Martin lzard, J. F. (2001). Ensefianza de procesos de pensamiento: Metodologia, metacognicion y transfe-
rencias. RELIEVE, v. 7, n. 2, p. 73-88. http://www.uv.es/RELIEVE/V7n2/RELIEVEV7n2_2.htm

Revista E L ectrénica de Investigacion
y EValuacion Educativa

ENSENANZA DE PROCESOS DE PENSAMIENTO:
METODOLOGIA, METACOGNICION Y
TRANSFERENCIAS

Teaching of thinking processes: methodology, metacognition and
transference

Article record
HTML format

Juan Francisco Martin Izard?

por

Ficha del articulo
Formato HTML

Abstract

We analyze the importance of teaching with the correct
methodology in thinking processes. We also present an
empirical study which shows the importance of teachers’
familiarity with these methodologies of thinking proc-
esses.
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Analizamos la importancia de una correcta metodologia
en la ensefianza de los procesos de pensamiento. Presen-
tamos también un estudio empirico en el que se intentara
poner de manifiesto la importancia de que el profesor co-
nozca las metodologias mencionadas
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Introduccion.

En este articulo se pretenden algunos datos
e informaciones que pongan de manifiesto la
importancia de una correcta metodologia en
la ensefianza de los procesos de pensamiento.
Para ello vamos a revisar como se ha llegado
a otorgar especial importancia a estos aspec-
tos , tanto desde el &mbito de la investigacion
como desde la practica educativa en los cen-
tros escolares, pasando por las indicaciones
legislativas al respecto.

Consideramos que uno de los principales
problemas con los que el profesional de la
educacion se encuentra ante la ensefianza de
procesos de pensamiento es la carencia de
una correcta metodologia que le facilite tra-
bajar estrategias metacognitivas y transferir-
las a otros ambitos de conocimiento. En este
sentido haremos un esbozo de las metodolo-
gias que consideramos méas adecuadas para
este fin.

Finalmente mostraremos, a modo de ejem-
plo, un estudio empirico en el que se intenta-

® Dpto.de Didactica, Organizacion y Métodos de Investigacion (Universidad de Salamanca)

“ Revista ELectronica de Investigacion y EValuacion Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]

pag. 73 |




Martin Izard, J. F. (2001). Ensefianza de procesos de pensamiento: Metodologia, metacognicion y transfe-
rencias. RELIEVE, v. 7, n. 2, p. 73-88. http://www.uv.es/RELIEVE/V7n2/RELIEVEV7n2_2.htm

ra poner de manifiesto la importancia de que
el profesor conozca las metodologias men-
cionadas.

1.- La necesidad de ensefiar procesos
de pensamiento: un breve recorrido

histérico y algunos problemas detec-
tados.

Desde la Reforma educativa suscitada a
partir de la promulgacién de la LOGSE
(1992), la ensefianza de los procesos cobra
especial relevancia frente a tradicionales
formas de ensefianza centradas exclusiva-
mente en lo que a partir de esos momentos se
Ilamé conocimiento declarativo. El conoci-
miento procesual y procedimental se consi-
dera de importancia para el desarrollo inte-
gral del alumno. Se empieza a debatir a prin-
cipios de los afios ochenta, antes de la refor-
ma de la LOGSE, acerca de la relativa im-
portancia de la ensefianza de conceptos fren-
te a la enseflanza de procedimientos. Hasta
este momento la ensefianza se hacia cargo
fundamentalmente del conocimiento declara-
tivo, de los conceptos. El interés por la ense-
fianza de los procedimientos surge de una
preocupacion creciente en los setenta y
ochenta del profesorado, fundamentalmente
de secundaria, que manifestaban las dificul-
tades de los alumnos para estudiar las mate-
rias y enfrentarse a nuevos conocimientos,
sobre todo cuando estos requieren estrategias
de resolucién de problemas.

La respuesta del Ministerio de Educacion y
Ciencia fue clara ante la reforma educativa.
Uno se los pilares sobre los que se asentaba
la personalizacion de la ensefianza era con-
seguir la autonomia de aprendizaje de los
alumnos (promover recursos que les permi-
tan enfrentarse a los aprendizajes de manera
independiente). De esta forma, en el Libro
Blanco para la Reforma del Sistema Educa-
tivo se afirma:

“Las personas se veran cada vez mas en-
frentadas a cambios que afectan a sus capa-
cidades como trabajadores y su capacidad de

respuesta dependerd esencialmente de sus
niveles educativos. (...) En estas condiciones
previsibles resulta indispensable una forma-
cion de base mas alta que la proporcionada
por la actual E.G.B., y también una educa-
cién mas polivalente y flexible, que permita
a las personas encarar nuevas situaciones con
garantia de éxito” (M.E.C., 19894, p.88).

Insistiendo en esta idea en el posterior do-
cumento sobre el Disefio Curricular Base se
afirma que seré necesario:

“Es absolutamente preciso hacer conscien-
te al alumno de los procesos que se emplean
en la elaboracion de conocimientos, facili-
tandole por todos los medios la reflexion
metacognitiva sobre las habilidades de cono-
cimiento, los procesos cognitivos, el control
y la planificacién de la propia actuacion y de
los otros, la toma de decisiones y la compro-
bacion de resultados” (M.E.C., 1989b, p.99).

El interrogante, que se menifestaba en tér-
minos de ;enseflamos contenidos o ensefia-
mos a aprender?, quedaba aparentemente
resuelto concediéndole la importancia que
hasta el momento no tenia el “aprender a
aprender” y el “aprender a pensar”. Esto se
tradujo en una gran expansion de materiales
que afrontaban este nuevo reto en dos frentes
(Monereo y otros 1996) por una parte las
técnicas de estudio, y por otra los programas
de aprender a pensar. Es en estos momentos
cuando nos preocupa especialmente como
hacer llegar al alumno este “nuevo” tipo de
conocimiento que no sélo ensefia conceptos
y hechos, sino también procesos y procedi-
mientos para elaborar estos conceptos y para
resolver problemas. A partir de estos mo-
mentos empiezan a desarrollarse diversas
estrategias y herramientas de ensefianza cen-
tradas en el aprendizaje de los procesos de
pensamiento. Aparecen asi en los ambientes
escolares variados programas de los que ge-
néricamente se les llamo de dos formas: bien
programas de “ensefiar a pensar” en clara
alusion a la ensefianza de procesos , o bien
programas para la “mejora de la inteligencia”
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haciendo referencia al aspecto psicologico
que pretendian mejorar.

