PROCESOS, ESTRATEGIAS Y TECNICAS DE
APRENDIZAJE EN ALUMNOS CON RETRASO MENTAL

F. MARTIN DEL BUEY, EUGENIA MARTIN PALACIO
M. ALVAREZ HERNANDEZ,

SUMARIO

Toda persona humana procesa informacién. Mediante este proceso adquiere,
codifica y recupera informacién. Y la emplea como acto inteligente en su actividad.
Independientemente del grado que alcance en este procesamiento dependiendo de su
mayor o menor grado de evolucién mental, el hecho evidente es que hay procesamien-
to y éste es objeto de intervencién en la medida que para él se emplean estrategias y
tdcticas objeto de aprendizaje.

Es un hecho que la persona con retraso mental procesa informacién utilizando los
mismos procesos que la persona no retrasada. En el presente articulo se repasan las
estrategias concretas que se emplean en estos procesos. Y se apunta la posibilidad de
desarrollar un programa de intervencién educativa dentro del aula que desarrolle estra-
tegias y tdcticas adecuadas al caso.

ABSTRACT

Every human being processes information. By means of this process he or she
acquires, codifies and retrieves information. And he or she uses it as an intelligent act
in his or her activity. Independently of the degree reached in this processing, which
depends on his or her higher or lower degree of mental evolution, the evident fact is
that there is a processing and this is the object of intervention insofar as learning stra-
tegies and tactics are used in it.

It is clear the fact that a person with mental deficiency processes information
using the same processes as another with no mental deficiency. In this article the con-
crete strategies used in these processes are revised. And the possibility of developing
a programme of educational intervention inside the class to carry out adequate strate-
gies and tactics for any case is also pinted out.
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Introduccién

Hasta cierto punto parece pretensioso hablar de estrategias cognitivas en alumnos
con retraso mental y de manera especial si se propone establecer esto como una pauta
de actuacién docente con ellos. La verdad es que el aprendizaje de estrategias cogniti-
vas todavia estd tan ausente en las aulas denominadas ordinarias que hacer el puenteo
a los alumnos en sityacién de retraso no deja de ser un pequeiio brindis al sol. Esto es
verdad salvo que pensemos que unos, los llamados normales, empecemos a conside-
rarlos retrasados, o al menos analfabetos en el uso, dominio y control de estrategias.

Plantearse la ensefianza de estrategias cognitivas en este tipo de alumnos supone
previamente esclarecer una serie de puntos. Entre ellos estd el definir de qué estamos
hablando cuando empleamos la palabra estrategias cognitivas. Igualmente se encuen-
tra incurso en estos esclarecimientos dilucidar si las personas con manifiesto retraso
emplean las mismas estrategias cognitivas, de los supuestos no retrasados, caso de que
éstos las empleen, (en algunos casos existen serias dudas al respecto), si son distintas
o si no emplean ninguna por incapacidad para este menester.

Si resolvemos estas incgnitas de forma afirmativa podriamos plantearnos un
posible programa de intervencidn en procesos cognitivos. Si la resolucién es negativa,
el presente trabajo no tiene mucho sentido. Finalizado el mismo serd conveniente pro-
ceder a su autodestruccién. No dejard de ser una quimera.

En las lineas que siguen vamos a recorrer este riesgo. De entrada se parte de la
hipétesis de su factibilidad. Esperemos no perecer en el intento.

1. CONCEPTOS PREVIOS

En este apartado nos vamos a plantear las siguientes cuestiones por aproximacio-
nes sucesivas.

La primera aproximacién consiste en definir los términos de procesos, estrategias
y técnicas

La segunda aproximacién se centra en el retrasado. Importa definirlo compren-
diendo la etiologia del mismo y entrar en las investigaciones que al respecto se estin
realizando respecto a sus procesamientos, estrategias y técnicas de procesamiento de
la informacién.

Si podemos casar las dos aproximaciones en la medida en que hay atisbos de con-
tinuidad en estos procesos podremos seguir y pasar al segundo apartado en donde des-
cribimos los principales programas de intervencién para ir a explicar un proyecto de
instruccién basada en procesos aplicables a alumnos con o sin retraso mental

1.1 Procesos, estrategias y técnicas

La primera dificultad al respecto es la conceptualizacién y es que a pesar de los nume-
rosos estudios realizados sobre el tema todavia no est4 clara la identidad del constructo.
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Una rdpida ojeada a la bibliografia reciente sobre temas educativos en nuestro
pafs basta para darse cuenta de la confusién terminolégica que supone, en determina-
das ocasiones, la utilizacién de términos distintos en calidad de sinénimos, o bien la
atribucién de diferentes significados a un mismo término segin los autores o la pers-
pectiva tedrica adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulgacién,
ejemplos de programaciones e incluso investigaciones en que las nociones de técnicas,
procedimiento, método, estrategia o habilidad son usadas de forma confusa 0, en el
mejor de los casos, indiferenciada.

Vamos a intentar, aunque sea muy brevemente, analizar sus acepciones y explicar
el significado que otorgamos a cada uno de ellos.

Para la exposicién de este apartado seguimos muy de cerca, por su claridad los
estudios realizados por los profesores J. Beltran Llera (1993) y J. Maria Romén
(1994).

Los principales procesos cognitivos de procesamiento de informacién son los de
adquisicién, codificacién o almacenamiento y recuperacién. Las estrategias cognitivas
de aprendizaje o estrategias de procesamiento pueden ser definidas como secuencias
integradas de procedimientos o actividades mentales que se activan con el propdésito
de facilitar 1a adquisicién, almacenamiento y/o utilizacién de informacién.

