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1.- OBJETIVOS DEL PRESENTE TRABAJO DE INVESTIGA-
CION

Este trabajo de investigacién esta orientado y guiado por un
modelo de intervencién psicoeducativa que aboga por la adquisicion
de estrategias cognitivas de planificacién, y de regulacién de la pro-
pia actividad en edades tempranas con el fin de facilitar el desarrollo
de los procesos atencionales en los ninos, y como consecuencia inhi-
bir las conductas impulsivas, posibilitando por tanto el desarrollo del
aprendizaje y de la resoluciéon de problemas. Este desarrollo es
importante en todos los nifios sin embargo, adquiere una especial
relevancia en aquellos que proceden de contextos de deprivacion
socio-ambiental, ya que el medio esta dificultando su progreso inte-
gral. Por todo ello pensamos que si se entrena a un grupo de ninos
con estas caracteristicas en la adquisicion de estrategias de resolu-
cién de problemas que faciliten el desarrollo del pensamiento planifi-
cador, alternativo, consecuencial y de estrategias medios-fines, facili-
taremos un mayor rendimiento en la resolucién de problemas cogni-
tivos e interpersonales.

El objetivo general de esta tesis es adaptar y validar un pro-
grama de desarrollo sociocognitivo en nifios con deprivaciéon socio-
ambiental; pero, para poder alcanzarlo, seria necesario realizar una
revisiéon de los conocimientos disponibles sobre desarrollo sociocogni -
tivo, programas de mejora de la inteligencia, programas de educacion
compensatoria y sobre evaluacién de programas dirigidos a sujetos de
Educacién Infantil y Primaria.

Pretendemos pues unificar los procedimientos de orientaciones
diferentes, ya que por un lado hemos considerado importante la
perspectiva que del desarrollo cognitivo propone la Escuela de
Ginebra y por otro hemos incorporado la fundamentacién cognitivo-
conductual de Meichenbaum, y su explicitacién en el programa de



Camp y Bash (1977, 1981, 1985) que ha servido de modelo para ela-
borar nuestro programa de intervencion.

En sintesis nuestra investigacion trata de estudiar los efec-
tos que produce la aplicaciéon de un programa de desarrollo
sociocognitivo en una poblaciéon con deprivacion socio-ambiental
a corto y a largo plazo, en lo referido a la resolucion de problemas
cognitivos y sociales.



2.- PRESENTACION DEL INFORME CIENTIFICO

El presente informe cientifico Adaptacion y validacion de un
programa de desarrollo sociocognitivo en ninos con deprivacién socio-
ambiental, que se presenta para su evaluacion a efectos de la obten-
cion del grado de doctora, consta de cuatro partes fundamentales:

En la primera se hace una revisién de los conocimientos dispo-

nibles sobre el tema, se intenta aportar un resumen de los mismos,
no obstante somos conscientes de que pueden existir algunos errores
o lagunas que no hemos detectado a priori para poder corregirlos
(otros lo haran por nosotros, fomentando el desarrollo del saber cien-
tifico).

La presente investigacion nos ha servido para conocer un poco
mas el como mejorar las estrategias de pensamiento de los ninos
escolarizados en €l Primer Ciclo de Educacion Primaria pertenecien-
tes a poblaciones de deprivacion socio-ambiental. Punto que puede
servir de referencia a futuras investigaciones en esta linea.

En la segunda parte, Metodologia de la investigacion, describi-

mos cuidadosamente el método que hemos utilizado para llevar a
cabo este trabajo, asi como los sujetos, instrumentos, variables,
materiales, procedimiento, diseno y analisis estadisticos correspon-
dientes.

En la tercera parte, Resultados, se presentan los datos obteni -

dos a lo largo de la investigacién, que nos llevaran a poder identificar
qué objetivos se han conseguido, con que grado o tendencia.

En la Cuarta parte, Discusion y conclusiones discutimos los

resultados encontrados, comparandolos con los conocimientos dispo-
nibles y con nuestras hipétesis, dando explicaciones relativas a las



hipétesis que no estan de acuerdo con las originarias, y sacando las
conclusiones oportunas.