En un primer momento, anterior incluso a
la mencionada reforma, estos programas apa-
recen como “material especial” de importa-
cion, de dificil acceso y mas complicado
manejo. Efectivamente, para el uso de estos
programas es necesaria una formacion pre-
via, si bien no tan profunda e “inaccesible”
como en aquellos momentos se pensaba.

No exentos de cierto “halo de misterio”
comienzan alrededor de los afios 80 a difun-
dirse estos programas y comienzan a plan-
tearse en nuestro pais investigaciones y estu-
dios al respecto (Calero, 1986; Prieto,
1989,1992; Molina y Arraiz, 1993; Martinez
Beltran y otros, 1990; Beltran 1993; Martin
Izard, 1995; Yuste, 1997). En estos momen-
tos las expectativas que los educadores pu-
sieron sobre estos programas fueron, cuanto
menos, generosas.

Una vez superada esta primera fase, cuan-
do ya se habian realizado suficientes estudios
en nuestro pais, eran suficientemente cono-
cidos estos programas. Con la ayuda de la
reforma educativa planteada a principios de
los 90, comienzan a editarse en nuestro en-
torno. Primero aquellos que eran sobrada-
mente conocidos y ya probados en otros con-
textos como el Programa de Enriquecimiento
Instrumental de Feuerstein (1992) o el Pro-
yecto inteligencia “Harvard” (Megia 1993),
por citar dos de los mas utilizados. Poste-
riormente comienzan a publicarse programas
creados en nuestro pais, algunos con mejor
soporte tedrico y experimental que otros,
hasta el punto de “saturar” el mercado.

Esta expansion, junto con las elevadas ex-
pectativas de los educadores, propicio que en
muchas ocasiones los programas se aplicaran
precipitadamente, sin una validacion y expe-
rimentacion suficiente y sin una necesaria
formacion previa por parte de los aplicado-
res. En estas circunstancias los resultados no
fueron los esperados y el desencanto de nu-

merosos profesores se hizo patente al no en-
contrar lo que buscaban.

En este punto de la cuestion, los investiga-
dores ya habiamos advertido que estos pro-
gramas no sirven para arreglar todas las si-
tuaciones problematicas en el &mbito escolar,
sirven para lo que sirven; y ademas, deben de
emplearse correctamente si queremos que se
vean cumplidos sus objetivos.

Varios eran los problemas que se detecta-
ron en la aplicacion de los programas. En
este articulo nos interesan especialmente dos:

- Los programas requieren de una metodo-
logia concreta, de un “modus operandi”
que puede que no difiera mucho de la ac-
tuacion normal del profesor, pero que si
requiere de una formacion previa vy, fre-
cuentemente, de un cambio de actitud del
profesor.

- La transferencia de los aprendizajes rea-
lizados en los programas no es automatica.
Muchos de estos programas se denominan
“libres de contenido”, aludiendo a la au-
sencia de contenidos curriculares habitua-
les en las aulas. Si bien este aspecto facili-
ta el trabajo en un primer momento sobre
los procesos de pensamiento, hace que se
tenga que poner mucha atencion y dedicar
un gran esfuerzo en que estos aprendizajes
se utilicen tanto en las areas del curricu-
lum como en la vida cotidiana de los
alumnos.

Pensamos que ambos problemas, metodo-
logia y transferencia, se encuentran estre-
chamente ligados, de tal forma que una me-
todologia adecuada al ensefiar procesos de
pensamiento facilita al aprendiz la realiza-
cion de las necesarias trasferencias para que
estos aprendizajes sean eficaces. Pero para
llegar a estas conclusiones quiza sea necesa-
rio previamente aclarar algunas concepcio-
nes, desde nuestro punto de vista erroneas,
que se han ido generando en este periodo que
acabamos de comentar.

2.- Algunas dicotomias falsas.
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Son varias las dicotomias que suelen apa-
recer en los debates que pretenden clarificar
la importancia de ensefiar a pensar. Como
acabamos de ver en el apartado anterior, la
primera dicotomia que aparecid es si se de-
ben ensefiar contenidos declarativos o proce-
dimentales. Esta dicotomia suscitd, como
hemos comentado, enriquecedores debates
en los afios 80 ya superados, segun nuestro
parecer y cuya solucion sélo sugiere un co-
mentario: como en tantas otras cosas, segun
dice el dicho popular, “en el punto medio
esta la verdad”.

La dicotomia que se presenta ahora, una
vez que se han desarrollado y aplicado in-
numerables programas, viene formulada por
la cuestion de si se ensefian dentro del curri-
culum o fuera de él, es decir, dentro de los
programas de las asignaturas y referidos a los
contenidos propios de las materias, 0 como
un curriculum independiente, desarrollando
habilidades y destrezas que luego el alumno
habra de transferir. Desde nuestro punto de
vista esta cuestion no estd todavia suficien-
temente debatida.

En un primer momento del desarrollo de
estos programas se trabajaron como aspectos
separados de las materias. Tanto técnicas de
estudio como aprender a pensar se ejercitaba
con materiales diferentes a los habitualmente
empleados por los profesores en sus asigna-
turas. Proliferan en estos momentos los pro-
gramas especificos, concretamente en “ense-
fiar a pensar” los programas denominados
“libres de contenido”. De esta forma los
alumnos tenian en sus horarios espacios re-
servados para este otro tipo de actividad.

Los resultados no fueron los esperados ya
que, como las investigaciones pusieron de
manifiesto, el conocimiento de una estrategia
0 una técnica es necesario, pero no suficiente
para que ésta se utilice adecuadamente (Wit-
trock, 1985; Pressley, 1990, Monereo y
otros, 1994; Prieto, 1992; Mayor y otros,
1993).

De esta forma, en los dltimos afios la ten-
dencia clara es que no se puede ensefiar a
aprender y a pensar independientemente de
los contenidos sobre los que se aprende
(Monereo y otros, 1996). Desde nuestro pun-
to de vista, si bien esta afirmacion es cierta
en si misma, es necesario matizarla, dado
que corremos el riesgo de que ocurra, coOmo
es frecuente en educacion, que actuemos
segun el movimiento del péndulo y nos si-
tuemos en un extremo u otro sin contemplar
las posibilidades que ofrecen los puntos in-
termedios.

