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INTRODUCCI

En las dltimas
desarrollo de la mente, rocesar informacidn, el cémo resuelve problemas..., todo lo

decirlo sigue igual, nifios y jove 1
grave siguen teniendo problema % j por lo que algunos psicologos, dentro de esta
ciencia que se ha denominado cog desarrollando la investigacién cognitiva y una
nueva teoria sobre cdmo se desarrolla i
Esto proporciona una seric de implic
curriculares y se dirigen a los recursos metod
miento, cuya finalidad dltima es la de facilitar e 21
Nosotros destacamos los trabajos de Meichenbau Bash y Camp y Sternberg que
analizaremos a continuacion.
Asimismo nos parece fundamental no obviar los estudios g Hurepa se han hecho desde la

$ que van mads alld de los contenidos
licitados en los programas de entrena-

tan interesantes al campo educativo como la del «conflicto .
Todos estos estudios nos han posibilitado una serie de idéas necesarias paraselaborar nuestro
«Programa de Entrenamiento Cognitivo para nifios pequeios». A nile j
pone una metodologia nueva dentro de la aplicacion cognitiva en el ca
En primer lugar, estudiaremos las lineas mas relevantes de los program
desarrollar las operaciones cognitivas; en segundo lugar, analizaremos 128
Escuela de Ginebra; en tercer lugar, haremos lo mismo con los datos experimentales sobre.s
caciay, por ultimo, expondremos de forma detallada la estructura de nuestro «Profifdma ¢
namiento Cognitivo».
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Creemos que todo trabaj co que se desarrolle en la escuela debe de estar prece-
dido y fundamentado en tedrias Sgicas, ya que éstas permitirdn al profesor conocer el «por-
qué» de muchos de los procesos :
habitual, 1o que posibilitard una
tica docente y de cuyo analisis continl

potesis de trabajo que sirvan de guia en su prac-
4 un «hacer» mas seguro y eficaz. Nos pro-
edricos que guian nuestra propuesta de
a modificabilidad cognitiva, el aprendi-

giitrenamiento autoinstruccional y el

intervencion: la concepcidn dindmica de la i
zaje mediado, el entrenamiento conductual
desarrollo del conflicto sociocognitivo.

Asimismo en la segunda parte analizaremos los d
investigacidn experimental.

s que se desprenden de nuestra
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nstructo «modiflicable» y no como un constructo
«estaticon. Desde este punto dec vist r una revisién de los conceptos claves que
sc manejan c¢n los programas sobre la‘mejo, e la mteligencia.

1.1 El concepto de inteligencia y evaluacion e e

F!l concepto de inteligencia debe de ser entendid@idesdc na
versus sistcmas cerrados: los sistemas abiertos son sus ibles @
cambio los sistemas cerrados consideran a la inteligencia co
sujcto. En sintesis, Feuerstein transmite la idea de que lag
autorregulatorio que responde a la intervencion ambi

3ia con los sistcmas abicrtos
io v de modificacion; cn
teristica inmutable del
S'un proceso dindmico y

ura determinada,
pero no lo que es capaz de aprender, ademas de que pueden estar influidos tanto por factores rcla-
cionados con el método de ensefianza como por la cultura en la que el alumno g ha d
hasta el momento. Por lo que desde este punto de vista deberiamos de analizar el «

docente es como el alumno resuelve o se enfrenta a la resolucion de problemas, dénde falla
le puede ayudar desde ese andlisis del proceso.

Fcuerstein y sus colaboradores propusieron el L.P.A.D. como procedimiento de valoracio
potencial de aprendizaje, a través del cual pretenden medir no sélo el nivel de desarrollo actual,
sino la capacidad de cambio. Intentan analizar los procesos cognitivos implicados y qué métodos
de ensefianza serian los mas adecuados para facilitar el mejor desarrollo de los alumnos y alum-
nas.
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Este planteamiento nos lleva a considerar que el trabajo en la mejora de los procesos cognitivos
facilita su desarrollo, por lo que todo profesor debe de partir siempre de lo que ¢l alumno es capaz
de hacer, tanto sin ayuda de los otros como con ella, y desde ahi iniciar el trabajo con él, para que
su desarrollo sea lo més global y satisfactorio posible (en sintesis seria llevar a la préctica el con-
cepto de Zona de Desarrollo Proximo propuesto por Vygotsky).

no puede variar con un programa adecuado de entrenamiento. No se
obre la posibilidad de mejora de los alumnos hacia un punto homogé-
aula, sino de buscar la forma de facilitar en los alumnos el desarrollo
je. términos vygotskianos hablariamos de buscar el desarrollo de

izaje mediado», creemos que la labor del profesor como
agente mediadorenelp ndizaje del alumno, facilitard el buen desarrollo del mismo.

Pero qué entendemos por medi

aresolucion; es decir, proporciona al nifio las
el entorno.

dos tipos: unas transmiten informa-
1 sujeto sea mds capaz de aprender en
ggesic aprendizaje, asi como su pos-

@ e aquellas en las que se en-

tarea— que el alumno precise para ale
herramientas necesarias que facilitan ¢

cion, valoresy actitudes y otras tienen por objet
su interaccion con los estimulos. El mediador,
terior generalizaciéon o aplicacién a otras situac
seno.

1.3 El entrenamiento conductual-cognitivo

Podemos considerar a Meichenbaum comeo el sintetiza de 3 istas
norteamericanos con las teorias cognitivistas, sobre todo aquellas origina uela Rusa
(Vygotsky, 1962,y Luria, 1961), que hacen hincapié en la importancia del leng C
del pensamiento y de la conducta en general. Meichenbaum sefiala la impertancia del lenguaje
interior del sujeto en la resolucion de problemas y por lo tanto en el aumento de la eficacia de
respuestas. El lenguaje interior que abarcaria tanto el lenguaje verbal como las imé’es
y que desempeiaria un papel fundamental en el control de la propia conducta y en el des:
estructuras cognitivas, seria, pues, un vehiculo privilegiado de cognicion.

Otros autores (Douglas, 1972), en la misma linea que Meichenbaum, constatan el fallo oS
nifos en «parar, mirar y escuchar»; lo que est4 poniendo de manifiesto déficits en los metaproc
sos o en habilidades cognitivas de los nifios que en dltimo término se traducen en dificultades e
el aprendizaje.

Para entender el entrenamiento conductual cognitivo propuesto por Meichenbaum debemos
de partir, como hemos sefialado al comienzo, de los estudios de Luria y de Vygotsky, y mds en
concreto de los tres estadios que Luria propuse para al control verbal en la iniciacién y finalizacién
de las conductas voluntarias:
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1. Primer estadio: el habla de los demads (adultos, iguales, etc...) dirige y controla la conducta

del nifo.
2. Segundo estadio: el habla manificsta de los nifios, ¢s un eficaz mediador y regulador de su
conducta.

3. Tercer estadio: el habla encubierta propia controla las acciones, el nifio asume el rol de auto-
gobierno.

Desde estos fundamentos tedricos, Meichenbaum y Goodman (1971) han desarrollado traba-
amiento en autoinstrucciones» con la finalidad de que el nifio sea capaz de regular
wducta para actuar de la forma mas eficaz posible sobre €l ambiente en las diferentes

en una «estrategia general», para controlar 1a conducta en diferentes cir-

n adulto realiza una tarea mientras se habla a si mismo en voz alta.

2.° Guia exté sta4E] nifio realiza la misma tarea bajo la direccion de las instruccio-
nes del mode

3.° Autoguia manifiest
alta).

4.° Autoguia manifiesta at
avanza en la tarea.

5.° Autoinstruccion encubierta
encubierta.

nifio izala tarea mientras se da instrucciones a si mismo (en voz

o repite subvocalmente las instrucciones mientras

area mientras guia su actuacion de forma

a) Definicion del problema. «;Qué tengo q
b) Focalizacion de la atencion. «,Como lo

d) Habilidades de autodominio de la auto-evalua
incluso si cometo un error vuelvo a intentarlo,

Consideramos relevante para el profesor tener en cuer
(1977) senala para llevar a cabo, de forma eficaz, el entrenamig
cognitivo:

que Meichenbaum
ccional conductual

1.* Utilizar las circunstancias del juego del nifio para iniciar y models
mo.

2.* Introducir tareas que tengan un gran atractivo para utilizar estrategia itivas secuencia-
les.

3.* Disponer parejas al ensefiar, para que un nifio sirva de meodele cognitivo ‘tro
esta actuando.

4.* Adecuar el ritmo del programa al nifio.

5.* Trabajar en las autoinstrucciones para que no se utilicen de forma mecdnica.

6.* Entrenar previamente al adulto o mediador.

7. Aprender a utilizar el entrenamiento autoinstruccional con respuestas de baja inten
dad.

8. Completar el entrenamiento con practica en imaginacion.

9.* Ampliar el entrenamiento autoinstruccional con entrenamiento en correspondencia.

10. Complementar el entrenamiento autoinstruccional con procedimientos operantes, como
la técnica de «costo de respuestay.
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1.4 El entrenamiento en metacognicion

La metacognicion puede ser entendida como el conocimiento sobre ¢l propio conocimicnto.
En palabras de Flavell (1993, pag. 158) «se refiere al segmento del mundo de conocimientos adqui-
ridos, que tienen que ver con temas cognitivos. Son conocimientos y ¢reencias que se han acumu-
lado a través de la experiencia y se han almacenado en la mcmoria a largo plazo que no se refieren
a la politica, al futbol, a la electronica, al punto de media o a cualquier otro dominio, sino a la

atc humana y a sus hechos».