Estas afirmaciones son recogidas en el modelo de procesamiento de Atkinson y
Shiffrin (1968), en la teoria de los niveles de procesamiento de Criak (1979) y Craik y
Tulving (1985), en las teorias acerca de la representacién mental del conocimiento en
la memoria de Rumelhart y Ortony (1977), y en el enfoque Instruccional de Bernard
(1992), Herndndez y Garcia (1988; 1991) y Genovard y Gotzens (1992).

Estas teorfas hipotetizan que el cerebro funciona como si fuera la condicién de
tres procesos cognitivos bdsicos: de adquisicién, de codificacién o almacenamiento y
de recuperacién o evocacién. Como por otra parte, el pleno rendimiento del sistema
cognitivo requiere la colaboracién de otros procesos de naturaleza metacognitiva,
orectica, social, etc., es preciso tener en cuenta otro grupo, a los que Dansereaun (1978,
1985) denomina de apoyo. Otros los denominan procesos de sensibilizacién y meta-
cognitivos (J. Beltrdn, 1993)

Por procesos cognitivos entendemos aquella actividad cerebral en cargada de
transformar, transportar, reducir, coordinar, recuperar, o ttil izar una representacién
mental del mundo (Bernard, 1992; Neisser, 1981). O parafraseando a Sternberg (1992)
es una operaci6n realizada sobre una representacién interna de objetos o de simbolos;
tales procesos, en fin, traducen una entrada de informacién sensorial en una represen-
tacion conceptual, transforman una representacién conceptual en otra, y hasta pueden
traducir una representacién conceptual en una salida de informacién motriz.

A partir de los conocimientos disponibles sobre los procesos cognitivos sefialados
se pueden deducir estrategias de procesamiento o estrategias cognitivas para su mani-
pulacién. Es decir, procedimientos que permitan optimizar, enseiiar, prevenir y/o
corregir su adecuado funcionamiento. Estos procedimientos mentales o estrategias de
manejo, a las que suele denominarse microestrategias, técticas de aprendizaje o estra-
tegias de estudio suelen ser, piblica o privadamente, observables por contraposicién a
los procesos, que son constructos inferidos (Romén, 1991,1993)
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Procesos de adquisicion

En el 4mbito de las adquisiciones se han venido constatando dos tipos de estrate-
gias de procesamiento: aquellas que favorecen el control o direccién de la atencién y
aquellas que optimizan los procesos de repeticién.

Parece que los procesos atencionales, son los encargados de seleccionar, transfor-
mar y transportar la informacién desde el ambiente al registro sensorial. A continua-
cién, una vez atendida, lo mds probable es que se pongan en marcha los procesos de
repeticién, encargados de llevar la informacién (transformarla y transportarla, junto
con los atencionales y en interaccién con ellos, desde el Registro sensorial a la Memo-
ria a Corto Plazo.

Dentro de las estrategias atencionales se distinguen las de exploracién y las de
fragmentacién, siendo recomendable la utilizacién de una u otra segin el material o
base de conocimiento objeto de aprendizaje. Entre las t4cticas de fragmentacién se
encuentran las del subrayado lineal, subrayado idiosincrésico y el epigrafiado.

Las estrategias de repeticién tienen la funcién de hacer durar y facilitar el paso de
la informacién a la memoria a largo plazo. Entre las ticticas de repeticion se encuen-
tran las del repaso en voz alta, el repaso mental y el repaso reiterado.

Procesos de codificacién

El paso de la informacién de 1a memoria a corto plazo a la memoria a largo plazo
requiere, ademds de los procesos de atencidn y repeticién, activar procesos de codifi-
cacién. La elaboracién superficial o profunda y la organizacién mds sofisticada de la
informacién, conectan ésta con los conocimientos previos integrdndola en estructuras
de significado més amplias (formas de representacién) que, constituyen la llamada,
por unos estructura cognitiva y, por otros, base de conocimientos.

Codificar en general es traducir a un cédigo o de un cédigo. El proceso de codifi-
cacion se sitia en la base de los niveles de procesamiento y de acuerdo con éstos se
aproxima mis o menos a la comprensién, al significado. Se han venido reconociendo
las siguientes estrategias de codificacién: nemotecnia, elaboracién y organizacién.

Utilizar nemotecnia para un aprendizaje supone una codificacién superficial o
elemental, sin demasiada dedicacién de tiempo y esfuerzo al procesamiento. La infor-
macién puede ser reducida a una palabra-clave, o pueden organizarse los elementos a
aprender en forma de siglas, rimas, frases, etc., es decir utilizando mnemotécnicos.
Entre los principales nemotecnia se cita los acrénimos y los acrésticos, las rimas y
muletillas, los loci y la palabra clave.

Weinstein y Mayer (1986) distinguen dos niveles de elaboracién: el simple,
basado en la asociaci6én intra material a aprender, y el complejo que lleva a cabo la
integracién de la informacién en los conocimientos previos del individuo. El almace-
namiento duradero parece depender mds de la elaboracién y/u organizacién de la
informacién que de la nemotecnia. Las ticticas para la elaboracién de la informacién
pueden ser las siguientes: relaciones, imdgenes visuales, metdforas, aplicaciones,
autopreguntas y parafraseado entre otras.

Las estrategias de organizacién podrian considerarse como un tipo especial de
elaboracién o una fase superior de la misma. Hacen que la informacién sea todavia
mis significativa y mds manejable para el estudiante. Puede llevarse a término
mediante agrupamientos, mapas y diagramas.
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Procesos de Recuperacion de la informacién

Uno de los factores o variables que explican la conducta de un individuo es la
informacién ya procesada. El sistema cognitivo necesita, pues, contar con la capacidad
de recuperacién o de recuerdo de ese conocimiento almacenado en la memoria a largo
plazo.

