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Resumen

En este trabajo se realiza una revision teorica de diferentes enfoques para el des-
arrollo de estrategias de aprendizaje, en dos niveles de andlisis. Desde un punto de vista
microscopico, se analizan diversos procedimientos de instruccion cognitiva. Desde un
punto de vista macroscopico, se justifica una propuesta de clasificacion de los princi-
pales programas y materiales utilizados para este fin en contextos educativos..

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje; Programas de ensenar a pensar;
Desarrollo cognitivo.

Summary

In this paper we make a theoretical review of different approaches to the develop-
ment of learning strategies. We have based focusing on two levels of analysis. From a
microscopic point of view, several cognitive instruction procedures are analysed. From a
macroscopic point of view, we justify a new proposal of classification of the main pro-
grams and material used for this purpose in educational contexts.

Key-words: Learning strategies, Teaching to think programs, Cognitive developiment.

Introduccion:
niveles de analisis

El estudio de las estrategias que los sujetos emplean en diversas situaciones de apren-
dizaje se ha convertido en uno de los principales focos de investigacion psicopedagdgica
durante los dltimos veinte afios. En el marco educativo de la LOGSE se ha enfatizado la
necesidad de ensenar estrategias como un medio imprescindible para que los alumnos
“aprendan a aprender” (M.E.C., 1990). Por un lado las estrategias constiluyen secuencias
de operaciones mentales que facilitan “la adquisicion, almacenamiento o utilizacion de la
informacion” (Pozo, 1990; p. 201). Por otro lado, el aprendizaje estratégico supone un
particular modo de actuar que se traduce en una “utilizacién éptima de una serie de accio-
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nes que conducen a la consecucién de
una meta” (Garcia Madruga y cols.,
1995), gracias a una toma de decisiones
sobre las condiciones especificas de la
tarea de aprendizaje (Monereo y cols.,
1990, 1994). Ambas acepciones (“sus-
tantiva” y “adjetiva”) son complementa-
rias y estin implicitas en una enorme
multiplicidad de programas y materiales
que actualmente se aplican en el contex-
to educativo.

La proliferacién de bibliografia y
recursos en este dmbito de la intervencién
psicopedagégica contrasta, sin embargo,
con una escasa reflexion metodolégica
sobre su naturaleza y utilidad. Los objeti-
vos y contenidos de la intervencién no
siempre estdn estructurados con suficien-
te rigor y el intento de operativizar cémo
se establece la interaccion entre alumno,
profesor y materiales frecuentemente
-deriva en gruesos manuales que recogen
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ejemplos de sesiones a modo de “guio-
nes” (en lugar de proporcionar principios
explicitos de actuacidn ante las dificulta-
des del alumno). Esta limitacién genera
fuertes obstdculos para la valoracién de
estos programas tan extendidos en las
tareas de orientacion psicopedagédgica en
los centros educativos. El objetivo de este
trabajo, en este sentido, se centra en una
propuesta de andlisis de los materiales
mas utilizados, con objeto de desglosar
sus presupuestos tedricos, asi como los
contenidos y procedimientos metodoldgi-
cos que los diferencian.

A nuestro parecer, la investigacién
aplicada en el campo de la instruccién de
estrategias asume un doble nivel de anili-
sis: desde un punto de vista “microscépi-
co”, o bien desde una 6ptica més global o
“macroscépica”. El primer nivel, deberia
focalizarse en un estudio atomizado de los
procedimientos de instruccién mds basicos

Tabla 1. Criterios de andlisis metodolégico de la instruccién de estrategias

NIVEL DE ANALISIS

CRITERIO

'METODOLOGfA

Cantidad de informacién|

Entrenamiento “cicgo”
¢ “informado”

compartida

Entrenamiento en
autocontrol

Microscépico

Procedimiento y
técnicas de intervencién

Encadenamiento, moldeamiento,
modelado, participacién guiada e
independiente, instruccién directa,
autoinstrucciones, autointerrogacién
metacognitiva, discusién mctacognitiva,)
enseianza reciproca...

Macroscépico

Programas genéricos
de “ensefiar a pensar”

Objeto y formato de la

Programas de
« »
ensefiar a razonar

intervencién

Programas dc “ensefiar a
comprender” y “a estudiar”

Programas de instruccién
de estrategias en contcxtos
curriculares
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que se utilizan para cnsciiar estrategias. La
clasificacién de programas de intervencion
habitualmente utilizados en contextos edu-
cativos (analizando sus objetivos, formato
y componentes principales) sc correspon-
derfa en cambio con ¢l segundo nivel de
andlisis. En la tabla I sc esquematizan los
criterios de clasificacién que derivarian de
cada uno de estos niveles.