0’ juicio, el desarrollo de las capacidades metacognitivas en los ninos es fundamental,
1end’en cuenta la relacion entre los fines cognitivos (tareas) y el conocimiento meta-
1ables de la personay estrategias que emplca cn la resolucion) significa que la selec-
e una meta puede tener cl efecto de actualizar partes del propio conocimiento
accnado que son relevantes para llegar a la resolucion de un problema.

¢ ha considerado que los nifios mayores tienen una capacidad metacogni-
tiva mas i 1ifl0s pequefos, quizas porgue se presupone que la metacognicion es un
i ce cuando el sujeto es consciente de su propia cognicion y refle-
edades tempranas no tienen todavia esa capacidad.
en‘studios sobre cdmo los nifios conceptualizan o picnsan
suinterés en el qué y en el cdmo piensan los nifios de cdades
0 anos. Toma como referencia los estudios de Piaget y licgaa
ntil debe de relacionarse con la tarea cognitiva
’ﬁo no ha almaccnado conocimientos metacognitivos
as como modelo para aprender en la realidad,
a sobre el que reflexiona ¢l nifio no esta visto
desde ¢l enfoque del adulto al plan e ¢l punto de vista del nifo al recibirlo.

que los nifos tienen que re$
en su mente, ni estructuras qu

zaje, Pramling (1989) concluye que los trabaj in equenos con didlogos metacognitivos en
relacion con una situacion concreta facilita esarrollo desdeterminadas dreas relacionadas con
los aspectos mctacegnitivos trabajados. Es im cl desarrollo del nino que sc tra-
bajen aspectos metacognitivos desde edades tempra cnen aun una falta de habilidad
para diferenciar entre «hacer» y «aprender a hacer»

cspontanea.
b} Existe la posibilidad dc tratar la transferencia cn si misma como
tiva, ¢ intentar cntrenarla directamente.

La adquisicion de los procesos de transferencia son necesarios en ¢l nifio para saber cémo apli-
car un principio o una habilidad cn los diversos contextos. ‘

1.5 «Pensar en voz alta»: una variacion en el entrenamiento autoinstruccional

Una de las variantes del trabajo de Meichenbaum en autoinstrucciones es la que proporcionan
Camp y Bash (1985) con su programa «Think Aloud» («Pensar en voz alta»). Ambas autoras es
interesadas en estudiar los efectos del entrenamiento en edades tempranas uiilizando la media-
cion verbal. Consideran que las habilidades de mediacidn verbal empleadas tanto en el contexto
familiar como en el escolar podrian determinar ¢l desarrollo del lenguaje y por lo tanto del pensa-
miento.
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«Think Aloud» utiliza la mediacion verbal en el entrenamiento de problemas cognitivos y
sociales. La mediacion se entiende como una guia interna o externa en la resoluciéon de proble-
mas. Combina el programa de Meichenbaum y Goodman (1971), sobre el entrenamiento de nifios
impulsivos en actividades cognitivas de solucion de problemas; con el de Shure y Spivack, entre-
namiento en la verbalizacion de planes, soluciones y consecuencias en situaciones problema.
iene esta secuencia de actividades instruccionalces:

Identificacion y especificacion del problema.
i§is del problema.

idngde metas.

n marcha de soluciones.

odelado cognitivon, utilizan la «auto-verbalizacidn» o «autoinstruccion».
ae los de Meichenbaum y Goodman (1969) han demostrado efectos diferen-

1 entre los efectos de la verbalizacion en siy el significado de dicha ver-
i6n Infantil disponen de un control motor tan bueno como los de
bal‘cic’m es manifiesta, pero no cuando ésta es encubicrta.
k (1977) encontraron las mismas diferencias en poblaciones
de nifios agresivos y noagresivosfyademas sugieren que un adecuado desarrollo en actividades de
rcon rnalizacion de la funcidn inhibitoria o reguladora del
lenguaje y con la utilizacion'de ientas linglijsticas en el aprendizaje de resolucion de pro-
blemas.

1.6 El concepto de inteligencia en Ste

Sternberg (1990) parte del analisis de las te
esas teorias estd explicar la inteligencia. No ha
tintos enfoques de la Psicologia, han influido en un m niento del «razonamiento» y de
la «solucion de problemas».

ias psicométricas de la inteligencia. En ¢l origen de

al enfoque psicométrico en lo referente a su aplicacion
inteligente. La diferencia entre ambos radica, a su juicio, en 1a rel Pl de una variedad
de estimulos, en lugar de la variacion de las diferencias indisid . entaldelPles
descomponer la ejecucidn de tareas en componentes elementales: sefala que la

ativos de la conducta

idea que motivd el anélisis del PI fue la intencidon de descomponer la eje as dirigidas
a la solucidén de problemas en componentes elementales del procesa nformacién y
luego mostrar las interrelaciones entre ellos. Para €1 los conceptos de «razo to», «solucién

de problemas» e «inteligencia», estan estrechamente relacionados, considerandoa los d -
ros conceptos como «subespecies» del tercero. ‘

A través de su teoria triarquica de la inteligencia, Sternberg pretende dar respuestdd un
de interrogantes:

— Qué tipo de problemas aborda o trata.

— Cudles son los «componentes» de ejecucion.

— Qué representaciones actian en esos componentes.

— Cudles son las dificultades y las probabilidades de ejecucion de un componente.

— Qué «metacomponentes» se emplean en esa forma de razonamiento.

— Qué efectotiene el formato del problema, el contenido del problemayy la préctica, en el razo-
namiento y en la solucién de problemas.
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— Cudles son las fuentes destacadas de diferencias individuales de razonamiento o de solucién
de problemas en una edad y persona en concreto.

— Qué relaciones existen entre las diferentes formas de razonamiento o solucién de proble-
mas y la Inteligencia General.

— Qué relacidn tiene la teoria con la practica docente.

La teoria tridrquica intenta dar respuesta a estas cuestiones, desde la formulacion de tres sub-

corias interrelacionadas:

componencial:

987) de un marco metatedrico en relacion con la teoria e investigaciones
toy la solucion de problemas. Se refiere a unos constructos psicolégicos bési-

tacion interna de objetos o de simbolos. El razonamiento y la solucidn

¢ interiorizados desde el punto de vista de los componentes que com-

> posee tres propiedades asociadas a él, que son medibles matematica-

abilidad de ejecucidn. Las propiedades son independientes
me cierta cantidad de tiempo real en su ejecucidn y tiene
de forma correcta y también de no ser ejecutado.

entre si. Un compo
cicrta probabilidad de

Vamos a explicar los compone
siguientes funcioncs:

funcion. Pueden cumplir, por lo menos, las

den superior, utilizados para planificar
de los cursos de accion alternativos
ira supervisar ¢l éxito del curso de

un curso de accidn, para tomar décisi
durante el razonamiento o la solucion d
accion elegido.

2. Los componentes de conocimiento y de ejecucion:
tan lo que les mandan los metacomponentes y
estrategias en la realizacion de tareas.

s de orden inferior que ejecu-
‘ ara la ejecucidn de varias

No obstante, sélo los metacomponentes pueden activar
cion de cualquier otro tipo de componente. Todo el control pasa de los
tema, y la informacién del sistema a los metacomponentes. Los otros tipe
den activarse entre si indirectamente y recibir informacion unos de otros.
de ser facilitada o realizada por los metacomponentes.

Los metacomponentes son capaces de comunicarse entre si directamente y de‘tiva '
otros. Otros tipos de componentes pueden comunicarse indirectamente con otros co
del mismo tipo, y pueden activarse indirectamente. La comunicacidn y la activacién ind
nen lugar a través de los metacomponentes, los cudles pueden dirigir la informacion o a
de un componente a otro del mismo tipo.

® Subteoria experiencial:

Intenta entender la inteligencia en términos de relaciones entre el sujeto y su experiencia a lo
largo del ciclo vital. El sujeto a lo largo de su vida va a encontrar una serie de tareas nuevas que le
van a exigir la aplicacién de los componentes (descritos en la subteoria componencial), estas
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tareas se iran automatizando con el tiempo. La inteligencia desde esta perspectiva seria como la
habilidad para enfrentarse a exigencias y situaciones. Es importante considerar como la tarea no
tiene que ser demasiado nueva, es decir, no debe de estar fuera de la experiencia pasada del sujeto,
ya que si no éste no poseerd ninguna estr"ctura cognitiva que le ayude a resolverla. También se
debe de tener en cucnta el contexto en el que se presenta lanueva situacion, pues el sujeto tiende a
ar mejores respuestas en lugares familiares que en lugares extrafios; asi una tarea puede ser
Nucva para una persona, pero no para otra, dependiendo de su hlstorla personal. Otra variable
sria la habilidad para automatizar la elaboracion de la informacidn. Las tareas com-
efectuarse adecuadamente, s6lo porque muchas de las operaciones implicadas en
10n hat sido automatizadas. El fracaso en la automatizacion de las operaciones, todas o
un fracaso en la elaboracién de la informacion, y para que se produzca la auto-

teniendo
1980).

® Subteoria contex

Sternberg también €onsider
implicitas s¢ emplean para esk
cita. Considerando a ambas
una actividad mental dirigida had
del sujeto. La subtcoria context

rco en el que puede tener cabida la teorizacion expli-
) patlb s. La inteligencia es, pues, entendida como
ncionada para facilitar el desarrollo de la vida
na actividad mental que conlleva el lograr un

ajuste con el contexto. Los procesos d¢ cion y formacion estarian relacionados de
una manera aproximadamente jerarqu

La adaptacion implica una modificacion d funciones cognitivas, afectivas o con-
ductuales para lograr un ambiente adecuado i intereses y motivaciones (relacio-

La seleccion trata de buscar o crear condiciones que sonancia con los valores, nece-
sidades y capacidades del sujeto, rechazando aquella

Y la formacion intenta reconfigurar el medio, con el T i | ajuste entre éste y el
sujeto.