Las estrategias de recuperacién favorecen la bisqueda de informacidn en la
memoria y la generacién de respuesta: dicho de otra manera, aquellas que le sirven
para manipular (optimizar) los procesos cognitivos de recuperacién o recuerdo
mediante sistemas de blisqueda y/o generacién de respuesta.

Las estrategias para la biisqueda de la informacién almacenada se hallan bésica-
mente condicionadas por la organizacién de los conocimientos en la memoria, resulta-
do a su vez de las estrategias de codificacién. Sirven para facilitar el control o la
direccion de la bisqueda de palabras, significados y representaciones conceptuales o
irénicas en la Memoria a largo plazo. Se han venido constatando dos tipos de estrate-
gias: las de bisqueda de codificaciones de acuerdo con el principio de la codificacién
especifica de Tulving y la de biisqueda de indicios.

Las estrategias de generacién de una respuesta debidamente realizada pueden
garantizar la adaptacién positiva que se deriva de una conducta adecuada a la situa-
cién. Las ticticas para ello pueden adoptar una disposicién secuencial: libre asocia-
cién, ordenacién de los conceptos recuperados por libre asociacién y redaccién, dic-
cién o ejecucién de lo ordenado.

Procesos de apoyo

Durante el tiempo que dura el procesamiento de informacién, otros procesos de
naturaleza metacognitiva y no cognitiva, los de apoyo, optimizan, son neutrales o
entorpecen el funcionamiento de las estrategias cognitivas de aprendizaje.

Las estrategias de apoyo ayudan y potencian el rendimiento de las adquisiciones,
codificaciones y recuperaciones, incrementando la motivacién, la autoestima, la aten-
cidn... Garantizan el clima adecuado para un buen funcionamiento de todo el sistema
cognitivo. De ahi que para llevar a cabo el procesamiento y recuperacién de Informa-
cién sea imprescindible su identificacién y correcto manejo.

Durante la dltima década ha tenido lugar un reconocimiento importante de dos
tipos de estrategias de apoyo: las sociales (Pascual, 1990) y las afectivas (Rubio,
1991). A ellas cabe afiadir las metacognitivas (Flavell, 1981), porque al realizar su
funcién de control y direccién de las cognitivas pueden ser consideradas, en cierta
medida, como de apoyo. Dada la mutua influencia entre los procesos afectivos y
sociales normalmente se opta por distinguir dos grandes grupos para ser considerados
entre las estrategias de apoyo: estrategias metacognitivas y estrategias socioafectivas.

Las estrategias metacognitivas suponen y apoyan, por una parte, el conocimiento
de los propios procesos, en general, y de estrategias cognitivas de aprendizaje, en par-
ticular y, por otra, la capacidad de manejo de las mismas. Se distinguen dos tipos:
autoconocimiento y automanejo.

Las de autoconocimiento puede versar acerca de qué, del cémo, del cuando, del
por qué de un determinado conocimiento. Lo importante para el individuo es saber
cudndo utilizar una estrategia, seleccionar la adecuada en cada momento y comprobar
la eficacia de la estrategia utilizada
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El automanejo de los procesos de comprensién (Cook y Mayer, 1983) requiere:
establecer metas de aprendizaje para un material dado: planificacién; evaluar el
grado en que va consiguiéndose; y rectificar si no se alcanzan los objetivos planifica-
dos . Regulacién.

Los factores sociales estdn presentes en el nivel de aspiracién, autoconcepto,
expectativas de autoeficacia, motivacién, etc., incluso en el grado de ansiedad/relaja-
cién con que el individuo se pone a trabajar. Un andlisis sobre la naturaleza de todas
ellas puede sugerir la afirmacién de que, de una u otra forma, se dirigen a controlar,
canalizar o reducir la ansiedad, los sentimientos de incompetencia, las expectativas
de fracaso, la autoeficacia, el locus de control, la autoestima académica etc., que
suele aparecer cuando se inicia una tarea compleja, larga y dificil de aprendizaje

Entre las estrategias socioafectivas se distinguen tres grandes grupos: las afecti-
vas, las sociales y las motivacionales. Las afectivas estdn implicadas en cierta medi-
da a lo largo de los procesos de adquisicién, codificacién y recuperacién de la infor-
macion. Té4cticas que se han evidenciado como eficaces para autocontrolar y autodiri-
gir los procesos atencionales son entre otras el control-direccién de autoinstruccio-
nes, autoimédgenes y las habilidades contradistractoras.

Las estrategias sociales se estdn convirtiendo en la actualidad en otro de los
tépicos més investigados por psic6logos de la educacién, por psicélogos clinicos y
por psic6logos sociales. Son todas aquellas que sirvan para obtener apoyo social, evi-
tar conflictos interpersonal es, cooperar y obtener cooperacién, competir lealmente y
motivar a otros. Asf pues, la competencia social (componente mental) y la habilidad
social (componente conductual) también apoyan el funcionamiento de las estrategias
primarias o bisicas de aprendizaje (Romdn y Musitu, 1988).

También se necesita finalmente de disponer de otras estrategias de apoyo las lla-
madas motivacionales. Es importante saber manejar un buen bagaje de estimulacio-
nes (palabras, autoinstrucciones, imdgenes, fantasfas, etc. ) que aplicdndoselas a sf
mismo en el momento y lugar oportuno y de manera adecuada, le sirvan para activar,
regular y mantener su conducta de aprendizaje.

1.2 Psicologia del retraso

(Existe alguna interpretacién psicolégica que explique, de forma correcta, el
fenémeno de retraso mental y suministre las lineas adecuadas de intervencién para
mejorar las deficiencias que padecen los sujetos afectados?