Procedimientos especificos de
instruccién de estrategias

La cantidad de informacion compar-
tida entre el profesor y ¢l alumno puede
considerarsec como uno de los primeros
criterios de andlisis de los procedimicntos
especificos de enscfianza de estratcgias
(Carriedo, 1996). Es ya cldsica la distin-
cién de Campione y Brown (1987) entre
los procedimientos quc conducen a un
aprendizaje ciego, informado o autorre-
gilado. Un procedimiento de cntrena-
miento ciego englobaria a aquellos ¢n cl
que el sujeto no recibe suficiente infor-
macién ni sobre los objetivos especificos,
ni sobre las condiciones de utilizacién de
la estrategia en funcién de las variables
cambiantes del problema. En el fondo, sc
espera sencillamente que cl aprendiz
generc estrategias por la mera cxposicion
a una variedad de tareas que requieren la
aplicacién de una determinada sccuencia
de acciones. En el cntrenamiento infor-
mado ¢l procedimiento dc instruccion
conlleva una informacién mds explicita
sobre los objetivos especificos y la utili-
dad de cada estrategia, con objeto de faci-
litar su transferencia, pero no sobre los
indicios y condiciones que ascguran su
ejecucién auténoma. En scntido cstricto,
ninguno de cstos dos procedimicntos

gendricos contendrfa, por tanto, los requi-
sitos csenciales para conscguir un apren-
dizaje auténticamente “estratégico”. Un
procedimicnto de entrenamicnlto cn auto-
control, ¢n cambio, dcbe suministrar
abundante informacién sobre la toma dc
decisiones necesarias para autorrcgular cl
desarrollo de la estrategia en funcién de
diversas condiciones, asi como la forma
de supervisar su aplicacién prdctica. En
consecuencia, un mismo procedimiento
pucde resultar informado o de autocontrol
en funcién de consideracioncs muy cspe-
cificas del papel mediador del instructor.

Por otro lado, cada uno dc estos enfo-
ques pucde servirse de diversas écnicas y
procedimicntos especilicos de interven-
¢cién quc sintetizamos también cn la tabla
1. Algunos de cllos, como ¢l encadena-
miento o ¢l moldeamiento se han utilizado
frecuentemente en contextos de entrena-
miento cicgo o informado. El encadena-
miento sc centra en la coordinacién de la
sccuencia de acciones que subyace a toda
cstratcgia; mientras que cl moldeamiento
s¢ fundamenta cn cl refuerzo de las apro-
ximaciones sucesivas a la estrategia termi-
nal que sc pretende cnscilar. Ambas
requicren por tanto desglosar las accioncs
bdsicas que componen una determinada
estratcgia, cvaluar las habilidades mds
bdsicas disponibles en ¢l repertorio del
sujeto y cslablecer diversos niveles de
aproximacion a una cjecucion aceptable.

Por ¢l contrario, uno de los procedi-
micntos mds representativos del cntrena-
miento en autocontrol ¢s ¢l modelado con
prdctica guiada. A partir de los cstudios
dc Bandura sobre aprendizaje obscrvacio-
nal, csta técnica se fundamenta en cl
supuesto de que la obscrvacién de una
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conducta-estimulo puede generar conduc-
tas y pensamientos semejantes en cl obscr-
vador. El modelado es informacién proce-
sada por medio de operaciones cognitivas,
mds que un aprendizaje de respucsta moto-
ras 0 meramente imitativas (Cruzado,
1993; p. 594); por lo que, para adquirir una
estratcgia el sujeto ha de atender selectiva-
mente las conductas exhibidas, asi como
procesar y almacenar en la memoria las
caracteristicas relevantes mostradas por cl
modelo. Para ello el instructor debe tener
en cuenta al menos tres cuestiones:

* las operaciones, variables contextuales
y los indicios que intervienen cn la
toma de decisiones estratégica;

* un modo de presentacion del modcelo
que garantice que cl sujeto puede asi-
milar aquellos componentes verdade-
ramente rclevantes en la ejecucion de
la estrategia;

* las posibilidades de transferencia hacia
una e¢jecucion auténoma, mediante
reflexién verbal, préictica guiada, tare-
as dc generalizacion...

Por su parte, la instruccion directa de
estrategias es la técnica que mds abicrta-
mente incide en la intervencién sobre el
conocimiento declarativo. Se trata de una
variante muy similar de modelado con
prictica independiente, sistematizado por
Bauman (1990), que enfatiza la explica-
cién verbal de los objetivos y condiciones
de ejecucion de cada una de las operacio-
nes de las que se compone la estrategia,
asi como el rol directivo del instructor
(por oposicién a otros métodos basados
en cjercicios de ldpiz y papel o en ¢l que
el profesor realiza una labor meramente
orientativa). Frecucntemente, esta téenica
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s¢ combina también con ¢l empleo de
autoinstrucciones por parte del aprendiz.
Los estudios de Meichembaum (1969)
acerca de ¢cémo el nifio desarrolla un con-
trol interno de las respuestas voluntarias,
impulsaron particularmente su aplicacion
en ¢l campo de la Educacién Especial. El
aprendizaje de estrategias requicre, ¢n
dltimo término, “desautomatizar” con-
ductas estercotipadas utilizando media-
dores internos de cardcter verbal que
posibiliten csa toma de decisiones cstraté-
gica y de mancra auténoma. En cste sen-
tido, otra variante (mds versdtil para
alumnos de capacidades diversas) consis-
tc en enseiiar a formular selectivamente
“autopreguntas” que orientan la ¢jecucion
de determinadas tarcas. Aplicado junto
con cl modelado y la prdctica guiada, la
awtointerrogacion metacognitiva facilita
un sistema de autorregulacién antes,
durantc y después de la aplicacion de
cstrategias, con objcto de disminuir la
impulsividad y las conductas de cnsayo y
crror, asi como mediar ¢n la toma de deci-
siones sobre cada una de las operaciones
cognitivas a aplicar. La mediacion estra-
tégica a través de autopreguntas s¢ ha
mostrado especialmente cfectiva en la
mejora de la comprensién de textos
(Bauman, 1990; Monereo, 1990; Sdanchez
Migucl, 1993; Chi, 1994).

