunas expresiones. como anteriormente en el caso- 

de las pruebas utilizadas. 

(1) ~ecordamoa que estas afirmaciones sólo hay que hacerlas extensivas a parte 
de las habilidades entrenadas por el prqrama. aquellas que son evaluadas me-- 
diante las pruebas utilizadas. 



Procedimiento.- Tras la adminietración de las pruebas a los 1003 sujetos 

de los colegios aludidos en relación con el estudio correlacional anteriormente 

mencionado, ae seleccionaron aleatoriamente dos colegias base para ceda estu-- 

dio. De cada uno de ellos se escogió un grupo de sujetos. procurando que ambos 

grupos fuesen lo más semejantes posibles en cuento a las puntuaciones obtenidas 

por los sujetos, edad. sexo y cursa. Después se asignó aleatoriamente un grupo- 

a la condición experimental y el otro quedó como grupo de control. 

Cada uno de las subprogramas se aplicó en clases de una hora de dura--- 

ción, explicándose en cada una de ellas una de las lecciones de la serie. La - 
primera de las lecciones se dedicó a hacer una presentación que sirviese para- 

motivar a los alumnos e inducirles a la participación. 

Las clases se impartieron fuera del horario escalar. en el tiempo dedi- 

cado por loa alumnos a las actividades extraescalares, dado que fué imposible - 
impartirlas dentro del horario escalar. Todas ellas fueron desarrolladas si--- 

guiendo el esquema del Manual del Profesor. pera a fin de controlar explícita- 

mente de algún modo la variabilidad debida a las variables del profesor, se g- 

baron todas las sesiones en citas de cassete (1). Al final de cada lección los- 

alumnas cumplimentaban 10s ejercicios correspondientes al tema. 

Después del entrenamiento, volvió a evaluarse al nivel de los sujetos -- 

experimentales y controles en la serie en la que había recibido el entrenamien- 

to. 

Resultados.- En las tablas 14A a 19A se recogen las puntuaciones direc- 

tas obtenidas por los sujetos de ambos grupos de cada estudia antes y despu6s- 

del entrenamiento, y en las tablas 148 a 198 se recogen la comparaciones de las 

(1) No obstante, dada la semejanza de loa resultados en todos los estudios -como 
luego se verá- no hemos considerado necesario proceder al análisis de la infor-- 
mación recogida en las cintas. 



TABLA 14A: Puntuaciones directas ontenidas antes y despues del entrenamien 
miento en la serie FUBDANñUTOS DEL RAZOBAHIEBTO. 

SUJETOS PRETEST POSTEST 

EXPERII. CONTROL EXPERII. CONTROL 

TAELA 148: Diferencias entre las puntuacion~ preteat de los grupos expe 
rimental y control. y entre la de ganancia de ambos grupos en FR. 

PRETEST 
EXPERIN. COHTROL 

Media 32.63 33.41 
S., 4.60 4.11 
Si,, 21. 16 16.90 
U 30 24 

POSTEST-GANAHCIA 
EXPERII. CONTROL 
16.50 2.37 
9. 50 9. 17 

99.25 84.15 
39 24 



TABLA 15A: P u n t u a c i o n e s  d i r e c t a s  a n t e n i d a s  a n t e s  y despues d e l  e n t r e n a m i e n  
m i e n t o  e n  la serie RAZOAAlllENTO VERBAL. 

SUJETOS PRETEST POSTEST 

EXPERIN.  CONTROL EXPERIX.  COUTROL 

TABLA 15B: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos e x p e  
rimontal y control. y entre la de ganancia de ambos grupos en RV. 

PRETEST POSTEST-GAWANCIA 
EXPERIN.  COPTROL EXPERIX.  COUTROL 

lledia 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 
N 31 30 31 30 

tz0.67 < 1.96 (US) tz5.149 > 3.23 <p<0.001) 



TABLA 16A: Puntuaciones directas ontenidas antes y despues del entrenamien 
miento en la serie DESTREZA VERBAL. 

SUJETOS PRETEST PCSTEST 

EXPERIX. COUTROL EXFERIK. CONTROL 

TABLA 168: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos ex= 
riniental y control. y entre las puntuaciones de ganancia de aw 
b o ~  grupos en la serie DESTREZA VERBAL. 

PRETEST 
EXPERII. COUTROL 

Uedia 45.62 44.22 
S,. 8.80 8.56 
S: 77.56 73.28 

POSTEST-GANAUCIA 
EXPERIX. COUTROL 
9.55 2.14 
11.97 8.04 

143.43 64.64 
27 27 



TABLA 171: Puntuaciones directas ontanidas antes y despues del entrenanien 
miento en la serie SOLUCION DE PROBLEKAS. 

SUJETOS PRETEST POSTEST 

EXPERIII. CONTROL EXPERII. COUTROL 

TABLA 178: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos ex= 
rimental y control, y entre las puntuaciones de ganancia de a w  
bos grupos en la serie SOLUCIOU DE PROBLEMS. 

PRETEST POSTEST-GABAUCIA 
EXPERII. COETROL EXPERIK. CONTROL 

Iedia 21.06 22.62 6.93 4 . 5 8  

S. 4.97 4.09 5.95 4.95 
S. .. 24.75 16.78 35.44 24.58 
N 29 29 29 29 

t.1.28 < 1.70 íBS/lO%) t.1.68 < 1.70 (BS/lO%) 



TABLA 18A: Puntuaciones directas ontenidas antes y despues del entrenamlen 
miento en l a  serie T O M  DE DECISIOUES. 

SUJETOS PRBTEST POSIBST 

EXPERIK. CONTROL EXPERIK. COBTROL 

1 13 12 23 14 
2 10 17 13 19 
3 10 15 15 19 
4 17 15 16 16 
5 14 18 19 13 
6 9 13 11 16 
7 15 13 16 14 
8 7 11 11 15 
9 11 10 18 17 
10 19 11 21 12 
l1  . 6 14 14 16 
12 15 14 12 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 22 16 
19 12 13 18 12 
20 12 8 17 16 
21 8 11 12 11 
22 14 19 18 19 
23 13 16 20 12 
24 14 16 16 16 
25 11 14 10 13 
26 14 19 
27 7 12 
28 17 19 
29 16 19 
30 16 20 

TABLA 188: Diferencias entre las puntuaciones pretest de los grupos expe. 
rimental y control, y entre lo de ganancia de ambos grupos en ID. 