Asi pues para Sternberg (1990) existen una serie de punto
cion contextual de la inteligencia.

La inteligencia se¢ define en funcidn del comportamiento en ambient
yendo los ambientes mentales inventados, y en funcion del comporta
son relevantes o importantes en la vida del sujeto. No se puede, pues, co derla inteligencia
fuera de su contexto socio-cultural. La inteligencia implica unas veces adapta i
cultural del individuo, otras seleccion de! medio més adecuado y otras adaptacio
partido a las propias posibilidades y compensar las deficiencias). El moldeado qu
sobre el individuo y la configuracidn que el sujeto hace del medio, son dos procesos inté
ninguno de los cuales puede ser entendido sin el otro.

Las teorias contextuales por si solas no tienen una base firme para entender la naturaleza de la
inteligencia humana, por lo que la inteligencia no significa lo mismo en las diferentes cultur

1.7 Lineas genéricas para ensefiar a pensar e implicaciones pedagégicas

Esimportante destacar una serie de lineas generales acerca de los procesos de ensefiar a pensar
y de sus posibles implicaciones en el campo pedagdgico.
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Dentro de las lineas generales de los procesos de ensefiar a pensar podemos diferenciar las
siguientes:

1.* El profesor deberd de adoptar una postura de actuacion metacognitiva.
2.* El profesor debera de ser consciente de las habilidades de solucidn de problemas y de las
atribuciones a emplear cuando aparezca el fracaso.
3. Elprofesor deberd de llevar a cabo un cuidadoso andlisis de la tarca en relacion con las habi-
lidades que pretende ensenar.
e namiento deberd de reconocer que la generalizacion de las habilidades aprendidas
urritd de forma inmediata y, que por tanto tendra que desarrollar la tecnologia impli-
asegurar dicha generalizacion.

ap

s pedagogicas mas relevantes son:

namiento en habilidades cognitivas es un factor muy importante cl feedback que
i el instructor.

sujeto es un factor determinante.

tivas a ensefiar deben de ser generales, es decir, utilizables en otras

d) Se debe de™ m elo%mpetente que comprenda la situacion de los alumnos.
¢) Se debe de estudi@arel mo o en el que se ensefian y emplean las estrategias cognitivas,

buscando que s€a el m4 o.posible.
f) Las tareas de entrena

dificultad.

g) Las tarcas de entrenamie ij eberian de implicar al nifo de forma activa
requiriendo una transformaci®; e las estrategias que sc¢ ensefian.

h) La implicacién activa se puedg i raduando de forma secuencial la mayor

participacion del nifio en la tare
i) El entrenamiento se debe de llevarac
bles para el alumno.
j) La utilizacion y realizacion de estas estra
ciando en el alumno sentimientos de autosati

minucién de la del profcsor.
xtos multiples, y 1o mds naturales posi-

deberia de ser reforzada poten-

1.8 Aportaciones conceptuales de la Escuela de Ginebra

Tradicionalmente la Escuela de Ginebra se ha ocupa flicto operatorio
(Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974). El aprendizaje de las estructuras i
como un producto de los desequilibrios internos de la actividad cogniti
de forma constante de encontrar un modo de equilibrio mas estable. Y aung
brio ha sido considerada como intraindividual, es decir, propia del sujeto, onflictos operato-
rios tienen para ellos una base social. Asimismo consideran que ¢l desarrollo pugde estand -
cido por la confrontacidn de los juicios propios con los de otros. El conflicto, pucs; es cg
como social, y como consecuencia las actividades cognitivas individuales adquieren
cidon en las interacciones sociales reales o simbdlicas.

Intentaremos analizar cudles son las condiciones que facilitan la aparicién de un
sociocognitivo y cuales pueden dificultarla y también estudiaremos la elaboracion de construcgio-
nes cognitivas individuales en situaciones sociocognitivas de resolucion de problemas.

1.8.1 Condiciones que facilitan la aparicion del conflicto sociocognitivo

La Escuela de Ginebra parte del supuesto de que no toda interaccidon social s fuente de desa-
rrollo cognitivo. Para que se produzca el desarrollo deben de darse una serie de condiciones:
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1. Los nifios que interaccionan deben de tener diferente nivel de desarrollo cognitivo.

2. Silos nifios tienen ¢l mismo nivel cognitivo deben de adoptar centraciones opucstas y con-
tradictorias.

3. También se puede producir un conflicto sociocognitivo cuando varios nifos adoptan un

modo de razonamiento idéntico, pero situados en posiciones que generan puntos de vista

diferentes y opuestos.

1 adulto puede conseguir que se produzca conflicto sociocognitivo, cuando replantca siste-
icafflente las producciones del nifo o las del adulto.

nto,ﬁra que se produzca conflicto sociocognitivo, las diferencias entre respuestas
priori analizar el nivel de respuesta de los nifios, su nivel de competencia social y
us mecanismos atribucionales.

No obstantefal i hay factores o condiciones que facilitan el desarrollo del conflicto
sociocognitivo, ueden inhibirlo. A continuacidn sefialamos los mds represcnta-

ciones sociales generales y colectivas.

. Elnivel de desarrollo d¢l s j dquisicién de un concepto, ya que previa-
orados en otras interacciones sociales.
uando el compaiiero del conflicto es asertivo y
cs gundo.

S W N —
gyl
—
2.
<
()
—
o
o
5.
o]
c
o
=]
Q.
()

5. El tipo de compafiero en el cO
destaca mucho del otro, impid
6. Los mecanismos de atribucidn.

momento del desarrollo. Para que un nifio se be
tener unos «prerrequisitos cognitivos», es decir, debe
que puedan permitirie 1a construccion de una nocion.
nifio debe de ser capaz de comunicar de forma adecuada
los mensajes de los otros.

Doise y Mugny (1979) sefialan que una vez que el nifio tienges gequisitos, su desarrollo
se fundamenta en una interdependencia social. En sus est 3
dos de forma individual en la fase de postest mantienen sus rendimie
la interiorizacidon de los instrumentos cognitivos que se han claborado
fase experimental. Seguidamente se produce la autonomizaciéon del de
resolver problemas tanto en una situacion colectiva como individual.

r de «esquemas elementales»
1 punto de vista social el
ibir de forma ajustada

1.8.3 Elaboracion de construcciones cognitivas individuales en situaciones sociocogitiv
de resolucion de problemas

Los trabajos de Gilly, Blaye y Roux en la Universidad de Aix, en sus inicios encontrar pi-
racion en los estudios de Doise, Mugny y Perret-Clermont, adoptando ¢l mismo modelo meto
légico de «pretest-entrenamiento-postest», pero en la actualidad han abandonado el punto
vista estructuralista. No pretenden conocer en qué condiciones y codmo las interacciones y signifi-
caciones sociales pueden desarrollar la inteligencia entendida en términos de estructuras genera-
les de esquemas o de operaciones de pensamiento, sino que lo que buscan es conocer en qué con-
diciones y como las variables sociales tienen un papel en la construccion de competencias relacio-
nadas con un determinado tipo de problemas.
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Influidos también por la psicologia cognitiva han cuestionado la idea de que un unico meca-
nismo sea el responsable de los cambios, ya que para ellos existe una mayor diversidad de dinami-
cas sociocognitivas que pueden producir cambios ademas del conflicto sociocognitivo.

Tratan de mostrar que respetando ciertas condiciones de las caracteristicas de los sistemas cog-
nitivos, los funcionamientos sociocognitivos podrian provocar cambios cognitivos y seflalan tres
tipos de acciones posibles para producir dichos cambios: la representacién de los problemas, los
procedimientos de resolucion y el control de 1a actividad.

: eresante la sintesis que Blaye, Gilly y Roux (1989) hacen sobre los estudios que en

dios de Blaye (1988) sobre resolucion de problemas en sujetos de grupos homogé-
raron que, aunque aparentemente el grupo sea homogéneo, las formas de
mas de cada uno de los sujetos no son semejantes. Encontré que en situaciones
resultados de los sujetos eran superiores a los resultados en situaciones

bilizacion de los modos previos de resolucién y, por otro, una
de ’formacién que se transmite a los nifos en el inicio de la

resolucion de la da tarea o presentacion que hagamos de la misma exige for-

a tarea.

confirmar la hipdtesis de que las relaciones
nducidas por las condiciones experimentales de
presentacion de la tarea, funci@ iecognitivo y eficacia eventual del trabajo en

interaccion.

Schbauer-Leoni, Perret-Clermont y Grossen (1990) ¢
esfuerzo por acomodar el discurso al alumno, es decis
y no a la inversa, ya que si esto no ocurre se dificulta
incumpliendo principios pedagogicos bdsicos.

1.9 Conclusiones

Podemos concluir que para conseguir un desarrollo integral de los nifies sc preciso cono-
cer su nivel de competencia cognitiva, asi como su ritmo de aprendizaje y onocimientos pre-

vios que poseen con el fin de facilitarles la construccion de aprendizajes signiﬁc%’vos C
les, procedimentales, de valores, normas y actitudes.