En esta misma linca, las (écnicas de
andlisis o discusion  metacognitiva
(Danscrcau, 1979) “tratan de identificar
y valorar los procesos de pensamiento
que subyacen a un producto o respucesta
final, buscando que ¢l alumno sca cons-
ciente de la bondad o cficacia de sus pro-
pios mecanismos de resolucién y de los
de sus compaiicros, pudicndo, en su caso,
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modificarlos” (Monerco, 1990; p. 13).
En realidad, el procedimiento ha sido
escasamenle operativizado, aunque cons-
tituye la base de algunos programas (que
no la reconocen explicitamente). El
denominador comiin, consistc en una
interaccién verbal (con tintes “socrdti-
cos”™) entre el instructor y un grupo de
aprendices que realizan una detecrminada
tarea. El rol del profesor parcce consistir
en orientar una toma de conciencia y
actuacién estratégica dcl aprendiz sin
proporcionar ninguna instruccién que
conduzca directamente a la solucidn,
sino tratando quc ¢l alumno tome cons-
ciencia de las estrategias mentales que
utiliza y mejore su autorregulacién. Esta
compleja interaccién parece estar presi-
dida por la utilizacién de componentes
adaptados de la solucién de problemas y
la reestructuracion cognitiva en contex-
tos grupales. En un recicnic trabajo
hemos descrito diferentes tipos de ayu-
das verbales que el profesor pucde utili-
zar para mediar en la ejecucion cstratégi-
ca de las tarcas, en funcién del tipo de
respuesta del alumno (Montanero, 2000).
Pero, al margen de la importancia de la
mediacién verbal del profesor, no debe-
mos olvidar que una de las claves del
éxito de la discusién metacognitiva resi-
de en las ayudas que proporcionan los
propios compaiicros. En cste sentido,
Brown y Palinscar (1985) consideran que
la enseiianza reciproca en contextos de
interaccién social entre sujctos aprendi-
ces, de la misma edad pero con diferen-
tes grados de competencia, cs uno de los
métodos mds ttiles para cl desarrollo de
estrategias. Buena parte del éxito de csta

dltima técnica podria explicarse desde
diversos prismas. Desde las tcorias del
aprendizaje social, cuanto mayor sca la
similitud entre ¢l aprendiz y cl sujeto que
cjerce de modelo mds eficaz resulta éste.
Desde un punto de vista metacognitivo,
el rol de instructor por parte del alumno
facilita una toma de conciencia mayor
sobre su propia actuacién.

Finalmente, es importante, destacar
que no todo trabajo en grupo puede equi-
pararsc a la técnica de ensefianza recipro-
ca. Para cllo, es nccesario disefiar tarcas
muy estructuradas cn las que un alumno,
previamente preparado, instruya a otro de
menor competencia, bajo la supervision
del profesor. Cuando esta interaccion se
rcaliza serialmente, estariamos hablando
dc una variante denominada cadena ins-
truccional (cuyas posibilidades para la ins-
truccién de estrategias también ha sido cla-
ramentc refrendado por Palinscar, Brown
y Martin, 1987). Cuando sc generaliza
hasta el punto de transformar la estructura
curricular y social del aula, desembocarfa
en lo que se conoce como comunidad de
aprendices (Martin, 1999; p. 457).

Programas genéricos de
“ensefar a pensar”

Casi todos los programas de inter-
vencion sobre estrategias cognitivas que
hemos revisado (véase Montancro, 2000)
combinan explicita o implicitamente
varios de estos procedimientos especifi-
cos de instruccién. Desde un punto de
vista mds “macroscépico”, la mayoria de
estos programas no cstdn sin embargo
definidos por las técnicas de intervencién
que incorporan, sino también por la
amplitud de sus objetivos y contenidos,

77



Campo Abierto, N° 19 - Aiio 2001

el tipo de materiales y el contexto de
aplicacién, cs decir, por el formato meto-
doldgico de la intervencion. Difcrentes
taxonomias han tratado de establecer una
clasificacién a partir de este tipo de crite-
rios. La mds conocida sc debe a
Nickerson y cols. (1990) que distingucn
cinco categorfas: programas que se diri-
gen al entrenamiento de habilidades cog-
nitivas bdsicas; los que se dirigen al
entrenamiento de heuristicos que intervi-
ne en la solucién de problemas; a promo-
ver el pensamiento formal en contextos
cientificos; al entrenamiento de habilida-
des de manipulacidn de cédigos simbéli-
cos y lingiisticos; y al desarrollo dcl
metapensamiento. Por su parle, Yuste
(1994) clasifica los programas dc
desarrollo cognitivos en tres grandes gru-
pos: los dirigidos a mejorar cstrategias
generales (que intervienen en la toma de
decisiones o en la resolucién de proble-
mas); los que sc dirigen a la mejora de
habilidades lingiifsticas o cognitivas en
general (que afectan al cdlculo del cocli-
ciente intelectual en los tests psicométri-
cos), y los programas de atencién tem-
prana para nifios menores de 5 afios.

La propuesta de este estudio se fun-
damenta en una clasificacién mds simple
(pero quizd también mds clarificadora)
para diferenciar los enfoques de interven-
cién psicopedagdgica mds extendidos cn
la Educacién Primaria y Sccundaria de
nuestro sistema educativo. Si desestima-
mos los programas de atencién temprana
o aquellos de exclusiva aplicacién en la
Educacion Infantil, donde diversos ¢stu-
dios han mostrado la dificultad de una
instruccion sistemdtica dc estrategias,
podemos distinguir cuatro grandces cate-
gorias que reflejdbamos en la tabla 1. La
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primera y mds gendrica abarcarfa a una
gran parte de los llamados programas de
enseiiar a pensar.