Evidentemente ambas posturas opuestas
pueden presentar sus ventajas e inconvenien-
tes. Vamos a analizar un poco mas profun-
damente estos extremos de la dicotomia para
ver si podemos situarnos en un punto inter-
medio.

Pensemos primero en la ensefianza de estas
técnicas, estrategias o procesos al margen de
los contenidos de las materias. El inconve-
niente mayor ya lo hemos apuntado: no se
produce una trasferencia automatica con lo
que el alumno aprende a pensar sobre los
contenidos de los programas. O quiza debe-
riamos decir los “no contenidos” ya que se
presume que los programas son “libres de
contenido”. Esta presunta “libertad de conte-
nidos” no es totalmente cierta. Es imposible
pensar “en vacio”. Por muy abstracto y sim-
bolico que sea sobre lo que estemos pensan-
do siempre hay un contenido, bien sea picto-
rico, figurativo, geométrico... Estos progra-
mas de lo que si pretenden estar libres es de
contenidos académicos, se pretende cierta
descarga de los contenidos culturales mayo-
ritariamente transmitidos por el sistema esco-
lar y reflejados en lo que conocemos como
curriculum.

Pero al igual que tiene inconvenientes, esta
situacién también presenta sus ventajas, so-
bre todo en determinadas ocasiones, Como es
cuando trabajamos con sujetos con deficien-
cias debidas a su origen socio-cultural y que
manifiestan una clara aversion por las tareas
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escolares, adquirida tras mdltiples y repeti-
dos fracasos. Con este tipo de sujetos es mu-
cho mas fécil el acercamiento al trabajo inte-
lectual con unas tareas diferentes a lo que
habitualmente se trabaja en clase. Hemos
podido comprobar como la “motivacion in-
trinseca” de estas tareas (Feuerstein, 1988) se
pone claramente de manifiesto cuando se
enfrentan a ellas, frente a una clara desmoti-
vacion por cualquier cosa que se parezca a
las tareas escolares (Martin lzard,1995,
1999, 2001).

Pensemos ahora en la ensefianza de los
procesos de pensamiento ligada intimamente
a la ensefianza de las materias concretas. En
esta situacion en cada materia del curriculum
se ensefia como se procesan las informacio-
nes sobre estos contenidos concretos. Asi por
ejemplo en matematicas se ensefiaran los
procesos necesarios para solucionar los pro-
blemas de geometria, aritmética, etc., y en
lenguaje las cuestiones relativas a compre-
sion y expresion escrita, morfologia, sintaxis,
etc. Esta situacion, evidentemente, facilita
que el alumno aprenda a procesar la infor-
macion en cada materia, con lo que garanti-
zamos en alguna medida el rendimiento en
estos contenidos. Ahora bien, ¢sabra el
alumno pensar en otros contenidos que no
sean estrictamente académicos?

Como vemos el problema en ambas postu-
ras es el mismo: las transferencias y la gene-
ralizacion de los aprendizajes. En cualquier
caso, si no trabajamos las transferencias
cualquiera de ambas posturas es mala. En la
primera, si enseflamos s6lo con programas
especificos los alumnos sélo sabran pensar
sobre los contenidos de los programas; si
ensefiamos a pensar ligado a contenidos aca-
démicos probablemente obtengan buenas
calificaciones pero, ¢sabran resolver un pro-
blema de su vida cotidiana?

El problema aparece en cualquier caso por
desvincular lo que se aprende en una situa-
cion y en un momento concreto con el resto
del mundo del aprendiz. Da igual que se

aprenda sobre un programa de “aprender a
pensar” o sobre matematicas. Si estos apren-
dizajes solo son eficaces en esta situacion
académica de poco sirven nuestros esfuerzos
como educadores, ya que, cualquier caso el
alumno no sabra utilizar estos aprendizajes
en su vida cotidiana y no se beneficiara sufi-
cientemente de ellos.

Lo que se pretende es centrar el foco de
atencion sobre la transferencia de los apren-
dizajes. Si queremos que un alumno se bene-
ficie de un aprendizaje de un proceso de pen-
samiento tenemos que facilitarle, en primer
lugar, las transferencias a otros aspectos de
su vida, académicos o no, para que llegue a
generalizarlo a cualquier situacion que se le
pueda presentar en su vida.

Para que el alumno realice estas trasferen-
cias es fundamental que el profesor se lo
facilite. La forma de facilitar que los apren-
dizajes sobre los procesos de pensamiento se
transfieran es trabajar el control metacogniti-
vo y el pensamiento reflexivo con las meto-
dologias adecuadas.

En la experiencia que hemos llevado a ca-
bo se utilizaron dos propuestas metodoldgi-
cas bien fundamentadas de dos autores so-
bradamente conocidos, Feuerstein y Mei-
chembaum, de lo que luego daremos cuenta.

Ahora bien, el problema sigue planteado:
(enseflamos procesos de pensamiento dentro
o fuera de las materias? Nuestra postura es
intentar llegar a un punto medio: dentro y
fuera. Proponemos ensefiar procesos de pen-
samiento con materiales especificos fuera de
las materias y con contenidos curriculares
dentro de las asignaturas. Si bien el requisito
que creemos es imprescindible para que esta
experiencia tenga exito es que sea el mismo
profesor tutor el que realice ambas tareas.

De esta manera garantizamos, en la medida
de lo posible, que los aprendizajes especifi-
cos realizados con materiales de “ensefiar a
pensar” se transferian a las areas del curricu-
lum al utilizar el profesor la misma termino-
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logia, estrategias y metodologia. Y de esta
forma, una vez facilitada la primera transfe-
rencia de los procesos de pensamiento se
favorecera la transferencia a otras areas y la
generalizacion de los aprendizajes.

3.- Metodologias facilitadoras de las
transferencias.

Como ya se ha indicado, las metodologias
de “ensefiar a pensar” no requieren unas
formas de actuacion complejas por parte del
profesorado, sino mas bien un cambio de
actitud hacia sus ensefianzas y los aprendiza-
jes de los alumnos de tal forma que permitan
a estos trabajar y elaborar sus propios pen-
samientos, fomentando el control metacogni-
tivo y el pensamiento reflexivo en los alum-
nos, fijandonos no solo en los resultados sino
en el proceso que se ha seguido, y apren-
diendo tanto, o mas si cabe, de los errores
como de los aciertos. En suma, el profesor
debe dar a sus alumnos la oportunidad de
pensar en cada situacion de ensefianza y
aprendizaje.