PRETBST 
EXPERIK. CONTROL 

üedia 12.60 13.80 
S. 3.65 3.06 
S" 13.37 9,41 
II 30 25 

POSTEST-GAIIAUCIA 
BXPBRIK. CONTROL 
4. 13 1.68 



TABLA 19A: Puntuaciones directas ontenidas antes y despues del entrenamiea 
miento en la serie DESTREZA EN EL DlSEW (Pensamiento inventiva). 

SUJETOS . PRETEST POSTEST 

EXPERII. CONTROL EXPERII. CONTROL 

TABLA 1%: Diferencias entre las puntuaciones pretest de 10s grupos exw 
rimental y control, y entre la de ganancla de ambos grupos en DO. 

PRETEST 
EXPERII. COUTROL 

Media 23.03 24.09 
S.. 6.35 6.71 
S: ,. 40.36 45.14 

POSTEST-GAUANCIA 
EXPERIX. CONTROL 
7. 03 2.78 
4.07 4.13 
16.63 17. 10 
30 32 



medias de ambos grupos en el pretest y de las ganancias medias tras el postest. 

as í  C O ~  los niveles de significación. 

Como puede comprobarse. en todos los casos les diferencias entre los g- 

pos en el pretest resultaron no significativas. Por el contrario, la diferencia 

entre la8 ganancias medias tras el postest fue significativa en todos los casos 

excepto en Solución de Problemas. Por otra parte. sin embargo. si consideramos 

dentro del grupo experiemntal la diferencia entre el pretest y el pastest. los 

resultados han sido significativos en todos los casos al 1 por mil, hallándose 

las diferencias en la dirección esperada. SeRalamos esto último porque en el ca 

so de Solución de problemas existen razones ajenas al experimento (probable em- 

parejamiento inicial inadecuado entre experimentales y controles) que ha podido 

dar lugar a la diferencia no significativa encontrada en relación con la ganan- 

cia media pero -de ser cierta nuestra suposición- no significaría la no efecti- 

vidad del subprograma. 

Adicionalmente, hemos realizada un análisis de la frecuencia en que cada 

uno de los ítems de las pruebas correspondientes a cada serie son acertados an- 

tes y despues del entrenamiento por los sujetas del grupo experimental. Poste-- 

riormente. un análisis cualitativa del contenido de estos items nos ha permiti- 

do identificar los aspectos concretos del programa que pretende evaluar y as í  

hacer una primera estimación de la eficacia relativa de cada parte del entrena- 

miento. a partir de la comparación entre la frecuencia de éxito anterior y pos- 

terior. 

En las tablas 20 a 25 se recogen les frecuencias de aciertos en cada ítem 

antes y después del entrenamiento. El comentario que cabe hacer de estos datos - 
en relación con cada estudio es el siguiente. 

a) Fundamentos del Razonamiento.- Coma puede apreciarse. para todas las 

imnidades existan varios ítems cuya resolución no parece mejorar apreciablemen- 



&maro de sujetos que resuelven cada item antes y despues de1 
entrenamiento en 1. serle FUUDAKEBTOS DEL RAZONAXlENTO. 

-- 
UNIDAD 1TEN FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA 

PRETEST POSTEST 
-- 

1 1 25 30 t 5  
1 2 27 29 1 2  
1 3 10 21 t11 
1 4 18 19 t l  
1 5 9 14 t 5  
1 6 19 26 t 7  



IAZULCi ( C o n t i n u n c i l i n ) .  

UNIP!.D ITEM FRECUEFCIA FRECUENCIA IiIFEBE!iCIA 
PRETEST POSTEST 

3 47 17 25 t 8  
3 48 7 11 t 4 
3 49 e 15 + 7  
3 5 0 8 17 t 9  
3 5 1 3 8 t 5  
3 52 5 21 116 
3 53 3 14 tll 
3 54 6 12 + 6 
3 55 6 22 t16 
3 56 20 25 t 5  
3 57 19 25 + 6 
3 58 16 24 + 8 
3 59 16 24 + e 
3 60 13 16 t 3  
3 61 9 17 t 8  
3 62 8 14 t 6  
3 63 4 17 t13 
3 64 11 10 - 1 

------------------....-.-.--.---.---------------.-.------------------- 

4 65 19 27 t 8  
4 66 19 26 t 7  
4 67 12 25 t13 
4 68 10 2 1 tll 
4 69 7 15 t 8  
4 70 23 25 t 2  
4 71 11 16 t 5  
4 72 21 18 - 3 
4 73 20 24 t 4  
4 74 19 28 t 9  
4 75 14 18 t 4  
4 76 20 28 + e 



U U :  tiumro de sujetos que resuelven cada item antes y despues d e l  
entrenamiento en la serie RAZOUAXIEYTO VBREAL. 

- -- - - - -- 
LECCIOB ITEX FRECUENCIA FKECUEBClA DlFEREBCIA 

PRETEST POSTEST 

. . . - 
..--------.---------...-.-------.-------------------------.-------.-.- 

4 24 14 25 tll 
4 25 16 27 tll 
4 26 7 27 t20 
4 27 14 29 t15 
4 28 20 31 tll 
4 29 9 26 t 7  

.-------------.-.-------------------.-----------.---.-----.----.----.- 



- - 
LECClON lTEX FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA 

PRETEST POSTES1 



IbELB?Z: N3Ero de sujetos que resuelven cada i tem antes  y despues del 
entrenamiento en 10 serie DESTREZA VERBAL. 