El denominador comun de los cldsi-
cos “teaching to think programs” es una
intervencidn focalizada cn el desarrollo
cognitivo, es decir, en el entrenamicnto
de estrategias cognitivas bdsicas, mds o
menos “libres de contenido” que permi-
ten scleccionar, comparar y categorizar
la informacion relevante, mejorar la
capacidad de razonamiento y solucién
de problemas y transferir ¢l aprendizaje
a diferentes tarcas (tabla 2). La cjecu-
cion estratégica de este tipo dc opera-
ciones mentales estdn directamente rela-
cionadas con las capacidades de aten-
¢ion, adquisicién y sobre todo de trans-
formacién memtal de la informacién (lo
quec llamdbamos procesos de pensa-
micnto). De ahi que un entrenamiento
sistemdtico y metacognitivo se haya
identificado con la “utopia” de la mejo-
ra de la inteligencia, cspecialmente
cuando sc dirige a alumnos que presen-
tan deterioros cognitivos.

No obstante, cn los dltimos afios sc
ha producido una generalizacidn excesiva
de programas que s¢ han ctiquetado bajo
este mismo cpigrafe, por ¢l simple hecho
de intervenir directa o indirectamente
sobre estrategias cognitivas. Para clarifi-
car ¢l término, en ¢l cuadro anterior
hemos distinguidos los programa genéri-
cos de desarrollo cognitivo de otros, con-
siderados también por algunos autores
como de “cnseifiar a pensar”, pero que, sin
cmbargo, sc centran primordialmente en
algunos procesos especificos. Los progra-
mas genéricos constituyen paquetes de
intervencion mds cextensos, disciiados
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Tabla 2. Capacidades y estrategias cognitivas bdsicas

PROCESOS BASICOS | CAPACIDADES BASICAS | ESTRATEGIAS COGNITIVAS BASICAS
De sensibilizacion Motivacionales De apoyo
Atencién C di toras, de observacion

De adquisicion

selectiva y distribuida

(exploracién, fragmentacién...)

De transformacion

(Atencién y Representacion y Repeticién, seleccion, organizacion,
memoria) i lak ién (primaria), p i6n
Clasificaci6n, jerarqui

Categorizacion

mediante critetios

(Pensamiento)

Razonamiento

Deductivo, inductivo (predictivo y causal),
solucion de problemas

Metacognitivos

Control metacognitivo

Planificacion, evaluacion, autorregulacion

para tratamientos habitualmente superio-
res a 100 horas. Esto es explicable si tene-
mos en cuenta que el objetivo es conse-
guir una auténtica “reeducacién” cogniti-
va, transferible a muy diversos aprendiza-
jes a lo largo del tiempo. Pero indudable-
mente se convierte en uno de los princi-
pales obstdculos para una valoracién de
su eficacia con unas minimas garantias
cientificas (Carriedo, 1996; p. 107). Otra
caracteristica significativa es el alto nivel
de estructuracién del material utilizado.
Las tareas aparecen estrictamente secuen-
ciadas, con los ejercicios que debe reali-
zar el alumno y las orientaciones para el
instructor. En ocasiones, se cuenta inclu-
so con un pormenorizado guién acerca de
la interaccién y las ayudas que debe
suministrar a los sujetos. Sin embargo, no
siempre dicha “mediacion” se fundamen-
ta en técnicas suficientemente explicitas y
fundamentadas tedricamente (como las
que seiialdbamos en el apartado anterior).
Por otro lado, el contexto viene determi-
nado por la primacia de tareas con tan
s6lo una relacion indirecta con las escola-
res, sin prever la posibilidad de una inter-
vencién auténticamente integrada en el
curriculo. Algunos de los mds representa-

tivos son el Programa de Enriquecimiento
Instru-mental (Feuerstein, 1980), el
BASICS (Ehrenberg y Sydelle, 1980), el
Proyecto de Inteligencia de Ila
Universidad de Harvard (Megia, 1992) o
el Programa de Inteligencia Aplicada
(Stenberg, 1986).