El trabajo presentado por J. Beltrdn (1991) constituye una revisién interesante
del tema y da una adecuada contestacién a la pregunta que nos hacemos.

La historia ha ido presentando diferentes modelos explicativos de dicho fenéme-
no, que han ido evolucionado en sus contenidos, en la medida que los conocimientos
sobre la inteligencia y su estructura han avanzado, y que se pueden reducir posible-
mente a cuatro:

— el genético,

— el ambientalista,

— el interaccionista y

- el transaccional
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El genético estd inspirado en Galton y fue defendido por Burt. Apela a la dota-
ci6én de individuos genéticamente inferiores que trasmiten los genes de la inteligencia.
El cociente intelectual es constante y fijo a través del tiempo.

El ambientalista tiene sus raices en el pensamiento de Locke y se afianza con
Watson y el conductismo. En el se desataca la idea de que la calidad de la experiencia
determina de forma considerable el grado de expresién de los rasgos intelectuales.

El interaccionista surge de la insatisfaccién producida por los modelos anteriores.
Los factores genéricos y ambientales operan individualmente para producir el fenotipo
que medimos en los tests de inteligencia

Finalmente el transaccional revela una continua Y progresiva interaccién entre el
organismo y el medio ambiente. El bajo funcionamiento de la inteligencia puede estar
relacionado con un genotipo inadecuado, una motivacién insuficiente, pobres expe-
riencias sociales o una combinacién de todos estos elementos. Estos elementos no se
limitan a un periodo determinado de desarrollo sino que se extienden a lo largo de
toda la vida.

En el momento actual los modelos sefialados se complejizan en la medida que se
va descubriendo a la inteligencia como una entidad multidimensional, lo que significa
que consta de aptitudes especificas, de procesos o funciones cognitivas jerdrquicamen-
te organizadas en un espacio multidimensional, de forma que debajo de los distintos
niveles de conducta adaptativa se esconden diferentes componentes intelectual es,
cuya composicién y organizacién cambia con el tiempo.

Este es el estado de la cuestién. Y ello tiene sin duda importantes repercusiones
sobre el retraso mental y su tratamiento.

En 1967 el trabajo de Ziegler pretende conceptualizar el retraso mental mediante
un modelo bidimensional. Segiin €1, hay dos clases de sujetos retrasados:

- los que padecen un déficit o defecto, y

— los retrasados evolutivos.

El modelo de déficit cree que los sujetos retrasados se desarrollan a un ritmo m4s
lento que los sujetos normales y al llegar a adultos no alcanzan el nivel de los sujetos
no retrasados. Supone que el sistema nervioso estd dafiado, teniendo en general todos
los retrasados déficit comunes, sin que ello suponga que todos ellos sean deficientes
en todos los procesos cognitivos.

El modelo evolutivo interpreta al retrasado como una persona normal en el senti-
do de que cae dentro de la distribucién normal de la inteligencia y, por tanto, tiene una
ejecucién idéntica a la de la persona no retrasada de igual edad mental en una tarea
cognitiva determinada.

Hoy las posiciones estdn encontradas. Los defensores del modelo de déficit acen-
tdan los factores cognitivos y acusan a los defensores del modelo evolutivo de no
tenerlos en cuenta o de caer en el fallo de identificar la tasa del desarrollo y el nivel de
funcionamiento cognitivo, con firmando que la edad mental es una medida del nivel
de funcionamiento intelectual, pero no una medida de la tasa de acumulacién del
conocimiento. Por eso, los retrasados, que tienen un bajo cociente intelectual, es decir,
una tasa baja de desarrollo cognitivo, tendrdn una ejecucién més pobre que los no
retrasados de la misma edad mental en cualquier tarea cognitiva.

Nuevamente la dicotom{a de los dos modelos no satisface a nadie cuando se tiene
en cuenta el caricter de la inteligencia. El retraso mental, como la misma inteligencia,
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es multidimensional y multideterminada. La persona retrasada es el resultado de una
amplia variedad de factores etioldgicos como dotacién genética inadecuada o circuns-
tancias ambientales poco propicias. De esta manera, la amplia variedad de déficits en
el funcionamiento cognitivo que definen algunas formas de retraso mental puede ser
producida por alguna o todas estas condiciones etioldgicas actuando separada o con-
certadamente.

La biisqueda de una deficiencia central en el retraso es utépica, dada la naturaleza
multidimensional de la inteligencia.

Todo esto tiene hondas repercusiones en el tratamiento. Si se acepta que la inteli-
gencia es una realidad multidimensional y multideterminada y que, por tanto, el retra-
so mental es un producto de una larga serie de condiciones etioldgicas que se pueden
manifestar en miiltiples déficits especificos, entonces serd necesarias estrategias mds
individual izadas que exijan un cuidado diagnéstico de los factores etioldgicos rele-
vantes y de los déficits cognitivos especificos, y el tratamiento tendrd en cuenta ambos
aspectos, la naturaleza de la estrategia y el patrén conceptual del deficiente.

No hay, como hemos visto, coincidencia en la interpretacién psicolégica del
retraso mental por parte de los especialistas. Sin embargo, existe una aceptacién
mucho mayor con respecto a la definicién operacional del retraso y a los diversos gra-
dos del mismo. Una definicién ampliamente aceptada del retraso mental es ésta:

El retraso mental se refiere al funcionamiento intelectual general significativa-
mente por debajo del promedio que coexiste con déficits en la conducta adaptativa y
se manifiesta durante los periodos evolutivos previos a la edad juvenil.

Se suele distinguir cinco niveles: profundos severos, moderados, ligeros y border-

line o limites.