Dos son las metodologias de “ensefiar a
pensar” que nos han servido de referencia
para fomentar estas actitudes en los profeso-
res. Por un lado las estrategias de entrena-
miento conductual cognitivo de Meichem-
baum (1977), utilizada fundamentalmente
para el control de los procesos de pensamien-
to a través del lenguaje interior, fomentando
la reflexibilidad y el autocontrol. Por otro la
metodologia de la mediacion de Feuerstein
(19864a, 1986b, 1988a, 1988b) como indice o
guia de las actitudes docentes que son facili-
tadoras del control de los pensamientos por
el propio sujeto, siendo el profesor el media-
dor de los aprendizajes como canalizador,
seleccionador y presentador de la informa-
cion. Pasamos a comentar brevemente ambas
propuestas metodoldgicas.

3.1.-Entrenamiento conductual cogni-
tivo de Meichembaum

Meichembaum (1977) sefiala la importan-
cia del lenguaje interior como regulador del

pensamiento y de la conducta en general. En
este sentido se puede considerar a Meichem-
baum como el sintetizador de los presupues-
tos conductistas norteamericanos con las
teorias cognitivistas provenientes de Rusia
(Luria y Vigotski principalmente). Este autor
presenta el lenguaje interior como controla-
dor de la conducta. El lenguaje interior com-
prenderia tanto el lenguaje verbal como las
imagenes mentales constituyendo el vehiculo
que conforma las estructuras cognitivas.

El fallo en el procesamiento de la informa-
cién por causa de falta de control en los me-
taprocesos (control sobre los propios proce-
sos de pensamiento) hace que muchos suje-
tos tengan dificultades de aprendizaje . Este
tipo de fallos se palia ejecutando la tarea de
forma consciente con control verbal siguien-
do los tres estadios que propone Luria en la
iniciacion y finalizacién de las conductas
voluntarias:

-Primer estadio: el habla de los demas di-
rige y controla la conducta del educando.
-Segundo estadio: el habla manifiesta del
educando es regulador y mediador de su
propia conducta.

-Tercer estadio: el habla encubierta propia
controla las acciones, adquiriendo el edu-
cando el rol de autogobierno.

Siguiendo estos planteamientos, las teorias
del lenguaje interior de Meichembaum tienen
su correlato metodoldgico que se concreta en
los siguientes pasos:

1.- Modelado cognitivo: el profesor sirve
de modelo, mientras ejecuta la accion con
pensamento en voz alta.

2.- Guia externa manifiesta: el alumno
realiza la accion con la guia verbal del
profesor

3.- Autoguia manifiesta: el alumno realiza
la accion con pensamiento en voz alta,
dandose autoinstrucciones.

4.- Autoguia manifiesta atenuada: paulati-
namente las instrucciones van siendo me-
nos explicitas, pasando poco a poco al au-
tocontrol mental.
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5.- Autoinstruccion encubierta: en el ulti-
mo paso el alumno se da autoinstrucciones
no manifiestas con autocontrol mental del
proceso.

Meichembaum ha desarrollado estrategias
de entrenamiento en autoinstrucciones con la
finalidad de que el nifio sea capaz de regular
su propia conducta para actuar de forma mas
eficaz. Se ensefia a los nifios el empleo de
respuestas mediadoras que ejemplifican una
estrategia general que permite controlar la
conducta en diferentes circunstancias.

Asimismo Meichenbaum presenta una se-
rie de sugerencias para favorecer la generali-
zacion de un programa de entrenamiento
(tomado de Mayor, Suengas y Gonzalez,
1993):

1.- El entrenamiento en estrategias cogni-
tivas no ocurre rapidamente, sino que es
un proceso prolongado que requiere una
retroalimentacion informativa. Los apren-
dices precisan tanto de la explicacion de
las estrategias como de la oportunidad de
practicarla. Por lo tanto hay que adecuar
los programas a la velocidad del aprendiz
y asegurar la aplicacién de las estrategias
a diversas situaciones.

2.- Los aprendices deben desde el primer
momento participar como sujetos activos
en la generalizacion de las estrategias
cognitivas, entendiendo el propésito y ra-
zones de tal aprendizaje. La retroalimenta-
cion informativa, ademas de indicarles el
uso de la estrategia, debe indicarles el
propdsito que tiene y su utilidad.

3.- Las estrategias cognitivas han de ser lo
mas generales posibles para que puedan
ser aplicadas a numerosas situaciones. Pe-
ro igualmente deben individualizarse para
asegurar la compatibilidad con el apren-
diz.

4.- Hay que ensefiar al aprendiz a ser
consciente de su proceso cognitivo, desau-
tomatizando el proceso de aprendizaje y
evitando usar las estrategias al modo de
“receta”. Ademas de incorporar nuevas es-
trategias en su repertorio, debe aprender

en qué tareas y entornos usarlas con sen-
timiento de competencia respecto a su efi-
cacia personal.

5.- El entrenador debe ser alguien atracti-
vo para el aprendiz, que merezca credibi-
lidad y con el que pueda sentirse identifi-
cado. La persona que sirve de modelo de-
be compartir los pensamientos y senti-
mientos del aprendiz.

6.- Antes de empezar el entrenamiento hay
que conocer la experiencia previa del
aprendiz para basar los aprendizajes en las
competencias ya adquiridas. Es necesaria
la adquisicion de ciertos prerrequisitos y
regular el momento en el que se ensefian
las estrategias metacognitivas.

7.- En el entrenamiento es importante gra-
duar la dificultad. Se puede empezar en el
ambiente habitual del aprendiz con tareas
sencillas para paulatinamente ir encade-
nando aprendizajes mas complejos. La
graduacién debe garantizar la trasferencia
de una situacion a otra, siendo evidentes
los elementos comunes entre estrategias
aprendidas y con los contextos de genera-
lizacion.