Hay que establecer en el aula las condiciones necesarias para que los alumnos
forma significativa, prestando especial atencidn a la adquisicidn de estrategias cogniti
ficacidn y regulacion de la propia actividad, es decir, de ensefiar a pensar. Este proceso se
derado tradicionalmente comeo un conjunto de actividades instruccionales que deben de ser p
ficadas, estructuradas y puestas en marcha en los colegios. En nuestro pais esta prictica es p
habitual, por lo que la introduccion de este tipo de metodologia (entendida como forma de hacer
pretende incrementar el trabajo de los maestros desde esta perspectiva. Es lo que nos ha llevado a
plantearnos la importancia de que el profesor actue como un eficaz mediador en el proceso de
aprendizaje de los nifios en edades tempranas, ya que es en este momento del desarrolio donde se
puede prevenir la aparicidn de posibles dificultades en el aprendizaje y asimismo potenciar la
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construccion de bases cognitivas eficaces. Y de estainquietud ha nacido el «Programa de Entrena-
miento Cognitivo para nifios pequefios» que pretende llevarala practica los presupuestos tedricos
que acabamos de exponer.

La mejora de las escuelas no es s6lo una cuestién de adoptar correctamente el conocimiento
que puede aportar una parte de la Psicologia, sino que es una cuestidon de cambio en la forma en
ue los profesores y los alumnos interaccionan en el aula. La investigacién del proceso de ense-
flanza y aprendizaje nos puede ayudar a disefiar nuevas y mejores herramientas de ensefianza ya

nejorgs ambientes de aprendizaje. En concreto la investigacion cognitiva proporciona una
[{fica para mejorar la instruccion, ya que nos dice no sélo si un programa de entrena-
on‘o no, sino también el porqué. Y si conocemos el porqué, cambiaremos de forma
ctica educativa creando una retroalimentacion continua y progresiva que nos
calidad en la intervencién educativa y como consecuencia a facilitar en los
or“desarrollo integral.
itivappucde ayudarnos a pensar sobre el problema de la educaciodn, a ver nuevas
evas soluciones. A nuestro juicio debemos de posibilitar a los nifios
construccion de representaciones adecuadas y la adquisicion de estra-
tegias general iénto y de estrategias de metacognicion. La escuela juega un papel
fundamental er eaprendizaje de nuestros alumnos que en Gltimo término no es

mads que una apuesta p futur jor para las proximas generaciones desde una real igualdad
de oportunidades; lo que no si a odos los alumnos deban de obtener los mismos resulta-
e al

desde edades

dos, sino que cada uno des su potencial de aprendizaje dentro de una escuela

eficaz. /
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BASES EXP,

CAPITULO II: EVIDE EXP ]&NTAL DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Para conocer con cierta e la «evidencia experimental» sobre la eficacia del pro-
grama remitimos a otros tra ; Saiz, 1995b; Saiz y Roman 1995; Saiz y Romdn, en
prensa; Saiz y Roman, en prens amos a scnalar los que consideramos mas
relevantes para la intervencion c@ er lugar hablaremos de problemas e hipdtesis
experimentales, seguidamente descri poblacion con la que lo hemos experimentado,

los instrumentos que hemos utilizado ¢ bar cambios en la resolucion de proble-
mas sociales y cognitivos, asi como los instru ermiten la evaluacion de la efectividad
del mismo; y en ultimo término analizaremos{también 10s resultados y llegaremos a algunas con-
clusioncs.

De acuerdo con la teoria expuesta en paginas anteriores, no os siguientes proble-
gnitivos y sociales en

En primer lugar, nos preguntamos si el entrenamiento cognitivo de tftenecientes a
ambientes con deprivacion socio-ambiental tendra como resultado una me;j r habilidades
de:

A) Resolucién de problemas sociales, comparados con ellos mismos. ‘

B) Resolucion de problemas cognitivos, comparades con ellos mismos.

En segundo lugar, nos preguntamos también si existe alguna diferencia entre los niflos per
necientes a ambientes con deprivacién socio-ambiental entrenados con un programa de ro-
llo cognitivo y nifios pertenecientes a ambientes semejantes no entrenados con dicho progra
en lo referente a:

A) La resolucion de problemas sociales.
B) La resolucién de problemas cognitivos.

En tercer lugar, nos parece necesario analizar la eficacia diferencial de cada uno de los elemen-
tos del «Programa de Entrenamiento Cognitivo para nifios pequefios».
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Las hipodtesis son respuestas que a priori nos arriesgamos a anticipar, a las preguntas que acaba-
mos de plantear, siempre orientados por los conocimientos disponibles que sobre el tema hemos
presentado en el capitulo anterior.

Hipotesis 1:Los sujetos ensefiados con el «Programa de Entrenamiento Cognitivo» mejorardan
ignificativamente después de la aplicacion y mantendran los efectos en el seguimiento en:

A) Resolucion de problemas sociales.
i6n de problemas cognitivos.

s 2: ‘s sujetos ensenados con el «Programa de Entrenamiento Cognitivo para nifios
joraran significativamente después del entrenamiento y mantendran los efectos en

entes (actividadcs y matcriales) del «Programa dec Entrenamicento Cog-
nitivo para nifosyp sl ro‘cirén mejores efectos que otros.

2.2 Método /

2.2.1 Sujetos

Los sujetos que participaron en esta inv
cién Primaria, con edades comprendi re
culturalmente desfavorecidos. Estaban esco
deprivacion socio-ambiental, de una ciudad

7 afios, que pertenecian a grupos socio-
centros publicos situados en zonas de

nifios) en el grupo experimental. Las profesoras, tantg de experimental como del control,
trabajaban en sus centros con metodologia de agrupanii ' eran profesoras de educa-
cion compensatoria y de educacion especial.

2.2.2 Instrumentos

caciones (Saiz, 1995a).

a) Bateria de Habilidades Sociales en la Solucion de Problemas Interperse es para Ciclo Inicial
(BHSSPI) de Pelechano (1984, 1987), quc consta de los siguientes indicadores:

— Generacidn de alternativas.

— Induccion de causas.

— Identificacion de sentimientos.
— Estrategias medios-fines.

b) Escala para la medicion de las estrategias de resolucion de problemas (Saiz, 1995a), quc
consta de los siguientes indicadores:

Entrada de la informacion:
— Atencidn.

— Comprension.

— Interés.
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Procesamiento de la informacion:
— Forma de responder.

— Forma de resolver.

— Metacognicion.

— Tipo de Razonamiento.
Salida de la informacidn.

estiguario de evaluacion de la intervencion global (Saiz, 1995a): Sirve para medir la eficacia
gfal de] programa, mediante la valoracion del profesor analiza en qué medida trabajar
el <<Pr¢rama de Entrenamiento Cognitivo para nifios pequefios», permite alcanzar una
objetivos relacionados con la implementacién del programa.

es un inst profesorado, ya que permite obtener la linea base de los
alumnos y compro ion después de la aplicacion de cada una de las unidades de

e) Escala de evaluacion d / ntrenamzenro (Roman 1993) Sirve para evaluar en

1. , cioh: Cimie items que pretenden evaluar si el pro-
grama utilizado en la fase de e ineluye elementos de metacognicidn rela-
cionades con la reflexion scbre el i imi

2. Metacognicion: automanejo: Consta nden evaluar si el programa uti-
lizado en la fase de entrenamiento incluye ¢ metacognicion relacionados

4. Integracion curr ,cular: Consta de 5 items que pretende: 1 programa unhzado
en la fase de entrenamiento puede ser incluido
habituales del aula.

5. Conocimiento previo: Consta de 3 items que pretenden evaluar
en la fase de entrenamiento se adapta a los conocimientos previ 0s alumnos.

6. Moldeado: Consta de 4 items que pretenden evaluar si el programautilizado en la fase
de entrenamiento incluye el moldeado como estrategia de aprendiza

7. Consistencia: Consta de dos items que pretenden cvaluar la estructu?uo
grama en relacion al orden de presentacion de las estrategias cognitivas y a la d
definicion de las mismas.

8. Transferencia: Consta de 3 items que pretenden evaluar si el programa utilizado en
fase de entrenamicnto incluye elementos que facilitan la transferencia de lo aprendi
a otras situaciones fuera del entrenamiento.

9. Constructivismo: Consta de 1 item que pretende evaluar si el programa utilizado en la
fase de entrenamicnto tiene en cuenta la importancia de la construcciéon del conoci-
miento como guia de aprendizaje.

10. Aprendizaje significativo: Consta de 2 items, que pretenden evaluarsi el programa utilizado
en la fase de entrenamiento tiene en cuenta la importancia del aprendizaje significativo.
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11. Prdctica: Consta de 4 items, que pretenden evaluar si el programa utilizado en la fase de
entrenamiento es suficiente para que los alumnos adquieran los objetivos planteados.
12. Prdctica retroalimentada: Consta de 2 items, que pretenden evaluar si el programa utili-
zado en la fase de entrenamiento contempla la necesidad de dar al sujeto un feedback de
sus gjecuciones.
13. Desvanecimiento, andamiaje: Consta de 2 items, que pretenden evaluar si el programa
utilizado en la fase de entrenamiento contempla el aprendizaje gradual por parte de los
nos de las cuestiones planteadas por el profesor.
ocia‘acio’n progresiva: Consta de 1 item, que pretende evaluar si cl programa utilizado
fase de entrenamiento contempla la importancia de la interaccidn social en la
ion del conocimiento de los alumnos.
ilidad: Consta de 4 items, que pretenden evaluar si el programa utilizado en la
amiento hasido facil de aplicar por parte del profesor y de recibir por parte

€

16. ios: Consta de 7 items, que pretenden evaluar si el programa utilizado

iento produce connotaciones positivas fuera de su propia aplica-

17. jvacio : sta de 2 items, que pretenden evaluar si el programa utili-

18. 9 items, que pretenden evaluar si el programa utili-

zado en la fase de en ont a la nccesidad de una evaluacion cualitativa
y cuantitativa.
19. Reforzamiento: Consta de ¢ pretenden evaluar si el programa utilizado en la

fase de entrenamiento introd nto de los nifios como estrategia de ense-

flanza.