1.3 Apuntes para un perfil del retrasado

Lo apuntado en el apartado anterior apunta la dificultad de sefialar un perfil tipo y
valido para todos los retrasados. Con todo se puede apuntar algunas de las investiga-
ciones llevadas a término con este tipo de poblacién y destacar aquellas cuestiones
que en los dmbitos cognitivos y de personalidad aparecen de forma mds reiterada.
Debe insistirse una vez mds que todos estos apuntes deben ser verificados en cada per-
sona retrasada concreta.

En el presente apartado haremos un recorrido en torno a las investigaciones que
han explorado dimensiones cognitivas y de personalidad de estas personas y anotar
aquellos datos que han resultado més relevantes.

Nos referimos en primer lugar a la actividad cognitiva.

Se puede hacer los siguientes apuntes:

Respecto al aprendizaje se puede afirma con caracter general que el retrasado
rinde peor que el no retrasado en tareas de aprendizaje; pero conviene hacer algunas
matizaciones: Asi, con relacidén al condicionamiento cl4sico en tareas simples no exis-
ten diferencias. S1 en las de discriminacién que impliquen cierta dificultad y no siem-
pre. Con relacién al aprendizaje de pares asociados si existen diferencias. Igualmente
en los aprendizajes conceptuales y en la solucién de problemas pero no en el aprendi-
zaje asociativo. Con todo una caracteristicas que parece ser muy frecuente en los
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retrasados es la llamada deficiencia atencional. Hasta tal punto que algunos han llega-
do a apuntar la idea de que los sujetos deficientes no padecen un déficit de aprendizaje
sino un déficit atencional. La afirmacién es sugerente pero en la realidad no explica la
mayor parte de las diferencias en la ejecucién del aprendizaje.

Respecto a la memoria cabe afirmar que el déficit de los retrasados parece residir
en la memoria secundaria y no en la primaria o inmediata. Las estrategias que mds
favorecen el recuerdo de los materiales son la repeticion, organizacién y elaboracién.
Se ha comprobado que los retrasados no utilizan de forma espontdnea este tipo des
estrategias. Pero igualmente se sabe que son entrenables ¥ que este hecho se ha utili-
zado con este tipo de personas obteniéndose resultados interesantes aun que no se
tiene una verificacién del grado de generalizacidn a otras tareas.

Respecto los procesos de codificacién y planificacién Das(1979) ha presentado un
modelo de procesamiento de la informacién basado en el proceso sucesivo y simultdneo
de codificacién que explicarfan adecuadamente el retraso mental. El proceso simultdneo
se refiere a la organizacién de elementos separados en grupos y el proceso sucesivo se
refiere al procesamiento de la informacién en orden serial. Segin Das el deficiente se
caracteriza por un retraso en la toma de decisiones y en la planificacién que determina la
manera de codificar la informacién y ejecutar la tarea. La diferencia esencial entre retra-
sados y no retrasados parece estar no tanto en los procesos de codificacién, sino princi-
palmente en los procesos estratégicos o de planificacién que controlan los procesos de
codificacién de los mensajes informativos. El retrasado usa una estrategia sucesiva
intentando retener la informacién del problema en orden secuencial mientras que los
sujetos no retrasados utilizan para realizar estas tareas el procesamiento simultdneo.

Respecto al desarrollo cognitivo ya nos hemos referido anteriormente. Hoy dia
los estudios sobre el desarrollo de los retrasados son innumerables, inclindndose los
autores por una de estas dos hip6tesis: la hipétesis de secuencia semejante y la hipéte-
sis de estructura semejante. La primera establece que las personas retrasadas y no retra-
sadas atraviesan los mismos estadios de desarrollo cognitivo, pero difieren en el ritmo
en que progresan y el techo definitivo que alcanzan. La segunda afirma que cuando los
retrasados socioculturales estdn igualados en el nivel de desarrollo intelectual con petr-
sonas no retrasadas, los dos grupos son semejantes con respecto a los procesos cogniti-
vos formales que emplean en el razonamiento y en la solucién de problemas.

Con relacién al lenguaje se han planteado dos cuestiones perfectamente diferen-
ciadas: la adquisicién del lenguaje y la utilizacién de mediadores verbales. Respecto a
lo primero se afirma que los retrasados adquieren las aptitudes lingiifsticas esencial-
mente de la misma manera que los nifios normales pero con ritmo més Iento, y al cesar
en la pubertad, los severos y profundos pueden no desarrollar aptitudes lingiiisticas
completas. El lenguaje con todo de los retrasados suele ser més concreto. Respecto a
la utilizacién de mediadores verbales hay que sefialar que los sujetos retrasados no uti-
lizan la mediacién verbal tan bien como lo hacen los no retrasados. Los sujetos retra-
sados se sitian en el estadio segundo de la secuencia evolutiva de Luria. El lenguaje
regula la conducta a través de la accién impulsiva del mismo. Por consiguiente el
papel regulador de la conducta, por parte del lenguaje deriva de su funcién impulsora
més que de su funcién significativa, y del habla externa mds que del habla interna.

Respecto a la personalidad de la persona retrasada se pueden apuntar las siguien-
tes anotaciones:
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» Los nifios retrasados tienen una expectativa de fracaso mds elevada que los
sujetos de mivel intelectual medio, debido a la larga historia de enfrentamientos con
tareas para las cuales se estd mal equipado.