-- 
LECCION 1TEK FRECIJENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA 

PRETEST POSTEST 
- 

112 1 21 21 O 
112 2 21 23 t 2  
112 3 23 24 t l  
112 4 20 25 t 3  
112 5 16 18 t 2  
112 6 24 27 t 3  
1/2 7 23 26 1 3  
1/2 8 24 21 - 3 
112 9 19 24 + 5 



U E L L Z  (Continuación) 

LECCIOU ITEN FREC. PRETEST FREC. POSTEST UIFEREACIA 
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w: Numero de su je tos  que resuelven cada item antes y despues del 
entrenamiento en la serle SOLUCION DE PROBLENAS. 

-- 
UNIDAD ITEE FRECUENCIA FRECUENCIA DlFEREBClA 

PRETEST PDSTEST 



-- 
UNIDAD ITEK FRECUEBCIA FRECUENCIA DIFERENCIA 

PRETEST POSTEST 



TAELA 24: Nlimero de sujetos que resuelven cada item antes  y despues del 
entrenamiento en la ser le  TOHA DE DECISIONES. 

UNIDAD ITEK FRECUENCIA FRECUENCIA DIFERENCIA 
PRETEST POSTEST 

1 1 17 20 t 3  
1 2 20 26 t 6  
1 3 24 28 + 4 
1 4 24 27 t 3  
1 5 1 14 t13 
1 6 5 13 t 8  
1 7 18 29 tll 
1 8 19 20 t l  
1 9 8 17 t 9  
1 10 23 26 + 3  
1 11 6 7 t l  



I A B L 2 5 :  número de sujetos que resuelven cada i tem antes y despuos do: 
entrenamiento en l a  s e r i e  PENSAHIEKTO IIVEUTIVO. 

---- 
LECCION ITEN FREC. PRETEST FREC. PDSTEST DIFEREIICIA 

1 1 27 29 t 2  
1 2 18 26 t 8  
1 3 22 27 + 6 
1 4 16 21 5 
1 5 21 26 + 5 
1 6 14 20 : 6 
1 7 20 22 t 2  
1 8 19 18 t l  
1 9 18 23 t 5  
1 10 8 20 t12 ...................................................................... 
2 11 19 25 t 6  
2 12 22 24 1 2  
2 13 15 22 t 7  
2 14 23 29 t 6  
2 15 21 24 1 3  
2 16 22 24 + 2 
2 17 8 11 t 3  

3 18 19 23 t 4  
3 19 6 10 t 4  
3 20 5 6 t l  
3 21 8 11 + 3 
3 22 5 10 t 5  

--------------..-.---------------------------------------------------- 

4 23 7 13 t 5  
4 24 17 14 + 3 
4 25 16 25 t 9  
4 26 19 22 + 3 
4 27 17 21 4 
4 28 8 9 t 1 

----------------.------------------------------------------------------ 

5 29 3 10 + 7 
5 30 28 27 t 1 
5 31 6 17 tll 
5 32 21 24 + 3 
5 33 16 22 + 6 
5 34 26 16 O 
5 35 18 2 2  t 4  



lALL.25  Numero de sujetos que resuelven cada item antes y despues del 
entrenamiento en la serle PEESAMIEUTO IBVEBTIVO. - 

L E C L I W  ITEW FREC. PBETEST FREC. POSTEST DIFERENCIA 
1 I 77 79 + 9 

4 23 7 13 + 5 
4 24 17 14 + 3 
4 25 16 25 t 9  
4 26 19 22 t 3  
4 27 17 21 + 4 
4 28 8 9 t l  

--.-----------..-------.------------------.---------------------------- 

5 29 3 10 t 7  
5 30 28 27 t 1 
5 31 6 17 tll 
5 32 21 24 + 3  
5 33 16 22 t 6  
5 34 26 16 O 
5 35 la 22 t 4  



te tras el adiestramiento. Esto podría deberse a la ineficacia del adiestra--- 

miento en los aspectos pertinentes. No obstante. dada la dispersión de este ti- 

po de ítems (no parecen fallarae sistemáticamente cúmulos de ítems referidos al 

misma aspecto o tema particular, parece más apropiado pensar en un incremento - 

de la dificultad de cuestiones específicas debido a planteamientos extrafios o - 
poco claros para el nifio. En cualquier caso, tales ítems san proporcionalmente 

escasos 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 límite su- 

perior posible. 

b) Razonamiento Verbal.- En este caso se observa que existen siete dife- 

rencias de signo negativo. lo que significa que estos ítems fueron acertados -- 
con más frecuencia en la situación pretest que en la postest. El análisis de -- 

los contenidos a que se refieren pone de manifiesto que cinco de ellas pertene- 

cen a las dos Últimas lecciones. ambas sobre las relaciones entre proposiciones 

(contradicción. implicación, coherencia, relaciones simétricas y asimétricas). 

Una posible explicación puede estar en que en cuatro de los ítems en que apare- 

cen las diferencias de signo negativo, la respuesta correcta se halla en la al- 

ternativa "ninguna de ias anteriores", respuesta probablemente ignorada cuando- 

el niilo reconoce la complejidad de la pregunte pero no conoce con exactitud la 

respuesta. Del mismo modo. es probable que los niilos hayan desarrollada cierta 

sensibilidad ante defectos de forma de los enunciados, lo que explicaría los r~ 

sultados en las restantes itema. 

C )  Destreza Verbal.- Del análisis 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 mejorfa observada en el grupo experiemental no se distribuye por igual a - 

lo largo de los diferentes comportamientos entrenados y evaluados. 



- LO6 ítems pertenecientes a las lecciones "Analogías verbales y metáforas", - 

"Análisis de oraciones temáticas", "Identificación de expresiones que dificul- 

tan la comprensión del texto" y "La importancia de la experiencia previa" son - 
las que han mostrado una mayar ganancia tras el entrenamiento. Esto puede deb- 

se, probablemente, a que el nivel previo de los sujetas en estos tipos de pro-- 

blemas era más bien bajo y. en consecuencia, mayor la posibilidad de mejoría. 