20. Modelado: Consta de 1 item, que pfetende evaluarsi el programa utilizado en la fase de
entrenamiento utiliza como estrat el modelado

21. Teoria subyacente: Consta de 2 item, que preter luar si el programa utilizado en
la fase de entrenamiento se podria incluir d gramas de Mejora de la Inte-
ligencia.

22. Diferencias individuales: Constade 1 item, que preten iel programa utilizado

dad de los alumnos.
utilizado en la
lo escolar o si

23. Especificidad: Consta de 2 items, que pretende
fase de entrenamiento se puede rclacionar con dreas co
es aplicable a todas.

2.2.3 Procedimiento

Una vez elaborado el material a utilizar (programa, cuestionarios y escalas Qev
procedio de la forma siguiente:

Antes de la fase de entrenamiento del profesorado, se les paso a todos los profesore
grupo experimental como del grupo de control) dos cuestionarios: uno para cvaluar su
enseflanza, y otro para conocer las teorias educativas subyacentes, con el fin de detectar si existfan
diferencias a priori. Los resultados del anélisis no establecieron diferencias significativas.

Seguidamente se paso a la fase de entrenamicnto del profesorado del grupo experimental, en
aplicacion del programa de desarrollo cognitivo. Esta fase constd de dos partes, en la primera se tra-
bajaron una serie de conocimientos cognitivo-conductuales basicos y la segunda parte consistio en
un seminario permanente durante todo el curso en el que se trabajaron y evaluaron cada una de las
unidades del programa, y éste en su totalidad (en sesiones de una hora y media un dia a la semana).
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A continuacion se realizé una fase de pretest o evaluacion inicial de los nifios de ambos grupos
experimental y control, y seguidamente se aplicé el programa en el grupo experimental; posterior-
mente se efectud una de evaluacion final de los nifios de ambos grupos experimental y control, y
por ultimo se llevo acabo un seguimiento de los nifios de ambos grupos.

2.4 Diseno

osgljetos alos grupos no se realizo de forma aleatoria, sino en funcién de la dispo-
1 profe€sorado a intervenir en nuestro programa. Si fuéramos estrictos deberiamos de
de tratamiento y grupo de no tratamiento, ya que nos encontramos ante un disefio

ar la significacion de las diferencias inter e intragrupo utilizamos an4lisis no
gue nuestro n es pequefio (25 sujetos), y ademads no se cumplen otros
distribuciones no son normales, no se advierte homogeneidad de las
varianzas de 2 s¢ ha comprobado la existencia de correlacidn entre las medias y las
desviaciones...).

2.3 Analisis de la eficacia del p ma

Primero analizaremos la efecti
referente a la resolucion de prob
cién cognitiva en resolucion de problesn
dad del programa desde el analisis de

de de laintervencidn con el programa en lo
ués analizaremos los efectos de la interven-
osy en ultimo término evaluaremos la efectivi-
0 aplicaron atendiendo a dos niveles de
enlosnifiosy, cn segundo lugar, enlo
referente a la utilizacion de una serie de técni s bdsicas relacionadas con los progra-

mas de «enseflar a pensar».

2.3.1 Efectos del entrenamiento sobre habilidades paralreso blemas sociales

Hemos realizado dos tipos de anadlisis: un analisis in¢r 0 CQ
nes antes o después del entrenamiento del grupo experimenta
prueba de Analisis de la Varianza de dos clasificaciones pog
intergrupo, con el objeto de comprobar si existen diferencid
rencia entre el grupo experimental y el grupo control, para ello hemos
Mann-Whitney.

sas, existen diferencias significativas (p=0,0000) enire los distintos momentos (‘a eV,
(antes, después y seguimiento), observamos un aumento de las puntuaciones después
miento; también podemos contemplar en la escala de Generacion de alternativas (p =0,

momentos de la evaluacion (antes, después y seguimiento), aprecidndose un aumento entre |
puntuaciones de antes y después, y de después con las de seguimiento. Nos parece importan
hacer hincapi€ en ¢l incremento tan espectacular observado en esta escala entre las fases antes,
después con la de seguimiento, lo que nos induce a pensar que esto pueda deberse a efectos del
programa a largo plazo. Y por ultimo en la escala de Estrategias Medios-Fines también observa-
mos diferencias significativas (p = 0,0000) entre los distintos momentos de la evaluacion (antes,
después y seguimiento).
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Con lo que podemos concluir que el grupo experimental después de la aplicacion del programa
mejora en su capacidad de inducir causas, en generar alternativas, en identificar sentimientos y en
emplear estrategias medios-fines en la resolucién de problemas, ademas esos resultados se man-
tienen durante la evaluacion de seguimiento.

Tabla 1: Resultados del analisis intragrupo (grupo experimental) en «Habilidades de resolucion de pro-
blemas sociales».

Variables Evaluacion
Antes Después | Seguimiento | Ji-cuadrado [Probabilidad
................. 1,36 1,98 2,66 21,1400 0,0000
G. dé alternafivas ~................. 1,22 2,30 2,48 23,2200 0,0000
1. de senfimientos 7. . ... 1,46 1,60 2,94 33,8380 0,0000
E. Medios-Fings ....... 40 . ........ 1,20 2,08 2,72 29,1200 0,0000
b) Analisis intergrup@s. Fn estggapartado realizaremos el analisis intergrupos en la Bateria de

Peclechano. Recorda analizar estos datos hemos utilizado la prueba U de Mann-

Whitney.

e Induccion de causas: Ant€s"della aj | programa (tabla 2) no existian diferencias
significativas entre el grupo e @ po control, por 1o que podemos considerarlos
como grupos equivalentes (p =10,7% de haber concluido 1a aplicacion del tratamiento,
tampoco observamos diferencias sig 0y olro grupo, aunque si existia cierta ten-
dencia a la diferencia (p = 0,0806), a fa erimental. Por ultimo en la medicion de
seguimiento realizada mes y medio despué cion del programa, observamos diferen-
cias significativas, entre uno y otro grupo ( pr del grupo experimental. Parece,
como si los efectos del entrenamiento se incre paso del ticmpo. En principio la
mejora del grupo experimental sobre el grupo contr

mente después de la aplicacidon del programa puede s¢ i fecto de latencia de lo apren-
dido por los nifos, que se va desarrollando a medida que'elti re y no de forma inme-
diata.
Tabla 2: Resultados del andlisis intergrupos en la escala Ind® «Habilidades de
resolucion de problemas sociales»), en los tres momentos de la evaluacidn.
Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
Antes ............. Experimental 12,54 72,00 ‘ 0,7
Control 13,50
Después ........... Experimental 15,38 47,00 806
Control 10,42
Seguimiento ....... Experimental 15,50 45,50 0,0114
Control 10,29

e Generacion de alternativas: Como podemos ver en la tabla 3, antes de la aplicacién del pro-
grama no existian diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control, por lo
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que podenos concluir que son grupos cquivalentes (p=0,0822). En la medicidn realizada después
de habei concluido la aplicacion del tratamiento, se¢ observaron diferencias significativas
(p =0,00:3) entre uno y otro a favor del grupo experimental, asimismo en la medicién de segui-
miento ralizada mes y medio después, se mantuvieron diferencias significativas (p=0,0001), ¢
incluso aimentaron, a favor del grupo experimental. Por lo tanto podemos concluir que los efec-
os del tréamiento son inmediatos e incluso mejoran con el paso del tiempo, en lo referente a
generar alernativas en el grupo experimental.

ul %OS del andlisis intergrupos en la escala Generacion de alternativas (dentro de «Habilida-
onide problemas sociales»), en los tres momentos de la evaluacion.

Rango U Probabilidad
..... i 15,42 46,50 0,0822
10,38
Después .. ...} i , 22,50 0,0023

Seguimientc ....... i , 9,00 0,0001

® Identijcacion de sentimientos: hcaclon del programa existian (tabla 4) diferen-
cias signifiativas (p = 0,0002) entre e tal y el grupo control, entonces no pode-
mos conclur que se trate de grupos equi hemos creido necesario hacer un anéli-
"Hainaut (Roman, 1991) para calcular
las ganancis relativas o diferencias relativas e aluacion final y el pretest o eva-

luacidn iniaal:

R =
Donde f es igual a ganancia relativa, 7 es igual a puntuaciéfl ¢ cl postest, a es igual
puntuacidonobtenida en el pretest y m la puntuacidon maxim ) : medida de la

lidades de re; 01uc10n de probl\.*nas socmles»), en los tres momentos de la evalu

Evaluadon Grupo Rango U Probabilida
Antes ...........| Experimental 18,31 9,00 0,0
Control 7,25
Después .. ........ Experimental 17,15 24,00 0,0030
Control 8,50
Seguimiento ....... Experimental 15,50 45,50 0,0002
Control 10,29
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En la tabla 5 los datos de ganancias relativas (después-antes, y seguimiento-antes.

Tabla 5: Resultados del andlisis intergrupos de las ganancias relativas en la escala Identificacim de senti-
mientos (dentro de «Habilidades de resolucion de problemas sociales»).

Evaluacion Grupo Rango U Prohbilidad
..... Experimental 10,50 48,00 00987
‘ Control 14,50
tes . Experimental 17,00
Control 8,00 18,00 (0003

miento no rencias significativas entre el grupo control y el experimenal en identi-
ficacion de se 987). A partir de estos resultados no podemos conclur que ¢l pro-
grama mejore la¢ ntifjear sentimientos en los nifios entrenados en ®mparacion

con los no entrenados, cion antes-después. En cambio en el andlisis d¢las puntua-
ciones antes y las de
grupo control y el experime
entrenamiento cognitivo m

largo plazo.