* Igualmente ocurre con el autoconcepto que le lleva a una disminucién sustan-
cial de metas y aspiraciones.

e Ciertos factores de su historia les hacen menos sensibles al refuerzo intangible
no habiendo ninguna en los refuerzos tangibles. Estdn en general menos motivados
por la competencia intrinseca.

s Los resultados obtenidos en investigacién sobre el sindrome de indefensiéon
aprendida que implica la conciencia de no poder controlar los resultados, juntamente
con una falta de esfuerzo por ejercer el control han confirmado que las puntuaciones
de los retrasados eran mds altas en medidas de indefensién como dependencia pasiva
adaptacién de conducta, locus de control e iniciacién a la respuesta.

e El retrasado desemboca, generalmente, en una sobredependencia y, mds con-
cretamente, en una motivacién elevada a interactuar con los adultos y una fuertes res-
ponsividad al refuerzo social

* Finalmente los sujetos retrasados son mds sensibles a las claves suministradas
por el adulto. A esto se le ha llamado externalidad, al hacer referencia al grado en que
un sujeto utiliza claves para resolver problemas en lugar de apoyarse en sus propios
procesos cognitivos. Normalmente la externabilidad disminuye con el aumento de la
edad mental.

* A modo de sintesis se¢ puede afirmar que los retrasados son maés indefensos y
que ésta se aprende por lo general, gradualmente con el desarrollo. Atribuyen el éxito
mids al factor variable incontrolable suerte y el fracaso mds al factor estable e incon-
trolable de su baja capacidad y menos a la mala suerte, con lo que se sienten poco
motivados para perseverar ante el fracaso, ya que el origen de éste escapa a su control.
Posiblemente uno de los factores determinantes de esta indefensién es la repetida
exposicién de éste a la experiencia de fracaso y la provisién por parte de los adultos
de feedback negativo atribuyendo el fracaso a factores incontrolables, juntamente por
la fuerte utilizacion de estereotipos o etiquetas con las que codifica al retrasado.

* A modo de conclusién de todo este apartado podemos decir que de los datos de
la investigacién psicolégica se deduce que en lineas generales el retrasado tiene algu-
nas dificultades en el aprendizaje, presenta deficiencias en los procesos de memoria y
de codificacion de la informacion, no utiliza con eficacia mediadores verbales tiene
bajas expectativas de éxito, motivacion intrinseca reducida, alta sobredependencia, y
apoya sus juicios en el parecer de los demaés.

1.4 Evaluacién del retraso

Los sistemas utilizados para evaluar a los nifios han recibido numerosas criticas
acusdndolos de sesgo racial, étnico y cultural. De ahf la necesidad de ahondar en el
sentido de la evaluacién como proceso educativo decisional que utiliza adecuadamente
las técnicas ideolégicas apropiadas dentro de un contexto cultural especifico.

Feuerstein sugiere un cambio radical en la orientacién de los procedimientos
actuales de medida. Propone una evaluacién dindmica de retrasado y ofrece el Lear-
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ning Potencial Assesment Devise (L.P.A.D.) como el mds adecuado para identificar
funciones cognitivas deficientes, responsables del bajo nivel de rendimiento y modifi-
car las estructuras intelectuales afectadas. El cambio se reflejaria en cuatro 4reas con-
cretas; cambio en la estructura de los instrumentos convencionales de medida, cambio
en la situacién y los procedimientos de los testo cambio en la interpretacién de los
resultados y finalmente cambio en la orientacién de una situacién de producto a una
situacién de proceso.

Ello implica tres condiciones:; el proceso de evaluacién debe ser dirigido por un
equipo interdisciplinar; la evaluaci6én debe concentrarse en las habilidades especificas
necesarias para la supervivencia en el contexto académico; el proceso de evaluacién
debe efectuarse dentro de una perspectiva ecol6gica. Esto significa que la ejecucién de
un nifio debe ser evaluada dentro del contexto total de los ambientes en que funciona.

2. PROGRAMAS DE INTERVENCION

2.1 Clasificacién genérica

Los programas de intervencién son de dos clases, los que estdn centrados en el
nifio y los que estdn centrados en la comunidad.

Entre los primeros estdn los programas de modificacién cognitiva tales como
los de transformacién de estructuras cognitivas y procesamiento de la informacién, los
programas de modificacién estratégica que abarcan entrenamiento en estrategias
mnemonicas y habilidades de aprendizaje de marcada orientacién académica; y los
programas de medificacién lingiifstica como los de entrenamiento de habilidades de
comunicacién.

Dentro de los programas de comunidad se encuentran los relacionados con la
investigacion del retrasado en la sociedad, los programas residenciales y los voca-
cionales.

Podemos examinar los resultados de algunos de estos programas:

Programas de modificacién cognitiva

Destacan de forma especial las propuestas de Feuerstein

La estrategia de modificacién de cognitiva, disefiada por Feuerstein, estd 16gica-
mente estructurada sobre su concepcién de la inteligencia y del funcionamiento cogni-
tivo. La clave explicativa del retraso mental estd en el aprendizaje mediado y, segtin
esta explicacion, las ejecucion es deficientes encontradas en los sujetos retrasados son
el resultado de privaciones sufridas por el sujeto, de manera que las funciones cogniti-
vas diagnosticadas como deficientes no son entidades perdidas, sino funciones subde-
sarrolladas, detenidas y empobrecidas que pueden ponerse en marcha cuando se actda
con procedimientos adecuados. Para ello Feuerstein disefia una estrategia de interven-
cién para compensar un déficit o la reducida exposicion a la intervencién de aprendi-
zaje mediado. El enriquecimiento instrumental busca modificar la funcién cognitiva
del retrasado, cuya ejecucién es deficiente porque carece de aprendizaje mediado, ya
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que nadie le ha ensefiado a centrar su atencién en ideas o sucesos significativos del
ambiente. Su programa estd demostrando que la plasticidad del ser humano es mucho
mayor de lo que algunos investigadores piensan y que una intervencién evolutiva bien
diseflada y correctamente aplicada puede conseguir efectos altamente beneficiosos
incluso dentro de la misma adolescencia.