De todos ellos, el mds extendido y el
que sin duda ha ejercido una mayor
influencia es el Programa de
Enriquecimiento Instrumental (PE.L). Su
principal fundamento es la teorfa de la
modificabilidad cognitiva (Feuerstein,
1980), segin la cual las deficiencias cog-
nitivas (incluso aquellas de origen orgéni-
o), no producen efectos del todo irrever-
sibles. Por el contrario, el desarrollo cog-
nitivo estd también afectado por dos
modalidades de interaccién con el
ambiente: la exposicién directa del indivi-
duo a la estimulacién, por un lado; y por
otro, el procesamiento de aquellos esti-
mulos que previamente han sido transfor-
mados significativamente y en funcién de
ciertas metas por agentes intencionales,
es decir, la experiencia de aprendizaje
mediado (E.A.M.) con los educadores y
adultos en general (Feuerstein y
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Feuerstein, 1991). El desarrollo de los
procesos cognitivos que sintetizdbamos
cn la tabla 2, no es posible sin una inter-
accién rica con el adulto desde los prime-
ros aprendizajes. La mejora de la inteli-
gencia requiere un conjunto de experien-
cias que proporcionen una “intencionali-
dad” cducativa, una “reciprocidad” cn la
interaccion y una “significatividad” cn cl
aprendizaje. Ademds, es necesario que ¢l
nifio sicnta la necesidad de “transcender”
sus nccesidades inmediatas y *“autorregu-
lar” sus acciones en pro de otros objetivos
de aprendizaje. Estos son los criterios que
sc pretenden condensar cn las tarcas dcl
Programa de Enriquecimiento Instru-
mental (Feuerstein, Rand, Hoffman y
Miller, 1980; Feuerstein, 1994). Su finali-
dad general es sistematizar esta intcrac-
cién activa del individuo con las fuentes
internas y externas de cstimulacion,
scleccionando, reordenando y estructu-
rando conscientemente ¢stos estimulos cn
funcién de metas especificas de aprendi-
zaje, y entrenando individualmente a cada
sujeto en el empleo de estrategias que le
permitirdn enfrentarse auténomamente a
las tarcas concretas. En concreto se espe-
cifican cuatro objetivos fundamentales:
corregir los procesos cognitivos deterio-
rados mediante ¢l entrenamiento de cstra-
tegias cognitivas bdsicas; desarrollar un
cierto nivel de conceptos bdsicos y voca-
bulario; y mejorar la autoestima y la moti-
vacién intrinseca de los sujetos, fomenta-
do necesidades intelectuales (de planifi-
cacién, comparacién, argumentacion,
precision...).

Feuerstein analiza los procesos cogni-
tivas deteriorados en funcidn de las opera-
ciones mentales que el sujeto ticne dificul-
tades para desarrollar de forma cstratégica
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en cada una dc las fases del procesamicnto
de la informacién. En la fasc de entrada,
deben explorarse posibles déficits debidos
a: (1) pereepeion borrosa y superficial; (2)
conducta exploratoria asistemdtica ¢
impulsiva; (3) carencia de conceptos ver-
bales que [lacilitan la codificacion de la
informacion; (4) carencia de sistemas de
referencia estables para la organizacion del
¢espacio y orientacidn espacial; (5) incstabi-
lidad pereeptual; (6) dificultades de preci-
sién en la organizacion de los datos; (7)
incapacidad dc tener en cuenta al mismo
tiempo dos o mds fuentes de informacion.
En la fase de claboracién de la informacion
los problemas provienen de: (1) la incapa-
cidad para reconocer la cxistencia de un
problema o su definicién; (2) para selec-
cionar sus indicios relevantes; (3) la “estre-
chez del campo mental”; (4) las dificulta-
des de planificacion y autorregulacion de la
propia conducta; (5) la carencia de accio-
nes sumativas y comparativas, con capaci-
dad de trascendencia de las necesidades
inmediatas. Por dltimo, ¢n la fase de “out-
put” ¢l programa pretende combatir: (1) el
cgocentrismo; (2) ¢l bloqueo emocional;
(3) las respucstas de ensayo y error; (4) las
dificultades de precision comunicativa; (5)
la tendencia a la reaccidn impulsiva.

La instruccion sc basa ecn materiales
minuciosamentc  estructurados vy
secucnciados, con cjercicios de interac-
¢idn con ¢l instructor y con iguales, asi
como de “lipiz y papel”. El programa se
compone de quince bloques (de tipo no
verbal, que requicren un cierto vocabu-
lario y, en ¢l tltimo paso, que exigen un
nivel minimo de comprensién lectora).
Dentro de cada bloque los materiales
comienzan una presentacion figurativa
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hasta una cierta exigencia de compren-
sién verbal, comenzando por una inter-
vencién sistemdtica sobre los procesos
de motivacién, atenci6én y control meta-
cognitivo (especialmente cn el primer
instrumento, “Organizacién de pun-
tos”). De hecho el Iema del programa
(*Un momento, déjame pensar”) es
omnipresente, no sélo en cada uno de
los instrumentos, sino también ¢n la for-
macién que debe recibir ¢l mediador.
Posteriormente, se incide en los proce-
sos psicomotrices y de representacién
bésica de la informacién: estrategias de
orientacién espacio-temporal, de selec-
cibn y  organizacién  primaria
(“Organizacién de puntos”, “percepcién
analitica”, “orientacién espacial I y 117,
“orientacién temporal”, “disciio dc
patrones” ¢ “ilustraciones”). A partir de
este momento, se introducen estrategias
de pensamiento mds complejas, con un
mayor conlenido semdntico y verbal.
Las estrategias de categorizacién (clasi-
ficacién de conceptos, jerarquizacion,
comparacién criterial...) se abordan en
los instrumentos de ‘“comparacioncs”,
“clasificaciones” y “rclaciones familia-
res”, que a su vez se toman como requi-
sito para trabajar estrategias dc razona-
miento deductivo (desde una perspecti-
va “logicista”) en “relaciones transiti-
vas” y “silogismos”. Las cstrategias
generales de razonamiento inductivo
(predictivo o causal) y de solucién de
problemas estan diluidas cn todas las
tarcas que requiercn formulacién y
comprobacién de hip6tesis, aunque en
“progresiones numéricas” y cn “ilustra-
ciones” se pretende hacer un mayor hin-
capié. El idnico instrumento, especilica-
mente dirigido a la mejora de los proce-

sos de comprension verbal, cs ¢l de
“instrucciones”, aunque con objetivos
muy limitados a procesos bdsicos de
codilicacién y decodificacién.