8.- Se debe implicar activamente a los
aprendices en las tareas de entrenamiento,
evitando las repeticiones sin més de la ta-
rea. Es necesaria una transformacion men-
tal de las estrategias que se estan ensefian-
do por parte del aprendiz y una ampliacién
de estas estrategias a su mundo personal y
academico.

9.- Es necesario mantener el interés y la
atencion del aprendiz. Puede conseguirse
manteniendo una relacién positiva con el
entrenador que presentando paulatinamen-
te instrucciones, pistas, apoyos y utiliza un
buen sistema de incentivos.

10.- El entrenamiento debe situarse en di-
versos entornos e implicar a varias perso-
nas para que se promueva el aprendizaje
de las estrategias en situaciones variadas y
contextos diferentes.

11.- Es necesario reforzar el uso de las es-
trategias alimentando el sentimiento de
competencia y la satisfaccion del aprendiz.
El uso de estrategias metacognitivas en el
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entorno natural deben organizarse y favo-
recerse para reforzar estos sentimientos
positivos.

3.2.- Metodologia de la mediacion de
Feuerstein

Feuerstein (1986a, 1986b, 1988a, 1988Db)
en su la teoria modificabilidad estructural
cognitiva, considera al organismo humano
como un sistema susceptible de cambio y de
modificacién. La persona tiene capacidad
propia para cambiar la estructura de su fun-
cionamiento. Este es un enfoque de modifi-
cacion activa que rechaza de plano la acepta-
cién pasiva de la permanencia y estabilidad
de los déficits cognitivos; por el contrario,
este enfoque considera la capacidad intelec-
tual de la persona como un proceso dinamico
autorregulable que es capaz de dar respuesta
a los estimulos ambientales.

El alumno puede modificar su patrén de
desarrollo mediante una interaccion activa
entre él y las fuentes internas y externas de
estimulacion. Pero para que esta modifica-
cion se lleve realmente a cabo el sujeto ha de
estar expuesto a una serie de experiencias de
aprendizaje mediado en las que el mediador
(padres y educadores fundamentalmente)
tienen un papel fundamental en la seleccion,
transmision y organizacion de los estimulos.
La modificabilidad es entendida como la
modificacién estructural del funcionamiento
del individuo, que produce cambios en el
desarrollo previsto. No se refiere a cambios
especificos del comportamiento, sino a cam-
bios estructurales que alteran el curso del
desarrollo cognitivo. Esta modificacion no
ocurre al azar, sino por causa de una inter-
vencion intencional.

La modificabilidad del sujeto sera producto
de la interaccion de experiencias y aprendi-
zajes especificos orientados a producir cam-
bios estructurales que alteran el curso del
desarrollo, no en cuanto a sucesos aislados,
sino a la manera de interaccionar y responder
del organismo a las diferentes fuentes de
informacion del medio ambiente. Estas expe-

riencias que propician el desarrollo cognitivo
es lo que denomina experiencias de aprendi-
zaje mediado frente a la estimulacion directa
del medio.

La experiencia de aprendizaje mediado
consiste en la transformacion del estimulo
producido por el medio a través de un agen-
te, familiares y educadores generalmente.
Este mediador selecciona, organiza, reorde-
na, agrupa y estructura los estimulos en fun-
cion de una meta especifica. Estas experien-
cias a través de mediador proporcionan al
sujeto una serie de estrategias y procesos que
le llevaran a la formacion de comportamien-
tos que a su vez son prerrequisitos del buen
comportamiento cognitivo.

El mediador ha de ensefiar al sujeto el sig-
nificado de la actividad mas alla de las nece-
sidades inmediatas, de forma que posterior-
mente este sujeto pueda anticipar la respues-
ta ante situaciones parecidas.

En todo este proceso de aprendizaje el su-
jeto forma parte activa al ser el procesador
de la informacion y estar abierto a la modifi-
cabilidad cognitiva. (Feuerstein, 1973,1975).

Para el desarrollo cognitivo, segun lo di-
cho, se ha de proporcionar al sujeto expe-
riencias de aprendizaje mediado. Los estimu-
los los proporcionan los programas y activi-
dades que se le presentan al alumno, pero
para que estos estimulos sean efectivos habra
que realizar un proceso de mediacion con
una metodologia especifica que tiene las si-
guientes caracteristicas segun las indica Feu-
erstein:

1.- Intencionalidad y reciprocidad

Feuerstein define esta caracteristica co-
mo la condicion bésica para llevar a cabo
cualquier experiencia de aprendizaje.
(Feuerstein, 1980).

Como dice Prieto, “el mediador trata de
compartir las intenciones con el sujeto en
un proceso mutuo que implica el conoci-
miento del enriquecimiento y desarrollo
por parte de los dos” (Prieto, 1989; p. 36).
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La labor del mediador no es solo la de
presentar al sujeto los estimulos necesa-
rios. Ademas de seleccionar y organizar la
informacién el mediador ha de implicar al
sujeto de forma que en él se produzcan
cambios cuando procese y opere con dicha
informacion. El alumno ha de percibir e
interpretar los estimulos de forma signifi-
cativa.

2.- Trascendencia

La mediacion tiene que lograr que los
aprendizajes que se produzcan lleguen
mas alla de la mera solucién a los proble-
mas que se plantean. Los aprendizajes que
se produzcan no sélo han de servir para
solucionar la situacion presente, mientras
se aplica el programa, sino que han de
permitir que el sujeto sepa resolver otras
situaciones futuras, y que, a su vez, le sir-
van para realizar nuevos aprendizajes.

De esta forma el sujeto pensara en la ta-
rea que esta haciendo como algo impor-
tante para él, algo que va mas alla de la
mera solucidn al problema particular, algo
sobre lo que merece la pena trabajar, des-
cartando la informacion superflua y asimi-
lando lo esencial.

La trascendencia de los conocimientos
se concreta cuando se ponen en contacto
las actividades y aprendizajes del pasado
con el futuro, de tal forma que los cono-
cimientos se generalicen a otras areas y
otros contenidos de la vida en general. po-
demos denominar a este proceso de esta-
blecimiento de trasferencias “generaliza-
cion” o “puenteo” en términos de Feuers-
tein.

3.- Significado

Lo entendemos aqui en el mismo sentido
en que Aussubel habla de aprendizaje con
significado. El lo entiende como una for-
ma eficaz de procesar la informacion que
se da cuando se provoca en el sujeto una
serie de conexiones entre los nuevos co-
nocimientos y los ya existentes para que
entiendan el proceso a través del cual se
produce el conocimiento. (Ausubel, 1980).