Programas de entrenamiento de estrategias cognitivas

La investigacién de los ltimos afios ha confirmado una mejora sensible de las
habilidades de memoria en retrasados mentales demostrando que los retrasados pue-
den aprender efectivamente una serie de estrategias de repeticion (Kellas, 1973), orga-
nizacién (Ashcraft y Kellas, 1974), elaboracién, etc., abriendo con ello una puerta a la
esperanza en los retrasados mentales. Lo malo es que la mayor parte de la investiga-
cién se ha realizado fuera de la escuela, con lo cual resulta sumamente dificil traducir
los resultados obtenidos en pautas aplicables al contexto escolar. Igualmente se ha
prestado atencidn a estrategias especificas dificilmente generalizables y de valor.

En la actualidad se estd produciendo un desplazamiento tanto en el campo de la
investigacion tedrica como el de la intervencién, abandonando el entrenamiento de los
mecanismos especificos, responsables de la ejecucién de tareas particulares y determi-
nadas, para abordar los procesos generales, radicalmente responsables de la produc-
cién o no de esos mecanismos especificos o, para decirlo utilizando la terminologia de
Butteffield (1981), la atencién se ha desplazado de los mecanismos subordinados a los
mecanismos supraordinados responsables de organizar los primeros.

Detrds de esta iniciativa estd el convencimiento de que el fracaso en el transfer de
las estrategias entrenadas a otras distintas se debe a la inmadurez supraordinada del
sujeto. Son los procesos supraordinados los que debe entrenarse. El modelo de proce-
sos supraordinados de Butterfield ha sugerido que el entrenamiento en estos procesos
produce importantes ganancias en la capacidad de los retrasados, susceptibles de gene-
ralizarse a tareas distintas de las utilizadas en el entrenamiento original.

2.2 La instruccién basada en procesos

La instruccién basada en procesos tiene una serie de caracteristicas importantes
que la distinguen de otros modelos de entrenamiento de estrategias.

Presentamos aqui un resumen del excelente trabajo realizado por Ashman y Con-
way (1994) que es transferible perfectamente a la situacién del aula, en donde se
encuentran insertos alumnos con necesidades educativas especiales que experimentan
entre otras dificultades las propias de un relativo retraso cognitivo.

Estas caracteristicas facilitan interacciones constructivas en el aula y la transfe-
rencia y generalizacién de las destrezas fuera de la tarea de aprendizaje.

Estas caracteristicas peculiares son las siguientes:

— Orientacién de los estudiantes. Los estudiantes se deben concentrar en la tarea
en que trabajan y deben aprender estrategias de codificacién y planes apropiados para
una satisfactoria solucién del problema. Es de la mayor importancia que los alumnos
conozcan que el éxito depende de sus propios esfuerzos y motivacién mds que de las
energias y ayudas de otros, especialmente de su profesor
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— El aula como base. No se requiere que profesores de apoyo, especialistas o con-
sultores intervengan.

~ La participacién de los alumnos. Estos como sujetos o tutores de pequeiios gru-
pos, dan una dimensién adicional a las actividades de la clase, descargando al profesor
tener que ensefiar directamente a ciertos alumnos o permitiéndole controlar los progre-
sos que se producen.

— Integracién de la conducta estratégica y de contenido. Los planes y las estrate-
gias de codificacién se convierten en partes integrantes de cada leccién y no exigen
materiales de ensefianza adicionales

La instrucci6én basada en procesos incluye cinco fases: Evaluacién, orientacion,
de desarrollo de estrategias, transferencia a tareas similares y consolidacién y genera-
lizacién.

Fase de evaluacién

La fase de evaluacién se extiende a lo largo de todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. No obstante en esta primera fase inicial se trata de evaluar no sélo el
conocimiento curricular del alumno sobre una tarea concreta sino también su compe-
tencia en procesamiento de la informacién y las destrezas de solucién de problemas
que posee y que puede aplicar a la tarea especifica.

La evaluacién debe centrarse en los siguientes elementos:

— Conocimientos del curriculum, competencia codificadora y capacidad para utili-

zar un plan.

De la evaluacién emergen tres tipos de estudiantes

Estudiantes de la categorfa A. En estos estudiantes la base de conocimientos estdn
consolidada y automatizada y la informacién es recuperable en lo que respecta a los
contenidos curriculares, a las estrategias de codificacién y a los planes.

Estudiantes de la categoria B. La base de conocimientos puede aportar una solu-
cién parcial a partir del conocimiento curricular, las estrategias de codificacién y los
planes existentes. Pero el estudiante necesita ayuda para realizar totalmente la tarea
propuesta. Uno o mds de los tres elementos pude no estar lo suficientemente desarro-
llado para la realizacién de la tarea. Una instruccién basada en procesos es necesaria
para aumentar las destrezas y la conducta estratégica del alumno, permitiéndole llevar
a cabo la tarea.

Estudiantes de la categorfa C. La base de conocimientos no contiene el conoci-
miento curricular, las estrategias de codificacién o los planes que se necesitan para
completar la tarea. Esta supera la capacidad del estudiante y no es adecuada en ese
momento. Es menester desarrollar las destrezas del alumno hasta un nivel que le per-
mita funcionar como integrante de la categoria B,

En cualquier aula cabe esperar que haya alumnos de las tres categorfas. Esto sig-
nifica que los contenidos y los materiales de ensefianza deben acomodarse a las nece-
sidades curriculares y procesadores de cada grupo de capacidad.