- En loa ítems dedicados al "Análisis de la estructura de los párrafos" y a la- 
"Identificación de la idea principal", más de la mitad de los sujetos del grupo 

experimental falla antes del entrenamiento y, sin embargo, no acusa una mejoría 

apreciable tris el mismo. Este hecho puede deberse s tres factores, independien 

te o conjuntamente: A la inadecuación de las estrategias ensefiades. al métado- 

pedagógico utilizado o a la escasa duracidn del entrenamiento, dada la compleji 

dad de las habilidades a desarrollar. posibilidad por la que nos inclinamos. 

- Los ítema relativoa a antónimos. clasificación de palabras. relación entre - 
orden y significado. identificación del propósito perseguido por el autor y de 

creencias, objetivos y puntos de viata diferentes no muestran apenas cambio. La 

explicación puede que se encuentre en el hecho de que la mayoría de los sujetos 

experimentales aciertan tales ítems 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 sinónimos se observa un descenso en - 

la frecuencia de aciertas tras el entrenamiento. 

d) Solución de problemas.- Del análisis cualitativo de las diferencias - 
en la frecuencia de aciertos anteriores y posteriores al entrenamiento se des- 

prende lo siguiente: 

- La mejoría observada en el grupo experimental no se ha distribuido Por igual 
a lo largo de los diferentes comportamientos entrenados y evaluados. 

- Los <teme pertenecientes a las lecciones de representaciones lineales y tabu- 



l,kr88 8011 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 efectivo al facilitar a los sujetos el conoci-- 

miento de estrategias de solución más precisas. 

- El 44,44% de las 18 items correspondientes a la unidad de representaciones -- 
por simulación y actuación fueron realizados correctamente trás el entrenarnien- 

to por un número de sujetos notablemente superior al que había actuado correctz 

mente con anterioridad al mismo. El nivel previo obtenido en esta unidad fue. - 
en la mayoría de las casas, más bajo que el de las dos unidades primeras. Esto 

significa, por un lado, que estos problemas resultaron más complicados a los - 
ninos y, por otra lada, que las estrategias ensenadas les han permitido mejorar 

en casi la mitad de los ítems. El que la mejora no haya sido mayor. sin embar-- 

ga, hace pensar en la brevedad del entrenamiento corno posible factor responsa-- 

ble y. tal vez, en el método pedagógico utilizado. 

- En cuanto a los ítems pertenecientes a la unidad "Tanteo sistemático", la me- 

j m í a  ha sido prácticamente nula. Tan sólo en una de los ocho ítems se ha obs- 

vado una mejora notable. Por otra parte, hay que notar que en estas items es -- 
donde las puntuaciones han sido más bajas. es decir, este tipo de problemas ha- 

resultado el más complicado de todos loa incluidos en el test. 

el Toma de decisiones.- El análisis cualitativo de las ganancias en cada 

uno de los ítems de la prueba de Toma de Decisiones permite afirmar lo siguien- 

te. 

- La primera parte del entrenamiento (lecciones 1. 2, y 31 son de gran utilidad 
Para aclarar conceptas. En los 19 ítems correspondientes a las mismas se obser- 

va una ganancia notable. tanto mayor cuanto mayorea son los niveles previos en- 

tales ítems. 

- En los items 20 al 29, relacionados con la jerarquización de preferencias para 



tomar decisiones en situaciones complejas. se observan algunas ganancias atri-- 

buibles, probablemente. a la adquisición de loa principias ensenados. Sin enb- 

go, estas ganancias no son consistentes cuando varia el tipo de problema sobre 

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 p o  

blema y de la cantidad de información que debe procesar, e influencia de la fof 

mulación de las preguntas y las alternativas de respuestas. 

f) Destreza en el diseño.- En relación con las habilidades evaluadas por 

la prueba de Destreza en el DiseRo hay un hecho que merece le pena destacar: 

- Los porcentajes más bajos de aciertos después del entrenamiento se dan en los 

items diseñados para evaluar los contenidos de las lecciones 3 y 7. La diferen- 

cia entre las proporciones de aciertos entre el cúmulo de íterns pertenecientes 

a cada una de estas dos lecciones y los pertenecientes a todas las demas fue -- 
significativa al 5%. Dado que estos iterna permiten evaluar la habilidad para -- 

imaginar cambios en un diseno, les consecuencias que estos cambias supondrían - 
respecto a su funcionalidad, y la habilidad para mejorar diseños. y dado que es 

te habilidad es central para el pensamiento inventiva, estos datos cuestionan - 
la efectividad del entrenamiento -en las condiciones en que se ha aplicado- pa- 

re lo que realmente se busca, la modificación de los aspectos divergentes del - 

pensamiento inventivo. 

Resumiendo, 10s resultados hasta aquí descritos permiten concluir que -- 

los efectos del entrenamiento en cada serie se generalizan a problemas de igual 

estructura pera de distinto contenido específico que aquellos 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 relación con los distintos aspectos entrenados. 



lo que sugiere que el programa podría mejorerae de acuerdo con las indicaciones 

realizadas. 

5.3. Capacidad predictiva de los niveles previos de habilidad: Análisis indirez 

to de la generalizabilidad de los efectos del entrenamiento a través de las di! 

tintas series. 

La razón de la tercera custión -si el nivel previo de habilidad en cada- 

una de las series permite predecir el grado de ganancia que experimentará el 

jeto al ser entrenado en uno de ellas- estriba en lo siguiente. Una posible ge- 

neralización de los efectos del entrenamiento puede ser el grado en que el ni-- 

ve1 alcanzado potencia el aprovechamiento de posteriores entrenamientos en --- 

otros aspectos del programa, lo que justificaría que éstos se realizasen poste- 

riormente. Esta es algo que, sin embargo. no hemos podido comprobar directamen- 

te. No obstante, si hemos podido realizar una comprobación indirecta del modo - 
siguiente: determinando mediante regresión múltiple el grado en que el nivel -- 
previo en cada variable permite predecir el grado de ganancia. Si la capacidad- 

de predicción ee nula, cabe descartar la posibilidad de toda relación causal - 

entre los efectos del entrenamiento en un subprograma y la ganancia consiguien 

te en los restantes. Esto implicaría que el orden de aplicación sería indiferen 

te y que los efectos conjuntos del entrenamiento en las distintas series en un- 

programa. de darse. serían probablemente aditivos y no multiplicativos. Par -- 
otra Parte, en el caso de relaciones positivas, aunque no se podría deducir la 

existencia de una relación causal por tratarse de datos correlacianales. el he- 

cho de la prioridad temporal de la variable predictora en relación con la varia 

ble criterio unido a la existencia de una correlación positiva sugeriría que no 

es implausible el modelo causal propuesto. 