La aplicacién se fundamenta siempre
en un disefio de corte experimental (eva-
luacién inicial, intervencién, cvaluacién)
con una duracién conjunta de uno a cua-
tro afios (entre tres y cinco horas a la
semana). La evaluacién inicial y final es
de caracter dindmico. Para ello, la bateria
LPAD supone una adaptacion de pruebas
psicométricas tradicionales con el objeti-
vo de valorar el potencial de aprendizaje
de cada sujeto, observando su actuacién
en lareas quc no requicran la aplicacién
de conocimientos previos verbales o ins-
trumentales (véase Prieto, 1987).

La fase de intervencion se disefia a
ravés de un mapa cognitivo, que facilita
¢l andlisis de cada operacién mental o
estrategia de enfrentamiento a una tarea,
segin diversos pardmetros de la misma
(contenido, modalidad de lenguaje, opera-
ciones, fases y funciones mentales, nivel
de complejidad y abstraccién...). En cada
scsidn, de entre 45 y 60 minutos, las estra-
tegias de mediacién que el instructor debe
desarrollar pueden estructurarse cn cuatro
fases generales de Orientacidn, Ejecucion,
Transferencia y Consolidacién. Aunque
Feuerstcin no opcrativiza las téenicas de
intervencién que el mediador debe des-
arrollar para facilitar el afrontamiento de
las tarcas, la participacién guiada y la dis-
cusién metacognitiva, parecen ser implici-
tamente las téenicas mds utilizadas (sin
apenas  “instruccién directa”). En el
siguiente esquema (figura 1), hemos trata-
do dc descomponcr los elementos tipicos
de una sesién. En las flechas aparecen las
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tarcas generales que deben realizar los
sujetos y en los recuadros los “productos”
metacognitivos que facilitan el desarrollo
de estrategias.

Una de las principales razones del
éxito del PEI se debe a su probada utili-
dad para el desarrollo cognitivo de suje-
tos con necesidades educativas especiales
(Calero, 1986; Pricto, 1989; 1991); hasta
el punto que forma parte de los pocos
programas dc instruccién de estrategias
explicitamente recomendados por cl
ministerio (MEC, 1992). Sin cmbargo, cs
nceesario destacar que los materiales
disciados para cada una dc las scsioncs
manificstan una escasa correspondencia
con los contenidos curriculares. El propio
Feuerstein justifica esta desatencién acu-
diendo a supuestas razones motivaciona-
les que inciden en ¢l “estilo” estratégico
de los alumnos con fracaso cscolar. La
“motivacion de fracaso” de la mayoria de
estos alumnos alimenta las conductas
impulsivas de “ensayo y crror” que anu-
lan prdcticamente toda posibilidad de que
el enfrentamiento a las tarcas académicas
produzca un auténtico aprendizaje (y
redunden, en dGltimo término, en un des-
arrollo intelectual). Por todo cllo,
Feuerstein descontextualiza al midximo
los componentes estratégicos, cspecial-
mente al principio de la intervencién, de
modo que la presentacién de la tarca no
estimule dicho bloqueo motivacional.
Pero, aunque esta consideracién no ¢s ¢n
absoluto infundada, la cxtensién del pro-
grama a todo tipo de edades y alumnos
que no presenten una deficiencia mental
limita claramente las posibilidades de
transferencia al aprendizaje escolar.
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Figura |. Modelo de sesion del PE]
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Programas especificos de “ense-
far a razonar”

Las principales clasificaciones de pro-
gramas de “ensefiar a pensar”, como la de
Nickerson, no diferencian claramente
entre aquellos de cardcter genérico y los
que sc focalizan sobre un grupo mds redu-
cido de estratcgias bdsicas de pcnsamicen-
to. En las siguientes piginas trataremos de
justificar la distincién cntre tres grupos
con una cierta homogeneidad en cuanto a
sus objetivos y caracteristicas de aplica-
c¢ién, generalmente mds cercanas a los
contextos curriculares. Por un lado, pode-
mos extrapolar un conjunto de programas
que se centran especificamente en el entre-
namiento de estrategias de razonamienlto,
de solucién de problemas y en el desarro-
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llo de la creatividad. Estos programas
admiten a su vez una distincion en funcién
de los presupuestos tedricos cn los que se
fundamentan para “cnsciiar a razonar”.

a) En primer lugar, un considerable
nimero de programas sc¢ han centra-
do, desde un enfoque piagetano, en el
entrenamiento de las cstrategias de
razonamiento operacional cn el ambi-
to cientifico-tecnoldgico (proporcio-
nalidad, combinatoria, control de
variables, formulacion de hipdtesis,
razonamiento probabilistico, correla-
ciones...). Uno de los mds representa-
tivos cs el proyccto D.O.O.R.S,, dise-
fiado por la Universidad de Illinois
(1982) con el objetivo general de faci-
litar la adquisicién de las capacidades
intelectuales correspondientes al esta-
dio formal, entrenando diversas estra-
tegias de razonamiento que interveni-
an ¢n el aprendizaje de materias curri-
culares de la ensefianza superior.

b) Otros programas se dirigen mds bien
a potenciar el razonamiento verbal en
contextos formales o pragmadticos,
como el “;Seguro quc cs cierto?” de
Alonso Tapia, Matcos y Gutiérrez
(1994). Por su parte, cl célebre
“Filosoffa para nifios” de Matthew
Lipman (1980, 1992), plantca la parti-
cularidad de presentar una orientacién
“dirigida” al curriculo, centrdndose en
el razonamiento con contenidos
humanisticos. Bdsicamente, la ins-
truccién consiste en actividades de
debate cn clasc a partir de Ia lectura de
narraciones que engarzan reflexiones
variadas (por lo que, indircctamente,
¢l programa permitc trabajar también
estrategias de comprension y lectura