Fase de orientacién
La fase de orientacién introduce los tres componentes del modelo: planes, codifi-
cacién y contenido curricular. El papel del profesor durante esta fase consiste en ela-
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borar planes eficaces como medios de trabajar sistematicamente hacia la ejecucién de
la tarea curricular. Debe definir, describir y ejemplificar los planes de manera que los
alumnos entiendan cémo se aplican, por qué se aplican y cudndo puede aplicarse para
que les ayuden a resolver problemas y a aprender.

El profesor ha de iniciar a los estudiantes en la codificacién, poniendo de relieve
la importancia de tratar la informacién de una manera concurrente o serial Es de la
mayor importancia que los alumnos recurran a planes y actividades de codificacién
anteriores, ya que éxitos y fracasos pasados proporcionan valiosos conocimientos sobre
la utilidad de planes y estrategias de codificacién para la ejecucion de la tarea presente.

La orientacién respecto al contenido curricular sigue el modelo ordinario practicado
en el anla para la introduccién de contenidos nuevos o ya conocida. La tinica diferencia
es que se verifica junto con la orientaci6n referente a los planes y a la codificacién

Fase de desarrollo de estrategias

Es la fase principal de una instruccién basada en procesos.

La fase de desarrollo de estrategias incluye un ciclo de tres pasos: exposicién del
plan especifico, realizacién de este plan y nueva exposicién del mismo. El profesor con-
tinua el ciclo hasta que los estudiantes demuestren su capacidad de aplicar el plan y una
estrategia de codificacién adecuada en ejemplos en el encerado o en fichas de trabajo.

Fase de transferencia a tareas similares

La importancia de esta fase estriba en el distanciamiento deliberado del plan ori-
ginal, exigiendo a los estudiantes que elaboren sus propios planes para tareas simila-
res. En esta fase son importantes las estrategias de ensefianza y aprendizaje cooperati-
vo, pues ponen de manifiesto los roles del lenguaje de los propios alumnos y de la ela-
boracién de planes personales.

Fase de consolidacion y generalizacion

Esta fase tiene dos componentes importantes: consolidacién de la destreza de
solucién de problemas dentro del grupo de tareas y generalizacion de planes y destre-
zas de codificacién a tareas que no pertenecen al mismo grupo.

Los estudiantes alcanzan la competencia en un grupo de tareas cuan do son capa-
ces de reducir los pasos del plan para realizar la tarea.

La generalizacién es la aplicacién del plan ensefiado en las fases precedentes a
tareas de otro grupo distinto. Los alumnos tienen que ser capaces de percibir la necesi-
dad de utilizar el plan y la estrategia de codificacién adecuada en una situacién donde
la base de conocimientos sola es insuficiente para realizar la tarea

3. CONCLUSIONES

En el presente trabajo hemos realizado el siguiente recorrido. Hemos presentado
y definido cual es el estado de la cuestidn respecto a los procesos, estrategias y ticti-
cas usuales en el procesamiento de la informacién. Hemos recogido, en segundo lugar
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y a la luz de lo primero, cuédles son las investigaciones realizadas con alumnos con
retraso, una vez que hemos definido el mismo y las diferentes teorias respecto a su
etiologia. Finalmente hemos propuesto los diferentes programas de intervencién exis-
tentes, destacando aquél en donde se realiza una intervencién directa en alumnos con
retraso en el &mbito de los procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje.

BIBLIOGRAFiA

ASHMAN, ADRIAN F. CONWAY, ROBERT N.F. (1990): Estrategias cognitivas en
educacién especial. Editorial Santillana. Madrid.

ATKINSON, R.C., CHIFFRIN, R.M. (1968): Human Memory: A proposed System
and its Control Processes. En Spence y Spence (eds): The psychology of learning
and motivation. New York: Academic Press, 57-80.

BELTRAN, J. (1991): Estrategias de aprendizaje. En Beltran y otros (Eds). Psicologia
de la Educaci6n. Madrid. Edudema, 191-236.

—— (1991). Alumnos con necesidades educativas especiales. En Beltrdn, ] y otros
(Eds). Psicologfa de la educacién. Edudema, 293-324.

—— (1993): Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje. Editorial Sintesis.
BELTRAN, J. y otros. (1993). Intervencién psicopedagégica. Madrid. Pirdmide.

BERNAD, J.A. (1990) Estrategias de aprendizaje-ensefianza en la universidad. Zara-
goza I.C.E,

CAMPIONE, I.C., BROWN, A.L., y FEMARA, R.A. (1988): Retraso mental e inteli-
gencia. En Sternberg (Ed): Inteligencia humana. Tomo II Barcelona. Paidés.
133-182.

GENOVARD, C. y GOTZENS, C. (1992): Psicologia de la instruccién. Editorial San-
tillana.

HERNANDEZ, P. y GARCIA, L.A. (1991): Psicologia y ensefianza del estudio: teori-
as y técnicas para potenciar las habilidades intelectuales. Editorial Pirdmide.

NONEREQ, C. (Coordinador): Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacién del
profesorado y aplicaci6n en la escuela. Coleccién El ldpis. Editorial Grad.

ROMAN, J.M. y GALLEGO, S. (1994): Escalas de estrategias de aprendizaje. Edito-
rial TEA.

STERNBERG, R.J. y DETTERMAN, D.K. (1986): (Qué es la inteligencia? Un enfo-
que actual de su naturaleza y definici6n. Editorial Pirdmide.

TORRE PUENTE, J.C. (1992): Aprender a pensar y pensar para aprender: estrategias
de aprendizaje. Madrid. Narcea-Mec.

WOOD, L. (1987): Estrategias de pensamiento. Barcelona. Labor.

261