En consecuencia. hemos analizado la posibilidad de que el nivel previo - 
de los sujetos en cada una de las seis series pudiese predecir la ganancia que- 



iBLA-26: REGRESION MüLTlPLE DE LAS PUUTUACIOUES DE CAUAUCIA EF'FUmh 
IQUTOS DEL RAZOIIAIIIEUTO*. 

Predictores: Puntuaciones en Fundamentos del razonamiento, Destreza 
verbal. Razonamiento verbal. Solución de problemas, Tona de decisio- 
nes y Pensamiento inventiva (FR. DV, RV. SP, TD, PII. 

Analisis de varianra 
SUM de GL Media cua F P 
cuadrados dr6tica 

Regresión 1674.8660 6 279.1443 1.496 0.2236 
Residuo 4290.6006 23 186.5479 

Variable Coeficiente Coef. St. T P(2 col. J 
Const. 1.05884 

FR -0.56289 -0.184 -0.955 0.3497 
DV 0.41084 0.355 1.502 O. 1466 
RV -0.06072 -0.021 -0.096 O. 9245 
SP O. 75043 0.235 1.119 0.2746 
TD -0.29199 -0.060 -0.312 0.7575 
PI O. 35694 O. 142 0.623 0.5394 

UBLLZE REGRESION MüLTlPLB DE LAS PUNTUACIONES DE CABABCIA En "RAZOEA 
MIEETO VERBAL". 

Predictores: FR. DV, AV, SP. TD, PI. 

Analisis de varianza 
SUM de GL 
cuadrados 

Regresión 64>.9190 6 
Residuo 1293.6396 24 

Variable Coeficiente 
Conat. 7.19330 

F R -0.18013 
DV -0.14311 
RV -0.13876 
SP -0.13957' 
TD - 0 .  12396 
PI 1.04731 

&día cua 
dr6tica 
106.9865 
53.9012 

Coef . St . 
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TABLA 28: REGRESlOU HüLTIPLE DE LAS PUUTUACIOWES DE CAWAUCIA EU "DESTRE 
ZA VERBAL". 

Predictores: Puntuaciones en Fundamentos del razonamiento, Destreza 
verbal, Razonamiento verbal. Soluci6n de problemas. Toma de decisio- 
nes y Pensamiento lnventivo (FR. DV, RV, SP, ID, PI). 

Anblisis de Varianza 
Suma de CL üedia cua F P 
cuadrados drAtica 

Regresi6n 3792.2239 6 632.0373 3.464 0.0164 
Residuo 3649.4065 20 182.4703 

Variable Coeficiente Coef. St. T P(2 col. 
Const . -24.74173 

FR O. 10993 0.042 O. 183 0.8568 
DV -0.83586 -0.431 -2.606 O. 0169 
RV 1.10447 0.304 1.592 0.1271 
SP 0.51121 O. 135 0.754 0.4594 
ID -0.18802 -0.035 -0.189 O. 8524 
PI 1.11698 0.433 2.145 0.0444 

IhBLILS9: RHCRESION HüLTIPLB DE LAS PUUTUACIOUES DE CAUANCIA EU "SOLU- 
CIOU DE PROBLEMAS*. 

Predictores: FR, DV, Rv. SP, ID, PI 

Anblisis de varianza 
Suma de GL Media cua F P 
cuadrados drbtica 

Regresien 786.8243 6 131.1374 2.244 0.0860 
Reslduo 1052.1359 18 58.4520 

Variable 
const. 

FR 
DV 
RV 
SP 
TD 
PI 

Coeficiente 
8.22597 
-0.04857 
O. 18031 

-0.01880 
-0.84261 
0.59701 
O. 23476 

Coef. St. 



IAB.LZL: REGRESION KULTlPLE DE LAS PUNTUACIONES DE GANAIICIA EN "TOM DE 
DECISIOUES". 

Predictores: Puntuaciones en Fundamentos del razonamiento, Destreza 
verbal, Razonamiento verbal, Solución de problems. Tona de decisio- 
nes y Pensamiento inventiva (FR. DV, RV. SP, TD, PI). 

Annlisis de vsrlanza 
S Y ! ~  de CL lledia cua F P 
cuadrados drhtica . - - -. - -. . -- - . . . - 

Regresion 133.3274 6 22.2212 3.497 0.0132 
Residuo 146.1393 23 6.3539 

Variable Coeficiente 
Const. 2.87924 

FR O. 01631 
DV O. 08392 
RY O. 06296 
SP O. 05718 
TD -0.80102 
PI O. 07722 

Coef. St. 1 P(2 col. ) 

REGRESION KULTIPLE DE LAS PUUTUACIOU~~S DE CAUAUCIA fin ~PEUSA- 
KIEETO IUVEIITIVO" . 

Predictores: FR, DV, RV, SP, TD, P I .  

Anblisis de varianza 
Suma de GL 
cuadrados 

Regresión 228.8641 6 
Residuo 253.2734 22 

Variable Coeficiente 
Const 8.94325 

FR O. 19102 
DV 0.05165 
RV 0.10714 
SP O. 08021 
ID -0.11924 
PI -0.69375 

Nedia cua 
drhtica 
38.1440 
11.5125 

Coef. St. 



los sujetos experimentan tras el entrenameinto en las otras series. Para ello- 

hemos realizado un análisis de regresión multiple entre el nivel inicial de las 

diversas subpruebas y la ganancia obtenida en cada una después de aplicar los - 
programas de entrenamiento. 