Asimismo podriamos tomar las palabras
de Bruner cuando dice que “el dominio
cognitivo es recompensador especialmente
cuando el aprendiz reconoce el poder
acumulativo del conocimiento y cuando se
percata de que aprender una cosa le permi-
te pasar a algo que antes estaba fuera de su
alcance y proseguir hasta obtener la per-
feccion posible” (Bruner, 1978, p.78).

De esta forma el aprendizaje se debe a,
por una parte la intencionalidad, y por otra
la sustancialidad de la relacion de tarea de
aprendizaje con la estructura cognitiva.

Se trata de presentar la tarea haciendo
despertar interés por ella; discutir la im-
portancia de ésta y explicarle la finalidad
que se pretende. Hay que implicar de for-
ma activa y emocional al sujeto para que
este se sienta motivado y no pierda el
tiempo en realizar multiples ensayos in-
tentando dar con la respuesta correcta.

4.- Competencia

Entendemos este término no en el senti-
do de competitividad, sino en el de hacer
que el sujeto se sienta competente para la
realizacion de la tarea; 0 sea que se sienta
capacitado para resolverlo. Se trata, por lo
tanto, de fomentar en el alumno una posi-
tiva autopercepcion y autoestima. Hay que
potenciar el aprendizaje incluso cuando el
sujeto se sienta incapaz de aprender.

Esto implica para el mediador la necesi-
dad de organizar los aprendizajes de forma
que se adapten a cada sujeto en particular,
con la intencion de que, segun el nivel de
cada individuo, se puedan resolver las ta-
reas con éxito.

5.- Regulacion y control de la conducta
Consiste en evitar la conducta impulsi-
va, 0 sea la emision de la respuesta sin
pensarla, desarrollando el pensamiento re-
flexivo o “insight”. Se pretende que el su-
jeto realice su proceso de pensamiento a lo
largo de tres fases: que obtenga la infor-
macién de los conocimientos previamente
adquiridos (“input”); que los utilice de
forma coherente (elaboracion); y que ex-
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prese se respuesta a través de un proceso
de razonamiento (“output™).

El mediador ha de conseguir que el
alumno se tome tiempo antes de emitir la
respuesta para que pueda sopesarla y tenga
en cuenta toda la informacién que posee.
Se trata de que el sujeto llegue a conocer
su propia forma de pensar y sus conoci-
mientos y llegue a la trascendencia y al
significado del aprendizaje.

6.- Participacion activa y conducta com-
partida

Cuando se produce un aprendizaje me-
diado, el mediador comparte con los
alumnos sus experiencias de forma que se
situe en el lugar de éstos. De esta forma se
facilitan las discusiones reflexivas ya que
el aprendiz percibe al educador como uno
mas con el que se puede discutir un pro-
blema. Evidentemente el mediador ha de
estar lo suficientemente preparado para
saber encauzar la discusion en el sentido
que interese, de forma que los alumnos
puedan ir captando cual es el proceso de
pensamiento adecuado para dar solucion
al problema.

En este sentido se evitara dar las solu-
ciones de inmediato, fomentando en los
sujetos un pensamiento autébnomo y re-
flexivo que les lleve a razonar las respues-
tas. De esta forma el alumno actuara con
independencia, sin tomar al pie de la letra
y como verdad absoluta lo que el profesor
diga.

Pero la conducta compartida no solo se
refiere a la relacion profesor-alumno, sino
también a la colaboracion que puede esta-
blecerse entre los alumnos. En este sentido
el mediador ha de fomentar el trabajo co-
operativo ensefiando a los alumnos que
existen puntos de vista diferentes al suyo
que hay que respetar y sobre los que se
puede discutir con buenos razonamientos
intentando dar solucién a los problemas.
Es lo que Feuerstein denomina “pensa-
miento divergente”.

7.- Individualizacion y diferenciacion psi-
coldgica

Sabemos que cada individuo es unico y
diferente, es un principio elemental en
educacion. Aqui se trata de aceptar este
hecho teniendo en cuenta que cada uno
puede pensar de forma distinta. Se trata de
aplicar modelos de aprendizaje segun las
diferencias individuales y dependiendo de
los diferentes estilos cognitivos.

A su vez, hay que fomentar en el sujeto
respuestas divergentes, potenciando el
pensamiento independiente de forma que
se desarrolle un aprecio por los valores in-
dividuales y una diferenciacion psicol6gi-
ca sin olvidar a los otros.

8.- Mediacién de la busqueda, planifica-
cion y logro de los objetivos de la conduc-
ta.

El mediador ha de conseguir que los su-
jetos orienten su atencion hacia la conse-
cucion de metas a corto y largo plazo, su-
perando las necesidades inmediatas del
momento.

En este aspecto se van a ver implicados
procesos superiores de pensamiento, asi
como mecanismos de autorregulacion y
autocorreccion de la conducta.

El mediador ha de conseguir que los
alumnos establezcan metas individuales
que exijan ser perseverantes y diligentes
para lograrlas. Se les pedira que establez-
can un plan, y por lo tanto, habran de sa-
ber discriminar entre las metas reales y las
irreales, a la vez que han de aprender a ser
flexibles y a saber modificar los objetivos
en funcion de las necesidades del momen-
to.

9.- Mediacion del cambio: busqueda de la
novedad y complejidad

El mediador ha de fomentar en los
alumnos la curiosidad intelectual, el pen-
samiento divergente. Tienen que aprender
a buscar lo novedoso de las tareas. Igual-
mente aprenderan a ser autocriticos some-
tiendo sus ideas a la opinion de los com-
pafieros, viendo como se puede solucionar
un problema de formas distintas y como se
puede aumentar la complejidad de éste.
También es labor del mediador el presen-
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tar las tareas de forma novedosa utilizando
diferentes recursos, metodologias, distin-
tas modalidades de lenguaje, etc.

10.- Mediacion del conocimiento de la
modificabilidad y del cambio

El alumno ha de llegar a autopercibirse
como sujeto activo a la hora de poder mo-
dificar su funcionamiento cognitivo. Ha de
ser consciente de que es capaz de generar
y procesar informacion y de que asi mis-
mo es capaz de cambiar su forma de pen-
sar.