<)

activa). El papel del profesor es [or-
mular preguntas y oricntar hacia una
discusién metacognitiva de las ideas
quc se plantean y dc los propios pro-
cesos de pensamicnto. Ademads de las
novelas que los alumnos deben leer, el
profesor cuenta con varios manuales
que contienen oricntaciones, esque-
mas y ejercicios para la discusién en
clase sobre las cuestiones tratadas en
los libros. De este modo, la propuesta
de Lippman sc aparta del enfoque
“logicista” del razonamiento, predo-
minante en otros programas como el
Proyecto Harvard y sobre todo el
P.E.I. Se espcra que los alumnos
aprendan a formular hipdtesis y alter-
nalivas a situacioncs-problema, cla-
borar inferencias, definir términos
verbales que utilizan, formularse pre-
guntas, generalizar, justificar argu-
mentos, contraargumentar, clc.

Un tercer subgrupo de programas
cstaria constituido por aquellos que sc
dirigen especificamente al entrena-
miento de heuristicos para resolver
problemas y polenciar la creatividad.
Entre los mds divulgados destacan cl
CoRT de Bono (1983) o ¢l IDEAL
(Bransford y Stcin, 1984), acrénimo
quc sintctiza las operaciones mentales
bdsicas que intervienen en la solucién
de problemas (“identificar”, “definir”,
“cxplorar”, “actuar”). El dmbito de
aplicacién de estos programas es muy
amplio. El IDEAL, por cjemplo, sc ha
utilizado para mejorar el afrontamien-
to estratégico de problemas de com-
prension lectora, especialmente ante
textos incoherentes o inconsistentes
(Bransford y cols., 1989; p. 227). La
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aportacién del CoRT como procedi-
micnto de instruccién de estrategias
cognitivas se fundamenta en la distin-
cién entre lo que De Bono denomina
pensamiento “vertical” y “lateral”. El
vertical, 0 convergente, se correspon-
de con las opcraciones ldgicas dc
cardcter “serial” (quc supuestamentc
tienen su principal asicnto neuroldgi-
co en el Iébulo cercbral izquicrdo).
Por el contrario, el lateral no es ncce-
sariamente secuencial, sino que opera
en paralelo y se corresponde en senti-
do genérico con ¢l pensamiento quc
denominamos creativo, con ¢l dmbito
de la intuicién y otras capacidades
(que normalmente se asocian a la acli-
vidad del “cerebro derecho”). El pro-
grama Co.R.T, constituye un paquete
de entrenamicnto cognitivo dirigido
fundamentalmente a desarrollar estra-
tegias de pensamicnto lateral cn cl
contexto del aula para alumnos con
edades comprendidas cntre los 8 y los
22 afios. Estd compuesto por 6 unida-
des, cada una de las cuales tienen 62
lecciones. El objetivo fundamental de
cada una de las lecciones es que cl
sujeto se entrenc en un conjunto de
“operaciones” estratégicas que facili-
tan la resolucién de diferentes proble-
mas de forma creativa, utilizando
determinados heuristicos, ayudas y
reglas mnemotécnicas que mejoran cl
recuerdo y la aplicacién dc dichas
opcraciones hasta convertirlas cn
partec del repertorio estratégico del
alumno. Por cjemplo las siglas “PNI”
representan un conjunto de tres opera-
ciones dirigidas a explicitar todos los
puntos “positivos”, “negativos”, ¢
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“intercsantes” de una situacién-pro-
blema. La mayoria de las leccioncs
del Co.R.T estd organizadas alrededor
de una o dos operaciones afines, con
ejemplos dc aplicacién a diversas
situacioncs.

Programas especificos de “ense-
fiar a estudiar” y “ensefar a
comprender”

Como contrapunto a la pretensién de
instruir estrategias cognitivas bdsicas, otros
programas sc han focalizado en estrategias
y téenicas especificamente implicadas ¢n
las actividades cscolares y particularmente
en el aprendizaje a partir del estudio de tex-
tos académicos. El cstudio se concibe
como una actividad mucho mds amplia que
la comprension, aplicable a situaciones
diversas de aprendizaje. Sc trata dc una
actividad de aprendizaje en intensidad y
mds o menos intencional, En cuanto tal, ¢s
¢l medio fundamental para acceder al
aprendizaje, mediante un conjunto de hébi-
tos, estrategias y técnicas que constituyen
un método de estudio. Parece reconocido |
que cl método de S.Q.3R Francis P.
Robinson (1970) constituye la referencia
mds importantc que ha impulsado la proli-
feracion de programas de instruccion de
estrategias y técnicas de estudio a lo largo
de los afios 70 y 80. El acrénimo que le da
titulo se corresponde cn realidad con las
siglas en inglés correspondientes a las
cinco operaciones de que consta el proceso
de comprension y ecstudio de un texto
(“Survey”; “Question”; “Read”; “Recile”;
“Review”). Desdc entonces, numerosos
programas de intervencion psicopedagdgi-
ca se han ocupado de cntrenar este tipo de
cstrategias. Al igual que en el apartado
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anterior podemos establecer, no obstante,
una cierta diferenciacién cntre dos enfo-
ques para abordar estos objetivos.

a)

b)