Los resultados recogidos en les tablas 26 a 31 han puesto de manifiesto- 

como cabía esperar a partir de los análisis iniciales de las relaciones entre - 
las pruebas correspondientes a las distintas series- que no es posible predecir 

la ganancia en una serie a partir del niwel previo en las habilidades evaluadas 

por 108 tests correspondientes a lea restantes. Si se puede predecir a partir - 
del nivel previo en las habilidades correspondientes a la serie entrenada, pero 

le relacián sólo ha sido significativa en cuatro casos (DV. SP. TD. DD) en los 

que el nivel previo ha correlacionado negativamente con el nivel alcanzado tras 

el entrenamiento, y en un quinto caso en que el nivel previo en una serie(DD) - 

ha correlacionado positivamente con el nivel conseguido en otro (RV), can un pe 

so significativo al 2%. 

Resumiendo, los efectos de cada serie. tal y como se hallan estructura-- 

das. parecen bastante especlficos. por lo que no parece necesario que se apli-- 

quen de forma conjunta. 

6. Proyecto Inteligencia: Conclusión. 

A la luz tanta del análisis pormenorizado cualitativo y cuantitativo de 

los datos presentados como del análisis de la adecuación de los materiales a -- 

108 criterios derivados de los conocimientos teóricos actuales, creemos que ca- 

be realizar las siguientes conclusiones sobre el Proyecto Inteligencia. 

1. La utilización de los distintas materiales del programa en un paquete 

común na parece necesaria y, en algunos aspectos, tampoco aconsejable. Las ha-- 

bilidades entrenadas son de niveles de dificultad muy distintos y,  si bien los 

resultados cuantitativos sugieren que el entrenamiento realizado con las distin 



taa series es efectivo, el análisis cualitativo de los ítems de los instrumen- 

tos de evaluación en que han sido mayores las ganancias parece indicar que lo- 

que se ha aprendido en algunos casos no son las habilidades centrales objeto - 
del entrenamiento, sino ciertas aspectos más elementales. (por ejemplo, conoci-- 

mientos específicos sobre qué es una decisión, una alternativa, etc. 

2. En caso de utilizarse las distintas series del programa en un paquete 

común, sin variar el moda en que se propone que se realice el entrenamiento. es 

probable que los resultados -aunque positivos- sean aditivos; esto es. que el - 
sujeta aprenda una serie de habilidades específicas sin que se de una modifica- 

ción cognitiva estructural. 

3. La duración del entrenamiento en relación con cada serie, que ocupó - 
entre 10 y 21 lecciones según los casos, parece a todas luces insuficiente para 

que se consoliden aprendizajes complejos como los que se trata de lograr. 

4. Aunque, en general, los materiales parecen bien fundamentados. se --- 
impone una reestructutación dentro de cada serie en relación con los tipos de - 
problemas que se incluyen, con el orden y peso de cada uno de ellos y ,  sobre tg 

do. con los objetivos e conseguir. A este respecto. y de acuerdo con los resul- 

tados de la revisión teórica, parece que el entrenamiento debería ir dirigido - 
no sólo al a~rendieaje de estrategias especificas sino. principalmente, a la tg 

ma de conciencia de la naturaleza de la propia habilidad cognitiva al enfrent- 

se con las distintas tareas propuestas, esto es, la adquisición del metaconoci- 

miento que posibilite la supervisión y autocontrol de la propia actividad coani 

tiva. 

5. En relación con las técnicas de evaluación, es necesario completar - 
las existentes con otras más precisas centradas no sólo en la evaluación de los 

productos, sino también de los cambios en los procesos. En cuanto a lo prime -- 
ro, las técnicas disponibles (TATc) no recogen adecuadamente los distintos ti-- 



pos de problemas en relación con las cuales se realiza el entrenamiento. Por lo 

que a lo segundo se refiere. la medida de la efectividad del entrenameinto en - 
términos de generalización requiere, en un primer momento, detectar si ha habi- 

do cambios en loa procesos entrenados. cambios que pueden haberse producido sin 

llegar a reflejarse en los productos debido a que los primeros sean condición - 
necesaria pero no suficiente para las segundos. 
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KNTRKNAMIKNTü DE WILIDAOBS CWNITIVAS: 

PERSPECTIVAS PARA LA KDuCACIÓW COYPKNSATORIA 



ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS: PERSPECTIVAS PARA LA EDUCACI~N COMPEN 

SATORIA. 

Al comenzar nuestro trabajo señalábamos que nos movía un doble objetivo. 

Por una parte. proporcionar medios útiles y eficaces para ayudar a los sujetos 

más desfavorecidos frente al sistema educativo a compensar sus limitaciones, - 
ligadas fundamentalmente a la dificultad para comprender el significado y al-- 

cance de la información contenida en los textos. presentada en las clases o a- 

travás de otros canales de comunicación. a la dificultad para razonar adecuads 

mente sobre la información y para utilizarla estratágicanente en la aoluci6n - 
de problemas de todo tipo, y a la falta de motivación e intererr ligada a la e!! 

periencia continuada de fracaao y a la carencia de estrategias adecuadas pare- 

enfrentarse con el mismo. Por otra parte, explicitar la base tedrica y mpiri- 

ca a partir de la que fuese posible fundamentar con garantías el desarrollo y 

y aplicación de cualquier programa de intervencibn. En las páginas anteriores- 

hemos intentado una primera aprorimaci6n a la consscucibn de tales objetivos,- 

aproximación cuyas aportaciones y limitaclonea pasamos r resumir. 

En la primera parte del libro revisábamos programas para el entrenamien- 

to de diferentes habilidades cognitivas desarrollados desde perspectivas t e b e  

cas diferentes y dirigidos a aujetos distintos. A la luz de tal revisión cabe- 

hacer las siguientes consideraciones. 

1. Si consideramos la secuencia "adquisicibn, comprensión. aprendizaje,- 

recuperacirjn, transformaci6n y uso da la información de forma productiva y -- 
adaptative para la comunicación y la solucibn de problemas". los objetivos ed; 

cativos perseguido6 por los distintos programas no son incompatibles, dado que - 



se sitúan en uno u otro de los puntos de la secuencia propuesta. En consecuen- 

cia, cabrla aceptar en principio para la educación compensatoria los enfaques- 

propuestos por los distintos programas como complementarios. 