Para que el sujeto llegue a tener un co-
nocimiento objetivo de si mismo y de su
potencial de cambio cognitivo se ha de
fomentar en él el pensamiento reflexivo y
la interiorizacion de los sucesos. Se han de
desarrollar en el alumno los mecanismos
de autorregulacion y control de la conduc-
ta.

4.-Un ejemplo: estudio empirico del
aprendizaje de estrategias metacogni-
tivas y transferencias.

Vamos a ilustrar estos comentarios ante-
riormente hechos con una experiencia en la
practica educativa del aula. Para ello hemos
realizado un modesto estudio empirico con el
que pretendemos aportar algunos datos que
corroboren nuestras afirmaciones, mas que
intentar obtener grandes conclusiones am-
pliamente generalizables

El objetivo general del estudio era demos-
trar la importancia de una correcta metodo-
logia en la ensefianza de los procesos de pen-
samiento. Como ya hemos puesto de mani-
fiesto, pensamos que un profesor entrenado
en las metodologias de “ensefiar a pensar”
facilita el aprendizaje de estrategias meta-
cognitivas y las transferencias a los alumnos
cuando utiliza instrumentos especificos para
la ensefianza de estos procesos, frente a un
profesor que utilice metodologias tradiciona-
les con materiales habituales en las aulas.

Por lo tanto dos eran los objetivos especifi-
cos de este estudio:

a) Evaluar la influencia de la metodologias
de “ensefiar a pensar” (la mediacion y
conductual cognitiva) en el aprendizaje de
estrategias metacognitivas.

b) Evaluar la influencia de la metodologia
de “ensefiar a pensar” en las transferencias
realizadas por los alumnos.

Para este estudio utilizamos un disefio con
un grupo experimental y un grupo de control,
de dos centros publicos de Salamanca capi-
tal, pertenecientes ambos a la misma zona y
sin diferencias culturales o socio-econémicas
entre ellos. Con un nivel cultural medio, los
padres tienen estudios primarios y medios,
trabajan por cuenta ajena o son funcionarios
mayoritariamente. Es un barrio periférico de
clase media no especialmente conflictivo y
bien desarrollado en infraestructuras.

La muestra quedd compuesta por 47 alum-
nos de los que 25 pertenecian al grupo expe-
rimental y 22 al grupo de control. La edad de
los sujetos oscilaba alrededor de los 10 afios.
Ambos grupos fueron seleccionados por no
presentar problemas destacables ni en cuanto
a dificultades en los aprendizajes ni en con-
ducta, aun siendo suficientemente heterogé-
neos.

En el grupo experimental se aplicaron tres
sesiones semanales con los materiales de
“ensefiar a pensar” siguiendo la metodologia
de la mediacién y el entrenamiento conduc-
tual cognitivo. En el grupo de control el tutor
empleaba tres sesiones equivalentes que de-
nominamos “resolucién de problemas”, con
una metodologia tradicional no especifica
centrado fundamentalmente en el area de
matematicas. Estos programas fueron aplica-
dos durante un curso académico.

En el grupo experimental se utilizaron ma-
teriales de varios programas editados y so-
bradamente conocidos, se hizo una seleccion
en funcion de la adecuacion de los materiales
a la edad y nivel académico de los alumnos y
que tuvieran relacion con procesos utilizados
en la resolucion de problemas. Los progra-
mas que se han utilizado son:
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- Programa de Enriquecimiento Instru-
mental (R. Feuerstein, 1992)

- Proyecto Inteligencia “Harvard” (Megia
Fernandez, 1993)

- Programa de Intervencion Educativa pa-
ra Aumentar la Atencién y la Reflexibidad
(Gargallo, 1993)

El objetivo de estos programas es mejorar
procesos basicos de pensamiento: atencion,
comparaciones, clasificaciones, orientacion
espacial, pensamiento hipotético, pensamien-
to analitico, razonamiento logico, etc. Se
pretende asimismo mejorar el proceso de
pensamiento ensefiando al sujeto a estructu-
rar y planificar sus procesos con un paulatino
incremento del autocontrol. Se utilizan las
metodologias anteriormente descritas, dando
especial importancia al pensamiento reflexi-
vo y a las transferencias y generalizaciones
de los procesos aprendidos.

4.1.-Evaluacion de la metacognicion y
de las transferencias

Evaluar los procesos cognitivos subyacen-
tes a la realizacion de una tarea es una area
dificil. Como sefialan Mayor, Suengas y
Gonzélez (1993), es uno de los grandes pro-
blemas con los que se enfrenta la investiga-
cion. Operacionalizar la actividad metacog-
nitiva es una tarea dificil, ya que ésta no se
presenta como una respuesta observable,
sino que debemos inferirla a partir de proce-
dimientos y sistemas indirectos.

Los procedimientos mas frecuentemente
empleados, sefialados por estos autores, son
los informes verbales (autoinformes del suje-
to mientras realiza la tarea), la observacion
(bien sea del pensamiento en voz alta, de
escenificaciones o de la ejecucion de la ta-
rea) y algunas escalas e instrumentos de eva-
luacion. Siguiendo la propuesta de estos au-
tores elaboramos un cuestionario que nos
permitiese evaluar la actividad metacognitiva
de los sujetos (Mayor, Suengas y Gonzalez,
1993, p.171-178) que contempla 45 variables
agrupadas en los siguientes aspectos:

1.- Toma de conciencia

1.1.- Componentes cognitivos
1.2.- Tareas (problemas/ objetivos)
1.3- Modos (rasgos/ caracteristicas)

2.- Control
2.1- Componentes de control
2.2.- Tareas o problemas
2.3.- Modos de control

3.- Autopoiesis
3.1.- Componentes de autopoiesis
3.2.- Tareas
3.3.- Modos

4.- Variables de la metacognicion del suje-
to

5.- Variables de la metacognicion del con-
texto

6.-Variables de la metacognicion de la ac-
tividad.

Para evaluar las transferencias a la resolu-
cion de problemas elaboramos un cuestiona-
rio con tres ejercicios de problemas, no espe-
cificamente matematicos, con una secuencia
paso a paso que permitieran al alumno poner
de manifiesto si utilizaba las estrategias plan-
teadas en los programas aplicados. Para ela-
borar este instrumento tomamos como refe-
rencia las aportaciones de Martinez Beltran
(1990) y las de Prieto (1989, 1993) en sus
instrumentos elaborados para evaluar la efi-
cacia de la aplicacion del Programa de Enri-
guecimiento Instrumental.