, por lo que podriamos concluir que el yrograma de
jetos del grupo experimental corun efecto a

o Estrategias medios-fines: Sigui emos ver como antes de comenzar el trata-

y el de control, por lo que podemos conclui
efectuado después del tratamiento si se de
ambos grupos, que se mantienen en la fase de s
que el tratamiento produce efectos inmediatos sobre,
mantienen a lo largo del tiempo.

de grupos equivalentes. En el andlisis
ias significativas (p = (,0003) entre
0253), 1o que nos etd indicando

Tabla 6: Resultados del andlisis intergrupos en la escala Estrategia: dios-fings (dentro de«Habilidades
evaluacid

Evaluacién Grupo Rango babilidad
Antes ............. Experimental 14,00 (,4762
Control 11,92
Después ........... Experimental 18,08 12,00
Control 7,50
Seguimiento ....... Experimental 16,15 37,00
Control 9,58

2.3.2 Efectos del entrenamiento sobre las habilidades para resolver problemas cogninros

Como ya hemos argumentado anteriormente, al ser nuestra muestra pequefia (n=25) hemos
creido mas oportuno utilizar estadisticos no paramétricos para el andlisis de los datos. Hemos
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efectuado dos tipos de andlisis uno intragrupo y otro intergrupos. En el primero hemos utilizado la
prueba de Andlisis de la Varianza de dos clasificaciones por rangos de Friedman. Y para el
segundo, enfocado a determinar si existian diferencias significativas entre el grupo de control y el
grupo experimental respecto a la segunda Variable Dependiente, hemos utilizado 1a prueba U de
Mann-Whitney. Es importante indicar que la Escala para la medicion de estrategias de resolucidon
¢ problemas, queda dividida en los siguientes apartados:

ntrada de informacién.

ntrada de la informacion diferenciamos tres subapartados: atencion,
elacion con aspectos atencionales (tabla 7) no se observan diferencias
experimental y el grupo control (p =0,3973), aunque si cierta tenden-

de rangos antes-después y antes-seguimiento; lo que indica que
la atencion de los ,&ental manifiesta cierta mejoria después de la aplicacidon
del programa y se manti de seguimiento.

En comprension, como pode ver cn la tabla 7 no se observan diferencias significativas
(p=10,2977), incluso existe ci
cado por.a propia formulacic
lo que significa que los sujetos y os de comprension después de la aplicacion
del programa.

En interés, tampoco se observan di i i ivas (p=0,1738), aunque si cierta tenden-
¢€s y antes-seguimiento.
¢ Entrada de la informacion (tabla 7),

cia a la diferencia entre las medias de rangos ante , S
disminuye en las fases después-seguimiento. Lo que generales pone de manifiesto
que los sujetos después de la fase de entrenamiento €omi ‘
entrada deinformacidn que en la fase de seguimiento, en 13

Dentrc del apartado Procesamiento de la informacidn podem
Forma de responder y Forma de resolver, que a su vez comp
namiento.Respecto del primero, Forma de responder (tabla
(p=10,9794, lo que implica que en apariencia no se producen mejorias cua
cn la forma de responder. En el segundo subapartado, Forma de resolve

ar dos subapartados:
icidn y Tipo de razo-

después de a intervencion y en la fase de seguimiento comienzan a utilizar algun‘stra
metacognicon, para resclver problemas.
En ¢l punto de Tipo de razonamiento (tabla 7), se observan diferencias sig

pecto del tctal del subapartado Forma de resolver, como vemos en la tabla 7, si se observan difere
cias significativas entre los tres momentos de la evaluacion (p = 0,0210), siendo mas evident:
entre las fases de antes y la de seguimiento. Lo que implica que existen variaciones positivas des-
pués de la aplicacion del programa, respecto a la «forma de resolver problemas».

En relacidn con las puntuaciones totales del apartado Procesamiento de la informacién (tabla7),
no se obseran diferencias significativas entre los tres momentos de la evaluacion (p = 0,1738),
aunque si sz aprecia una tendencia a la diferencia entre las medias de rangos antes-seguimiento.
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En el apartado de Salida de la informacion, no se obscrvan diferencias significativas (p =
0,0990), aunque si se aprecia cierta tendencia a la diferencia entre las medias de rangos antes-des-
pués, antes-seguimiento, y después-seguimiento.

Tabla 7: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental) en la variable dependiente, «Habilida-
es para resolver problemas cognitivosy.

Evaluacién
Después | Seguimiento | Ji-cuadrado |Probabilidad

2,15 2,15 1,8462 1,3973
2,12 1,65 2,4233 ),2977
2,35 2,04 3,5000 0,1738
2,27 1,96 1,6539 0,4374
2,04 1,96 0,0417 0,9794
2,27 2,15 3,5769 0,1672
1,35 2,31 8,3462 0,0154
1,38 2,42 7,7308 0,0210

2,35 3,5000 0,1738

2,42 4,6250 0,0990

En sintesis, podemos decir que si bien no
experimental entre las puntuaciones en los tr
dias de rangos en todos.os aparta-
Salida de la informacion).
Ssguc se ha aplicado el «Pro-
grama de Entrenamiento Cognitivo» mejoraran en habilidades d cién de problemas cogni-

tivos.

b) Andlisis intergrupos

En este punto estudiaremos el analisis intergrupos, en los diferentes agpecto acbnados con

la habilidad de resolucidén de problemas cognitivos.

® Entrada de la informacién-atencion: ‘

Antes de comenzar ¢l entrenamiento (tabla 8) no existian diferencias significatmnas ent
grupo experimental y el grupo control, aunque si existe cierta tendencia a favor del gu trol
(p=0,0975). Después de llevarse a cabo el entrenamiento en el grupo experimental, nose detec
diferencias significativas, ni tampoco en la fase de seguimiento. Pero si observamos et la tabla 81a
evolucion de las medias en el grupo experimental en los tres momentos de la evaluxidn (ante
después y seguimiento), vemos como existe en las medias de los rangos una tendenciai aumentar,
en tanto que en el grupo control la tendencia es a disminuir. Por lo que podemos concluir que los
nifios entrenados con en el programa presentan un avance mayor en el desarrollo delos procesos
atencionales.
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Tabla 8: Resultados del andlisis intergrupos en «Habilidades para resolver problemas cognitivos», en el
apartado de atencidn.

Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
............. Experimental 10,73 48,50 0,0975
Control 15,46
..... Experimental 11,62 60,00 0,7985
Control 14,50
Experimental 13,35 73,50 0,7985
Control 12,63

o Entrada de laQ en@:

Tabla 9: Resultados del analisis intergruposen ¢
apartado de comprension.

Evaluacién Grupo Probabilidad
Antes ............. Experimental 0,4990
Control
Después ........... Experimental
Control
Seguimiento ....... Experimental
Control

® Entrada de la informacion-interés:

Si analizamos los datos de la tabla 10, vemos que antes de comenzar el tratamiento no existi
diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental, aunque si cierta tenden
cia (p = 0,0784) a favor del grupo control. Después de llevarsc a cabo el entrenamiento tampoco
cxisten diferencias significativas (p = 1) ni en la medicion de seguimiento (p =0,7548). Si bien en la
medicion después el grupo experimental ha aumentado las medias de los rangos, y ¢l grupo con-
trol ha permanecido igual, en la medicion de seguimiento el grupo experimental sigue mejorando
en medias de rangos y el grupo control disminuye.
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Tabla 10: Resultados del analisis intergrupos en «Habilidades para resolver problemas cognitivos», en el
apartado de interés.

Evaluacion Grupo Rango U Probabilidad
Antes ............. Experimental 10,65 47,50 0,0784
Control 15,54
sp -»...... Experimental 13,00 78,00 1,0000
‘ Control 15,54
ie .. Experimental 13,42 72,50 0,7548
Control 12,54

e Entrada‘de ion andlisis totales:
11,‘cisten diferencias significativas entre el grupo control y el

Como poden
ar la intervencion (p = 0,0452) y éstas desaparecen después

grupo experimental a
de la misma y en la

Tabla 11: Resultados del analisi ada de la informacion-totales.
Evaluacion Grupo U Probabilidad

Antes ............. Experimental 41,50 0,0452
Control

Después ........... Experimental 58,63 0,2845
Control

Seguimiento ....... Experimental 0,5832
Control

Debido a esta diferencia inicial de los datos antes de lainterv
sario trabajar con ganancias relativas utilizando la féormula, ya emple

Tabla 12: Resultados del contraste intergrupos de las puntuaciones totales po cias relativas (antes-
después y antes-seguimiento), en Entrada de la informacidn-totales.

Ganancia Grupo Rango U
Después-antes ..... Experimental 13,77 55,00
Control 11,00
Seguimiento-antes . Experimental 14,00
Control 10,73 52,00

No se aprecian diferencias significativas (tabla 12) entre el grupo control y el grupo experimen-



PRIMEA PARTE: BASES PSICOLOGICAS Y EXPERIMENTALES DEL PROGRAMA 43

tal, omparando las ganancias entre la evaluacion antes y la evaluacidon después, y la evaluacion
ants y la de seguimiento.

e [rocesamiento de la informacion:

Eala Escala para la medicion de las estrategias de resolucion de problemas, en el apartado de Pro-
cesamiento de la informacidén, contempla los siguientes puntos: forma de responder, y forma de
resoiver. Nosotros vamos a analizar las respuestas dadas por los sujetos en cada uno de los aparta-
do y también considerando el apartado Procesamiento de la Informacion en su tota-

la informacion-Forma de responder:

iferencias significativas (tabla 13) entre el grupo experimental y el grupo con-
- ion, sin embargo, como podemos observar, las medias de los rangos van
perimental y aumentando en el grupo control.

s intergrupos de las puntuaciones en el apartado Procesamiento de la
Ihformacién: For

‘[ Evaluacién U Probabilidad

Antes ............. 62,00 0,3347

Después ........... Experimental 66,00 0,4808
Control

Seguimiento ....... Experimental 70,00 0,9028
Control

® Procesamiento de la informacion-Forma de resolver:

Como vemos en la tabla 14, no existen diferencias signific
pos antes de la intervencion (p = 0,7989), aunque si existe ufia
los rangos en el grupo experimental comparado con él mismo.

sujetos de ambos gru-
I las medias de

Tabla 14: Resultados del andlisis intergrupos en Procesamiento de la Infor ion: 'ma de resolver-
Metacognicion.