2. Pese a la afirmacibn que acabamos de hacer en el punto anterior, el- 

hecho de que la información sobre la efectividad de los programas concretos -- 
sea escasa y con frecuencia poco fisble y concluyente debido a las limitacio- 

nes de los disefios da valoraoión. exige, antes de aceptar y aplicar cualquiera 

de ellas de forma generalizada. que se investigue sobre su efectividad en tres 

niveles que ya sellelabamos en la introduccián y que no conviene mezclar. Un -- 
primar nivel de investigación aplicada fundamental, deatinado a poner de mani- 

fiesto la fundamntación y eficacia de los programas cuando se aplican en con- 
1 

diciones óptimas. Un segundo nivel, destinado a poner de manifiesto las condi- 

ciones óptimas para su aplicación. Y. finalmente, un tercer nivel de valore--- 

ción de las estrategias de difusión social del programa. Es cierto que los in- 

tereses y prioridades del investigador y del responiable social en este punto- 

pueden ser distintos, ya que el primero debe dar respuesta inmediata a loa p o  

blem88 concreto y reales con que se enfrenta. Sin embargo, en le medida en que 

no se desarrolle una investigación rigurosa que considere los niveles seaala-- 

don. corremos el riesgo a la larga da ir mis lentos. avanzar menos y con mas - 
costos hacia la consecución de los objetivos educativos perseguidos. 

3. La aplicación de programas de entrenamiento no beneficia por igual - 
a todos los sujetos. Este hecho. unido a la posibilidad de que las limitado-- 

nea de cada sujeto se sitúen en un punto diferente de la secuencia de procesa 

miento y uso de la información anteriormente descrita. y a la de aplicar pro-- 

gramas de entrenamiento orientados a la consecución de objetivos distintos, -- 
implica dos cosas: 

- A la hora de investigar. la necesidad de analizar la interacción entre cara2 



terístices previas de los sujetos y efectividad del entrenamiento, y esto tan- 

to en relación con sujetos de la misma edad como, desde una perspectiva evolu- 

tiva. en relación con sujetos de edades diferentes. 

- Antes de aplicar un programa, la necesidad de realizar no sólo un análisis - 
de la tarea que permita la planificación de las objetivos de aquel. sino tam-- 

bián un an6lisia de las dificultades de los sujetos. a fin de determinar qué - 
programa es el m8s adecuado en cada caso. 

4. NO hay evidencia suficiente sobre cuál es el mejor modo de disefiar - 
programas de entrenamiento cognitivo. No obstante. parece que son factores ee- 

pecialmente importantes y a tener en cuenta: 

- La selección del tipo de habilidadea a entrenar. 
- La facilitación de la toma de conciencia de las estrategias utilizadas Y la 

de la autorregulación del propio comportamiento cognitivo. 

- La extcnaión e intensidad del entrenamiento. 
- La aplicación del programa de forma que el sujeto Be experimente como respan 
sable de la elección de loa objetivos que persigue. dentro del marco impuesto- 

por las condiciones del aula o del medio social en que tenga que actuar. 

- La motivación de los profesores y su implicación voluntaria en la tarea. 
En la seaunda parte hemos revisados la base teórica y empirice en la -- 

que fundamentar el entrenamiento de algunas habilidades cognitivas básicas. -- 
Los resultados de esta revisión han puesto de manifiesto una serie de caracte- 

rísticas que deberian tener los programas que se desarrollen pera el entrena-- 

miento de aquellas en el contaxto de la educación compsnsatoria. Esto es. para 

que el entrenamiento en laa diferentes habilidades cognitivas sea efectivo. pa 

rece necesario que los programas tengan presentes las c~sideraciones que aiía- 

dimos a continuación: 

5. Deberían facilitar el que loa sujetos conozcan las fases o estrate-- 



gias generales a seguir en la realización de las distintas tareas o en le res: 

lución de los distintas tipos de problemas (adquisición de información. com--- 

prensión lectora, razonamiento y solución de problemas, etc.). Al parecer. ea- 

te conocimiento proporciona un patrón general con el que comparur la propia -- 
actividad y poder as1 proceder a la autorregulación de la misma. 

6. Deberían facilitar as1 mismo el conocimiento de los procesos y estra 

tegias específicos cuya relevancia para la solución de las distintos tipos de- 

tareas y problemas se haya pueato de manifiesto. así como el de las fuentes de 

error o dificultad mas frecuente. 

7. Dado que no basta conocer una estrategia para utilizarla eficiente-- 

mente. sino que es precia0 conocer además cu6ndo aplicarla. deberían posibili- 

tar el entrenamiento de los sujetos en la identificación de las situaciones -- 
que constituyen las condiciones de aplicación de aquella. 

8. Dado que las limitaciones en nuestro funcionemiento cognitivo deri-- 

van en muchos casos de las limitaciones de la memoria operativa, deberían pos' - 
bilitar el aprendizaje de estrateaias -internas o externas que faciliten la rz 

gulación de la carga de información en la memoria. 

9. Conocer qué hay que hacer u cuhdo no parece suficiente para un ade- 

cuada funcionamiento cognitivo. Parece preciso prestar atención al desarrollo 

de la propia actividad cognitiva a fin de poder autorregularla. En consecuen-- 

Cia. los programas deberlan prestar atención al desarrollo de procesos autor- 

gulatarios basados en la observación y conocimiento de los propios procesos -- 
-en la medida en que ello sea posible, ya que no todos los procesos son accesi 

bles a la conciencia (Froufe. 1985; Ericsaon y Simon. 1984)-, así como de su - 
grado de ajuste o desajuste en función de los objetivos perseguidos y de los - 
Qrocedimientoa que se consideren id6neos para su consecución. 

10. En la medida en que el nivel de conocimientos relativos a un Brea - 



>e contenido específico parece facilitar el empleo adecuado de las estrategias 

de actuación disponibles. todo programa debería proporcionar medios para faci- 

litar le transferencia indicando cómo pueden aplicarse y entrenarse las estra- 

tegias enseñadas en diferentes teae de contenidos. 