Los pasos que tenian que seguir para resol-
ver los problemas nos otorgaban las varia-
bles que evaluamos, concretadas en:

- Lectura y comprension de instrucciones.
- Exploracién sistematica de los datos.

- Consideracion de datos relevantes.

- Consideracién de varias fuentes de in-
formacion.

- Utilizacion de principios de clasificacion
y /o categorizacion.

- Estrategias de pensamiento légico.

- Estrategias de pensamiento hipotético.

- Consideracion de varias alternativas.

- Comprobacion.
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- Comunicacion de los resultados clara y
explicita.

Con ambas pruebas se evaluaron los dos
grupos antes y después de la aplicaciéon de
los programas, lo que nos permitio estudiar
las diferencias entre el grupo experimental y
el de control como explicamos a continua-
cion.

4.2.- Resultados y andlisis.

Para comprobar la equivalencia de ambos
grupos al inicio del trabajo se realiz6 un
ANOVA entre ambos grupos en el que se
obtuvieron valores de probabilidad altos en
ambas escalas (metacogniciéon p= 0,852
transferencias p= 0,591) lo que implicaba
que los grupos, experimental y control eran
semejantes y no diferian significativamente
al inicio del estudio.

Una vez aplicados los tratamientos se rea-
liz6 nuevamente un ANOVA con los resul-
tados de la evaluacion final de ambos gru-
pos, obteniendo valores de probabilidad sig-
nificativos (metacognicion p= 0,001 transfe-
rencias p= 0,001) lo que confirmaba nuestra
hipdtesis en el sentido de que una interven-
cion por parte del profesor tutor con materia-
les de “ensefiar a pensar” siguiendo una me-
todologia especifica beneficia el aprendizaje
de estrategias metacognitivas y la transferen-
cia de estas a otras areas, en nuestro caso en
resolucion de problemas.

Ahora bien, ain habiendo diferencias sig-
nificativas entre ambos grupos, esto no quie-
re decir que el grupo de control no haya me-
jorado ya que sus puntuaciones medias se
elevaban tras la intervencion. Realizamos
varias pruebas de contraste de medias para
comprobar si era significativa la ganancia de
cada uno de los grupos en cada una de las
escalas.

De esta forma encontramos en el grupo de
control que en la escala de metacognicion,
aun habiendo ganancia, esta no es significa-
tiva (T= .589 , p=0,559) sin embargo si es

significativa en el grupo experimental (T=
4,362 , p= 0,000).

En la escala de transferencias ocurre exac-
tamente igual, T=.815, p=0,419 para el gru-
po de control y T=3979 , p= 0,000 para el
experimental.

5.- Conclusiones.

El estudio realizado, como hemos titulado,
se trata de un sencillo ejemplo con una
muestra pequefia del que no deben extraerse
grandes conclusiones, como hemos indicado.

Sin embargo, a pesar de esto si presenta al-
gunos datos cuantitativos interesantes que
avalan nuestra hipotesis y nos corroboran
nuestro enfoque. Efectivamente, las metodo-
logias especificas de los programas de “en-
sefiar a pensar” facilitan la ensefianza de es-
trategias metacognitivas y la transferencia de
éstas a otros ambitos académicos o extra-
académicos.

Asi mismo, hemos considerado desde el
principio del estudio que la situacion ideal
era la aplicacion de los programas por los
mismos profesores que imparten las distintas
materias. Si bien el que todo el profesorado
conozca los programas es inviable, si puede
ser importante que adquieran una metodolo-
gia, o mejor una “filosofia de trabajo” que
suponga un cambio de actitud hacia la ense-
fianza de los procesos de pensamiento, estén
o no ligados a programas especificos o a las
materias académicas.

Lo que no reflejan las cifran anteriormente
expuestas y que, de alguna manera, ha sido
percibido con cierta claridad por los obser-
vadores, es la diferente actitud de ambos
profesionales, a los que estamos sinceramen-
te agradecidos, que se sometieron a la dureza
de una critica mas alla de una evaluacién
formal del profesorado.

En este sentido se pudo observar que la di-
ferencia radicaba en la distinta actitud ante la
situacion de ensefiar a resolver problemas. El
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profesor no preparado especificamente repe-
tia los esquemas que él, a su vez, habia
aprendido como alumno. Esto es lo que
hacemos todos los profesionales de la educa-
cién cuando no se nos ensefian metodologias
alternativas de una forma activa. Esta actitud
hacia perder grandes oportunidades en sus
alumnos de que pensaran. Un ejemplo acla-
rard este comentario. Asi, cuando los alum-
nos habian terminado un ejercicio, el profe-
sor lo corregia, en un primer momento, indi-
cando solo aquellos que estaban bien o mal,
dando tacitamente una valoracién solo del
resultado, y pedia al alumno que intentara de
nuevo repetir los ejercicios fallidos. Esta
situacion se repetia en varias ocasiones hasta
que el profesor explicaba al alumno cémo
solucionar los ejercicios exponiéndole su
forma de resolverlo (la del profesor, no la del
alumno).

Esta situacion es una perdida de oportuni-
dad de que el alumno aprenda a pensar. El
otro profesional, en situaciones semejantes
utilizaba con los alumnos lo que podriamos
llamar un “método socratico”, centrandose
mas en el fallo que en el acierto y haciendo
reflexionar al alumno sobre su proceso de
pensamiento; es decir, trabajando la meta-
cognicion con pensamiento reflexivo en bus-
ca del “eureka” que hace que el alumno se de
cuenta de donde comete el error.

En cualquier caso, para que estas afirma-
ciones fueran mas tajantes debemos plan-
tearnos seguir investigando con muestras
mas representativas, de diferentes ambitos, y
en diferentes situaciones.

Asi mismo debemos insistir en que, a de-
mas de la investigacion educativa y los deba-
tes cientificos que permiten ir avanzando en
el conocimiento de la educacion, se debe
trabajar con los profesionales, formacion del
profesorado, para que conozcan metodologi-
as, estrategias, aprendan recursos novedosos
y adopten actitudes favorables hacia el
aprendizaje de los alumnos.
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