Evaluacion Grupo Rango U ‘Prob I

Antes ............. Experimental 12,65 73,50 0,7989
Control 13,38

Después ........... Experimental 13,85 67,00 0,5147
Control 12,08

Seguimiento ....... Experimental 13,54 71,00 0,6893
Control 12,42
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Existen diferencias significativas en Tipo de razonamiento (tabla 15) antes de comenzar d tra-
tamiento, por lo tanto los grupos no son equivalentes. Para comprobar si cxisten diferencias amtre
el grupo experimental y el de control, utilizamos la formula de ganancias relativas de D’Hairaut.

Tabla 15: Resultados del andlisis intergrupos de las puntuaciones en el apartado Procesamiento de la
formacién: Forma de resolver-Tipo de razonamiento.

Grupo Rango U Probabilidad
Experimental 17,77 16,00 0,0004
Control 11,67
..... Experimental 15,62 44,00 0,0475

10,17
16,88 27,50 0,0221
8,79 J

Control

L 4

rupos de las puntuaciones totales por ganancias relativas (antes:
nto Forma de resolver-Tipo de razonamiento.

Ganancia Gripo Rango U Probabilidad
Después-antes .. ... Experimen 1 25,50 0,0036
Control 8,9
Seguimiento-antes . Experimental 6
Control 88 52,50 0,1608
Existen diferencias significativas (tabla 16) entre el grupo ly gl experimental en las pun-

tuaciones antes y después (p = 0,0036), pero no se manticnen @ is antes y seguimiento

(p = 0,1608).

® Procesamiento de la informacion (puntuaciones totales)

Tabla 17: Resultados del anélisis intergrupos de las puntuaciones en el apart esamiento de la
informacion-Forma de resolver, puntuaciones totales.
Evaluacién Grupo Rango U *rob

Antes ............. Experimental 14,19 36,50 0,0221
Control 9.45

Después ........... Experimental 14,19 62,50 : 0,3823
’ Control 11,71

Seguimiento ....... Experimental 16,65 30,50 0,0087
Control 9,04
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Existen diferencias significativas entre el grupo experimental y el control (tabla 17) antes de la
fase de entrenamiento (p=0,0221), porlo que vamos a analizar estos datos con la formula ya cono-
cida de ganancias relativas.

Tabla 18: Resultados del analisis intergrupos en Procesamiento de la informacién: Forma de resolver,
ealizado con ganancias.

Ganancia Grupo Rango U Probabilidad
..... Experimental 17,38 25,50 0,0036
‘ Control 8,96
Experimental 14,96

Control 10,88 52,50 0,1608

8, se observan diferencias significativas entre el grupo experimental y
en ¢l andlisis antes-después a favor del grupo experimental, pero no

a e si existen diferencias entre las medias de los rangos a favor del
grupo experimenta onos concluir que en el grupo experimental se producen
ciertas mejoras en el pr amicn e la informacion.

® Procesamiento de la informa€ion en aciones totales:

En este apartado estudiaremo iSi sen Procesamiento de la informacion con-
siderando sus puntuaciones tota

Tabla 19: Resultados del andlisis interg iento de la informacion, en puntuaciones tota-
les.
Evaluacién Grupo Probabilidad

Antes ............. Experimental 0,0085
Control

Después ........... Experimental
Control

Seguimiento ....... Experimental
Control

tivas visto en otros apartados.

Tabla 20: Resultados del andlisis intergrupos en Procesamiento de la informacién, en puntua
les, realizado con ganancias (antes-después y antes-seguimiento

Ganancia Grupo Rango U Probabilida
Después-antes ..... Experimental 10,46 45,00 0,0715
Control 15,75
Seguimiento-antes . Experimental 14,77

Control 11,08 55,00 00,2103
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No se observan diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo de control
(tabla 20), ni en la medicidén antes-después, ni en la antes-seguimiento.

® Salida de la informacion:

En este apartado estudiaremos los resultados en el apartado de Salida de la informacion.

Tabla 21: Resultados del andlisis intergrupos en Salida de la informacion.

Grupoe Rango U Probabilidad
Experimental 8,50 19,50 0,0008
Control 17,88
Experimental 10,92 53,00 0,2600

14,08
Seguimiento . 10,08 40,00 0,0290
L
Existen diferencias signifi a21) antes de la aplicacion del tratamiento (p = 0,0008),

por lo que no podemos co i

datos desde el concepto de gat vas.

Tabla 22: Resultados del anédlisis de

informacion.
Ganancia Grupo Probabilidad
Después-antes ..... Experimental 0,0121
Control
Seguimiento-antes . Experimental
Control 0,0030
Si que se observan diferencias significativas (tabla 22) entre el grupg tal y el grupo
control, a favor del grupo experimental en el momento antes-despt 0121) y en el
momento antes-seguimiento (p = 0,0030). Con lo que podemos concluir 1 programa mejora

las estrategias de respuesta a un problema.

Como hemos visto, la aplicacion del «Programa de Entrenamiento Cogniti" prog
bios significativos en el Procesamiento de la informacion, en la Forma de resolver, co
en su relacion con el Tipo de razonamiento utilizado en la resolucion de problemas
las estrategias utilizadas en la elaboracion de la informacidén y por lo tanto en las respues
dan a los problemas.

2.3.3 Eficacia unidad por unidad

En este apartado analizaremos primeramente las respuestas de los nifios del grupo experimen-
tal alos indicadores de evaluacién de cada unidad, valoradas por sus profesores. Obviamente estos
datos sélo se obtienen en el grupo experimental. El profesor analiza las respuestas de los alumnos
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antes-después de cada unidad de trabajo, con el fin de determinar si los nifios han adquirido los
aspectos cognitivos basicos en cada una de las unidades. Debido a que nuestro n es pequeifio, en
este caso de 13 sujetos, hemos utilizado un estadistico no paramétrico, en concreto la prueba de
Rangos sefialados y pares igualados de Wilcoxon.

a) Andlisis de los indicadores de evaluacion por unidades:

En la capacidad de atencion de los sujetos (tabla 23) se observan diferencias significativas (p =
o referente a la utilizaciéon de estrategias de Planificacion de la accién también se
egfias significativas (p = 0,0117). La Planificacidn en un principio es guiada (p =
i ente pasa a ser una Planificacion de las ejecuciones en voz alta (p = 0,0431) y pro-
lanificacién se va haciendo encubierta (p = 0,0180), asimismo decir que
r estrategias de Autoevaluacion (p =0,0244), a preguntarse el porqué de los pro-
s cotidianas (p=0,0431), a responder al porqué de esas acciones (p=0,0431),a
otro (p = 0,0117), a prever las consecuencias de sus acciones (p = 0,0519).

a solucién a un problema (p = 0,0077), de tener en cuenta las posibles
s consecuencias de dichas soluciones (p = 0,0180). Tambi¢n se
observan diferencias
deiguales (p=0,0117 ion de un conflicto entre un nifio y un adulto (p=0,0117). En

pequeiios» ha posibilitado
resolucion de problemas,

una serie de prerrequisitos cognitivos necesarios en la
ciales.

Tabla 23: Resultados del andlis adas por el grupo experimental en aspectos bdsicos

Aspectos basicos Rango Probabilidad

Antes Después Z

ALENCION vt ettt e ,0 0000 2,6560 0,0070

Planificacion de la accién ...................on 0,0000 ,500 —2,5205 0,0117

Planificacion guiada ..o 0,00 4 —2,5205 0,0180

Planificacion de las acciones en voz alta .......... 0,0000 ;0000 —2,0226 0,0431

Planificacion encubierta de las ejecuciones ........ 0,0000 000 4 0,0180

Autoevaluacion ..........cooeiiiiii i 3,5000 5,1 ,250 0,0244

Responde al porqué de acciones cotidianas ....... 0,0000 3,0000 —23 0,0431

Responde al porqué de esas acciones ............. 0,0000 3,0000 0226 0,0431

Ponerse en el lugar del otro ..................... 0,0000 4,5000 -2,5

Prevé las consecuencias de sus acciones .......... 2,5000 4,2500 —1,9439

Ayuda a un compafiero en la resol. de un problemal  0,0000 3,0000 —2,0226

Da mds de una solucién a un problema .......... 0,0000 5,0000 —2,6656

Tiene en cuenta posibles soluciones a un problema 0,0000 4,0000 —2,3664

Plantea soluciones a conflictos entre iguales ...... 0,0000 4,5000 —2,5205

Plantea soluciones a conflictos entre un nifio y un

AdUItO .. 0,0000 4,5000 —2,5205 0,0117
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b) Andlisis de la evaluacion respecto de la intervencion global del prograna

Analizaremos, en primer lugar, las respuestas a las preguntas cerradas y, en segundo término,
las respuestas a las preguntas abiertas que las profesoras han dado al Cuestionario de evaluacion
global (apéndice 2) sobre la aplicacidn en sus aulas del «Programa de Entrenamiento Cognitivo».
Andlisis de las respuestas a las preguntas cerradas: Recordamos que los items en el cuestionario
cevaluacion se midieron en una escala de opcién multiple con respuestas de 1 a 5, donde 1 seria
ncay el S siempre.