En relación con este punto, algunos autores (Glaaer. 1984) han llegsdo 

a afirmar que ea probable que sea poco efectivo todo programa de entrenamiento 

de habilidades generales desarrollado fuera del contexto definido por área@ de 

contenido especlficos, lo que supone afirmar que lo que hay que hncer es modi- 

ficar la fama de la enseflanza en tales áreas. Creemos. sin embargo. que esta- 

afirmación, aunque cierta en buena medida, es exagerada. Por un lado. can fre- 

cuencia los sujetos poseen el conocimiento necesario pare resolver un proble-- 

ma, pero este conocimiento es "inerte". esto es, no se utiliza por no sabqr -- 
aplicar las estrategias adecuadas. Por otra parte, en la medida en que unas E 

trategias se aprenden ligadas exclusivamente a un contexto específico. ea difi 

cil que luego se apliquen en contextoa diferentes. En ambos casos, el deaarro- 

110 de programas de entrenamiento tendentes a anseflar las sstrateeias de que - 
carece el sujeto y que le pueden permitir activar y usar el conocimiento que - 
ya poaee. y a facilitar la deefontextualización y la transferencia de tales 

trategias, no parece desacertado. sobre todo cuando en el curso de la enseñan- 

za curricular ordinaria el sujeto no ha sido capaz de adquirir y descontextua- 

lizsr el uso de tales estrategias. Por otra parte. estamos de acuerdo con Gla- 

ser en que la experiencia en relación con un tipo de problemas o contenidos fs 
cilita la aplicación de las estrategias que ya se poseen. razón por la cual 

m08 hecho la consideración con que abríamos este punto. En cualquier caso. es- 

una cuestión empirice aún no resuelta determinar quC es m8s eficaz y en qué -- 
sentido es m88 eficaz, si entrenar habilidades generales intentando descontex- 

tualizarlss o hacerlo en relación con contcnidoa curriculares específicos. 



por último, los trabajos presentados en la tercera parte en relación -- 

con el Proyecto Inteligencia y que han supuesto un acercamiento a la valora--- 

ción del mismo a partir, por una parte. de los criterios establecidos con oca- 

sión de la revisión de las distintos tipos de programas de entrenamiento cogni 

tivo y. por otra parte, de los criterios derivados de las revisiones teóricae- 

sobre los procesos implicados en las distintas habilidades y sobre las causas 

de las diferencias individuales en cada una de ellas. han puseto de manifiesto 

una serie de hechos -recogidoe en la conclusión del capitulo 0- cuyas implica- 

cionee en relaci6n con los dos objetivos que perseguimos en las consideracio-- 

nes que añadimos a continuación. 

11. Materiales como los que constituyen el Proyecto Inteligencia consti 

&en un punto de partida muy prwnetedor para el desarrollo de programas de eg 

trsnmisnto cognitivo de los sujetos que lo necesitan. En consecuencia, consi- 

deramos que merece la pena apoyar los esfuerzos encaminados al desarrollo de - 
tales matsriales y de los programas en que se integren. 

12. La mayorfa de los materiales. sin embargo, presentan limitaciones - 
de partida que permiten pronosticar que su efectividad no ser6 muy amplia. Ta- 

les limitaciones han sido pusatas de manifiesto en el Proyecto Inteligencia, y 

afectan tanto a las habilidades objeto de entrenamiento como al modo en que e: 

te se realiza y a la extensión de la prlctica que se proporciona. Por consi-- 

guisnte, antes de proceder a la aplicaci6n sin m8s da cualquier tipo de prog- 

me. nos parece necesario proceder a investigar su viabilidad. 

13. De interCs tanto para el agente social como para e1 investigador es 

le adecuada valoración de la efectividad de los programas. La aproximación re! 

lizada a la valoración del Proyecto Inteligencia ha puesto de manifiesto la -- 
existencia de limitaciones importantea en este programa que hacen desaconseja- 

blts su aplicación generalizada en su estado actual. En consecuencia, dado que 



a la luz de la literatura existente era considerado como uno de loa más efecti 

vos. se impone una note de precaución frente a todos aquellos programas que no 

han sido objeto de una valoración tan amplia. 

Hasta W U I  hemos tratado de resumir alobalmente los puntos principales- 

puestos de manifiesto por nuestro trabajo. No queremos terminar. sin embargo,- 

sin señalar algunas limitaciones de las que somos conscientes y que habría que 

superar si se quiere actuar de modo efectivo en el ámbito de la educación com- 

pensatorie. 

al Nuestro trabajo se ha desarmllado teniendo como horizonte fundamen- 

talmente a los sujetos del ciclo superior de EGB, de 10 a 15 años. y ligados - 
al contexto escolar. Cualquier genaralizacidn mis al16 de tales edades y de di 

cho contexto es probable que sea inadecuada. 

b )  No hemos incluido revisión alguna de estudios encaminado6 a poner de 

manifiesto las caracterlsticas que facilitan la aceptación de un programa por- 

parta del profesor y su ejecución en condiciones bptimes de aprovechamiento pa 

ra los alumnos. Consideramos que sería necesario realizar este tipo de trabajo 

como paso previo a la realización de las investigaciones que hemos considerado 

de segundo nivel. 

C )  NO hemos incluido tampoco referencia alguna a los trabajos encamina- 

dos a facilitar la motivación de los alumnos y su implicación en el programa. 

Ello ee ha debido a que eetamos desarrollando un programa de investigación so- 

bre este tema del que informaremos en posteriores trabajos. Sin embargo, no -- 
queremos dejar de señalar que sin la consideración de la dimensión motivacio-- 

nal es muy probable que cualquier intento de intervención vea muy limitados -- 
sus resultados. 

En relación. pues, con la consecucidn de los dos ob je t ivos  buscados, pa 

rece necesario no olvidar la necesidad de considerar las limitaciones anterio- 



res ya que tocan puntos fundamentales para garantizar el exito de todo proera-. 

ma de intervención. 
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