Los métodos tradicionales se¢ han
centrado en la ensefianza de técnicas
de estudio que supucstamente permi-
ten “amplificar” la cficacia de ciertos
subprocesos y operacioncs mentales
que intervienen en el cstudio de un
texto expositivo (véase, por ¢jmplo,
Brunet, 1987; Vidal, 1990; Gomez y
otros, 1995; Rotger, 1995...). Dichas
opcraciones podrian sintctizarse en
cinco grupos: preparacion del cstu-
dio; lectura previa; scleccién y andli-
sis de ideas principales; interrelacion
y sintesis; memorizacion, repaso y
aplicacién... Las hcrramicntas de
preparacién ambiental de los interva-
los de estudio, la toma dc apuntes,
lectura rdpida, subrayado de ideas
principales, esquematizaciéon de la
informacidén, memorizacion o repaso,
constituirian ¢l objetivo principal del
cntrenamiento (Montancro, 1998).
Este cnfoque abarca sin duda las
modalidades dec intervencion psico-
pedagégica tradicionalmente mds
extendidas en los institutos de
Secundaria.

Por el contrario, un segundo grupo de
propuestas de intervencién se ha cen-
trado primordialmente en la cnsciian-
za dc estrategias referenciales, semdn-
ticas, estructurales y elaborativas que
intervienen en el proceso de compren-
sién lectora (véasc Montancro y Ledn,
2001). Frente al reiterado “mito” de la
busqueda de la idea principal, algunos
dc los programas con mds éxito en el
desarrollo de capacidades dc com-

prension se han centrado particular-

mente cn el entrenamicnto de estrate-

gias para rcconocer y representar la
estructura organizativa de los textos.

El programa de comprension en el

aula de Emilio Sanchez (1989, 1990,

1993, 1998), constituye, desde nuestro

punto de vista, la propuecsta mds s6li-

da de este enfoque. La intervencion se
sustenta en tres principios metodold-
gicos para la instruccién estratégica:
explicitar y modelar las opcraciones
cognitivas; transferir progresivamen-
tc cl control de las mismas al aprendiz

(mediante el entrenamiento en la for-

mulacién de autopreguntas, utiliza-

cion de graficos y prictica guiada); y,

finalmente, situar dicho aprendizaje

en el contexto curricular del aula. A

diferencia de los anteriores, la aplica-

c¢ién del programa requicre tan sélo un

minimo de 8 6 10 sesiones de unos 50

minutos, con objcto de trabajar 8 con-

tenidos fundamentales: “Lectura glo-
bal” (estratcgias referenciales y de
cvaluacién de palabras desconocidas);

“Poner (itulos™ (se trabajan autopre-

guntas c¢ indicios para establecer la

progresion tematica); “Organizacién”,

“localizacién de componentes” 'y

*‘construccion del esquema” (cstrate-

gias cstructurales); “Construccién del

significado” (estratcgias semdnticas)

“Autopreguntas™ de comprensién glo-

bal (cstrategias claborativas y meta-

cognitivas).

El trabajo de Sanchez aporta dos avan-
ces especialmente significativos para este
enfoque de intervencién: introduce un pri-
mer sistema de apoyo grifico para represen-
tar las relaciones retdricas cstablecidas por
Meyer (1984), con algunas modificaciones;
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y sobre todo, operativiza cspléndidamente
un procedimiento de entrenamiento en auto-
control, basado en el modelado y la utiliza-
cién de autopreguntas especificas de cada
cstrategia que puede desarrollarse en ¢l con-
texto del aula. En esta linea podemos situar
otros trabajos como cl de Vidal-Abarca y
Gilabert (1991), Lcén (1991), Martin
(1993), o Carriedo y Alonso Tapia (1994).

Programas de instruccién de
estrategias en contextos curri-
culares

Para terminar esta revision, es impor-
tante destacar la tendencia en estos tlti-
mos afios hacia programas enfocados al
desarrollo de cstrategias cn contexlos
especificamente curriculares (“infussion
aproach™), frente a aquellos que sc¢ des-
arrollan paralelamente al curriculo (“skill
aproach”). Numerosas investigacioncs
han mostrado las dificultades de translc-
rencia de los aprendizajes si no se vincu-
lan explicitamente a los propios conteni-
dos cscolares y se incorporan a las activi-
dades cotidianas del aula. Existen ya
diversas propuestas en este scentido que,
no obstante, cs necesario ampliar y cva-
luar. Glaser (1990), por ejemplo, comparé
procedimientos dec instruccién centrados
en las estrategias de compresién con otros
que han tenido éxito en dmbitos diversos,
como el modelo de rastreo (en las
Matemadticas), los procedimientos de
exploracion del conocimiento experto (cn
Cicncias Naturales y Medicina) o dc
transformacion progresiva de modelos
mentales (en Fisica y Tecnologia). Otros
métodos como la instruccion basada en
los procesos (1.B.P) de Ashman y
Conway (1989), el Modelo autorregulado
de Harris y Pressley (1991) o cl de ins-
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truccion integral de estrategias (1.8.1.) de
Ellis (1993), estdn ademds especificamen-
tc dirigidos al desarrollo de estrategias de
aprendizaje con alumnos con necesidades
cducativas especiales. Particularmente cl
Modelo autorregulado ha sido probado
con buenos resultados para mejorar las
estrategias de comprensién, composicion
de textos y solucién de problemas mate-
madlicos, mediante la complementacién
entre el modclado de estrategias y la gene-
racién de autoinstrucciones por partc del
estudiante (véase la revisién al respecto de
Beltran, 1998, o Martin, 1999).
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