abla24: 0s descriptivos de la evaluacion global del programa de intervencién por los profesores que
0 llevaro, bod)y

items Media D. Tipica
4,0000 0,8160
3,2500 0,5000
4,5000 0,5770
4,2500 0,9570
4,3000 1,1500

. «Los objetivos propuestos al co
do» ..o S 3,0000 1,8160

7. «Los niflos/as han generalizado lo apre

dades del aula» ......................... 3,0000 0,0000
8. «Los conocimientos previos conceptuales que eXigia el programa eran muy
altos» ... N e 2,7500 0,9570
9. «Los conocimientos previos procedimentales que exigia e ma gfan
muy altos» ... S . 3,5000 0,5570
10. «He utilizado las estrategias de resolucién de problemas en tivid
cognitivas del aula» ........... .. ... ... . 5000 1,7320
11. «He utilizado las estrategias de resolucién de problemas en las des
interpersonales del aula» .................................. €7 0,9570
12. «Los nifios/as se han visto motivados por las actividades que propone el
PTOZIATIIAY ..\ttt et e e e e e e , 7150 0,9570
13. «Las actividades que propone el programa estdn insertas dentro de activi-
dades curriculares habituales» ............ .. .. ... .. ... . .. . 3,7500 0,9

Como podemos ver en la tabla 24, el item 1 hace referencia a si ¢l profesor consideralgue 10t
ninos que han participado en el programa han experimentado cambios positivos en sus p 0s
atencionales, como podemos ver, ¢l profesorado considera que el programa ha servido para mej
rar los procesos atencionales de los nifios (Media = 4).

El item 2 hace referencia a si los nifios con conductas impulsivas han generado estrategias de
autocontrol, aqui el profesorado considera que en ocasiones ¢l programa ha servido para mejorar
las conductas impulsivas y generar estrategias de autocontrol (Media = 3,25).

En item 3 hace referencia a si las estrategias utilizadas en el programa, pueden aplicarse a cual-
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quier actividad escolar (transferencia), vemos que el profesorado considera que las estrategias uti-
lizadas en el programa pueden aplicarse a cualquier actividad escolar (Media = 4.5).

Elitem 4 hace referencia al grado de satisfaccion del profesorado porlaaplicacion del programa,
aqui el profesorado considera se siente medianamente satisfecho de la aplicacion del programaen
su aula (Media = 4,25).

Elitem 5 hace refercncia a si el profesorado desearia seguir trabajando en el programa en afnos
osteriores. Como vemos los profesores consideran que desecarian seguir trabajando en el pro-
4 en anos posteriores (Media = 4,3).
98¢ refiere a la evaluacion de los objetivos propuestos al comienzo de la intervencidn; el

0 co‘dera que los objetivos propuestos al comienzo de la intervencidn se han alcan-
i nte (Media = 3).
erencia a la generalizacion de los nifios de lo aprendido en el programa a otras
aqui vemos que el profesorado considera que los nifios han generalizado par-

sorado considera que los conocimientos previos conceptuales no son
Media = 2,75).

i no‘n’emos previos procedimentales, el profesorado considera
n muy altos para los nifios (Media = 3,5).

¢l programa ha producido en los nifios, como
is,se sienten casi siempre motivados por las

Elitem 13 se refierc a si las actividades que
dades curricilares habituales, como vemos, el

rograma estdn insertas dentro de activi-
idera que las actividades propues-

sivas. También han observado como lo aprendido por los nifiosfe programa puede ser
generalizado a otras actividades del aula (tanto en lo referentef 14 de problemas cogni-
3, Ademas, los
colar, porlo
al. Esto les

profesores considcran que el programa puede insertarse [Acilmente en el
que no es algo independiente, sino que forma parte de la actividad acad
motiva a seguir trabajando con esta metodologia en su aula.

Sin embargo consideran que en ¢l trabajo con poblaciones culturalmente deprivadas exi
ciertos conocimientos conceptuales previos que estos nifios no tienen, porlo que webe
tar el programa en funcién de la poblacion con la que se trabaje.

Andlisis a las preguntas abiertas: Para ¢l profesorado del grupo experimental, los
nifas después de haber participado en el «Programa de Entrenamiento Cognitivo p ino
pequerios», piensan mas en cdmo resolver diferentes situaciones problema y ademas emple
estrategias de autoevaluacion de sus respuestas, lo que facilita la inhibicién de conductas impul
vas y el desarrollo de procesgs atencionalcs.

No han encontrado en general problemas en la aplicacion del programa, aunquec si les parece
necesario tener en cuenta la particularidad de cada uno de los nifios; no obstante, creen que
alguna de las unidades que exigen respuestas orales tendrian que ser trabajadas de forma indivi-
dual y no en grupo.




50 PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO PARA NINOS PEQUENOS

En general, podemos decir que la aplicacion del programa les ha resultado interesante, ya que
les ha ayudado a descubrir aspectos del desarrollo de los nifios que antes no consideraban y ade-
mas lo han insertado perfectamente dentro de sus actividades curriculares.

c) Evaluacion de los elementos materiales y formales del programa

Utilizamos la Escala de Evaluacién de Programas de Entrenamiento (Roman, 1993) con el fin de
: rie de aspectos considerados clave (ver punto 2.2.2) en la investigacién sobre evalua-

%

75
2. 75
3. 80
4. Integracién curricula 85
5. Conocimientos previos .... 75
6. Moldeado ............... 7. 81
7. Consistencia ................ 100
8. Transferencia ..................... 83
9. ConstructiviSmo ..........co.oevevni.s 81
10. Aprendizaje significativo ................... 81
11, Practica «ovvvveeee e 73
12. Préctica retroalimentada ................ ... ... 95
13. Desvanecimiento, andamiaje 81
14. Socilizacidon Progresiva .. .....vntevr i 75
15. Ensefiabilidad .........coiiiirii e ... .. 4....... 71
16. Efectos secundarios ............eoeiiiiiiiiii i .. 96
17. Motivacidn eXtIINSECA ... .\vvv et ettt ettt ei e e R W 93
18. Sistema de evaluaCiOn . .........eneintrn et 79
19, RefOrzamiento .. ... ...ouinniini ittt e e
20, MOdelado .. .oonii i
21. Teoria SUDYACEIE ...ttt ettt et ettt e e
22. Diferencias INAIVIAUAIES . ... onttn ittt e
23, Especificidad .. .. .ooin e

Como podemos ver en la tabla 25, el profesorado considera que el «Programa de Entrena-
miento Cognitivo»:

1.° Trabaja la metacognicion entendida como autoconocimiento, en un 75%.
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2.° Trabaja la metacognicion entendida como automanejo, en un 75%.

3.° Trabaja la motivacion intrinseca, en un 80%.

4.° Posibilita la integracion curricular, en un 85%.

5.° Tiene en cuenta los conocimientos previos de los nifios, en un 75%.

6.° Trabaja técnicas de moldeado, en un 81%.

7.° Mantiene consistencia en sus planteamientos, en un 100%.

8.° Posibilita la transferencia a otras situaciones, en un 83%.

9.° Tiene en cuenta las técnicas constructivistas, en un 81%.

a el aprendizaje significativo, en un 81%.

ida & sesiones prdcticas, tanto en intensidad como en calidad, en un 73%.
a los alumnos un feedback de su propia practica, en un 95%.

icas de andamiaje en la construccion del conocimiento, en un 81%.
teraccion social entre los alumnos, en un 75%.

ilidad de aplicacion por parte del profesorado y la recepcion por parte de los

16.
17.

darios de la aplicacién del programa fueron positivos, en un 96%.

jetos que trabajaban en el programa situaciones que facilitaban la
motivaci@ un‘93%,

18. Cuidaba la ev resultados, en un 79%.

19. Utilizaba estrategias iento, en un 77%.

20. Utilizaba estrategia

21. Lateoria que subyaciaa gra ; llo Cognitivo, podria relacionarse con teorias
de mejora de la intelig

22. Tiene en cuenta las difere i ales en un 95%.

23. Puede considerarse especific ] rricular concreta, solo en un 33%, lo que
indica que su estructura metod pliar a cualquiera de las areas curricula-
res.



A Reforma del sistema educativo hace un especial hincapié en la necesidad de que las ni-
M4 fias y los nirios aprendan a pensar, es decir, que desarrollen habilidades y adquieran estra-
tegias adecuadas para resolver problemas tanto cognitivos como sociales. El «Programa de en=
trenamiento cognitivo para nifios pequenos» quiere ser una ayuda para conseguir esos objeti-
vos. Es el resultado de un trabajo sistematico a lo largo de seis afios y ha sido contrastado expe-
rimentalmente.

ama fue aplicado en colegios ptiblicos de una capital castellana a nifias y nifios de
¢ de‘clo de Educacién Infantil v Primer Ciclo de Educacion Primaria. Su metodolo-
ncion se puede transferir a cualquier etapa educativa y material curricular. Puede
rictica diaria del profesorado, ya que introduce de forma sencilla y motiva-
metodologicos fundamentales para el buen desarrollo cognitivo y social de
ién puede utilizarse en el dmbito clinico.

strumentos de evaluacion posibilitan un andlisis particular de cada
que puede ser utilizado de forma colectiva (en aulas, en agrupa-
mientos) o indiy edwtivos o en intervenciones clinicas).

i trabajo en niveles progresivos de dificultad permite su em-
pleo también con aquel um e presenten necesidades educativas especiales por
discapacidad, deprivacion@so ci
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