El informe incluye también las referencias bibliograficas y los
anexos que amplian y detallan la informacion.
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CAPITULO I:

COGNICION SOCIAL
Y

DESARROLLO SOCIOCOGNITIVO
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1.- INTRODUCCION

En los ultimos anos el término de social cognition o cognicion
social ha ido presidiendo los estudios de autores norteamericanos
(Higgins, Fiske, Bargh...). Al referirnos a la cognicion social, no existe
una definicién plenamente aceptada por todos los autores, ya que es
un término que engloba otros muchos; puede ser referido a la interac-
cién del sujeto con los otros, a lo que los otros esperan del comporta-
miento de un sujeto, al desempeno de distintos roles sociales, a los
sistemas de valores y de creencias, sobre la sociedad en si, y su fun-

cionamiento, y otros aspectos de la vida en sociedad.

Sin embargo en lo que si estan de acuerdo los diferentes autores
es en que la social cognicion va a determinar la conducta del sujeto
tanto en los aspectos sociales como en los cognitivos.

También en los ultimos anos la Psicologia sobre todo social y
cognitiva ha dado una gran importancia a los componentes sociales en
el desarrollo cognitivo de los sujetos. Autores como Vygotsky (1962),
fundamentan en el componente social todo el peso de su teoria.

Es obvio, para los que trabajamos directamente con ninos-as
que las interacciones entre iguales y entre adultos pueden facilitar la
adquisicion de nociones y conceptos nuevos.

Asi pues consideramos necesario estudiar cuales son las condi-
ciones optimas de interaccion en las que se produce el conflicto socio -
cognitivo, para mejorar a través de ellas el desarrollo cognitivo de los
sujetos, ya que el conocimiento de dichas condiciones puede ayudar al
profesorado a crear situaciones que facilitan el desarrollo cognitivo de
sus alumnos, sobre todo en los primeros anos de escolaridad que son
fundamentales para el desarrollo de nociones basicas de conocimien-
to, y adquisicion de estrategias cognitivas y sociales.
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En esta linea nos ha parecido importante destacar los estudios
de la Escuela de Ginebra y de la Universidad de Aix.

Somos conscientes de que queda un largo camino por recorrer,
sin embargo nos mueve la necesidad de potenciar en la escuela la
puesta en marcha de estrategias metodolégicas que faciliten el desa-
rrollo integral de los ninos-as, aunque sin obviar el rol que la familia y
otras instituciones sociales juegan.

Siguiendo los presupuestos de la LOGSE creemos que la escuela
debe de ser compensadora de las posibles desigualdades sociales, cul-
turales y econémicas, siempre desde una visién preventiva de los posi-
bles problemas que puedan dificultar el desarrollo de los ninos-as.

2.- COGNICION SOCIAL

2.1.- Definicién histérica de Cognicién Social

Ya autores como James (1890), Baldwin (1897) o Mead (1934)
reflejaron en su obra una preocupacién por buscar un marco teérico
que explicara la vida social del individuo considerado como un todo, es
decir tomando en cuenta tanto sus aspectos cognitivos como socio-

afectivos.

En Europa Piaget manifiesta en sus primeras obras, Le Langage
et la pensée chez l'enfant [El lenguaje y el pensamiento del ninoj (1923),
Le jugement et le raisonnement chez l'enfant [El juicio y el razonamiento
en el ninoj (1924), Le jugement moral chez l'enfant |El criterio moral en
el nino] (1932), un intento de estudiar el razonamiento social y moral
del nino. El Piaget posterior a los anos treinta desde su enfoque cons-
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tructivista consideraba al pensamiento como un sistema organizado
que se construia a partir de las interacciones del sujeto con el medio
fisico y social; postura esta que influira en las obras de otros autores,
como Kohlberg, Selman, Flavell y Turiel.

De los anos treinta a los anos sesenta existi6é una época de
impas entre el desarrollo de la Psicologia social y de la Psicologia cog-
nitiva, ambas especialidades realizaron sus trabajos sin tener en
cuenta el punto de vista de la otra. Pero conforme nos vamos acercan-
do a la época actual, la Psicologia cognitiva ha ido teniendo en consi-
deracién el contexto y la influencia de variables situacionales y no sélo
de las cognitivas.

También la Psicologia Social Evolutiva se ha ido interesando por
temas de cognicién social, en la actualidad se va viendo la necesidad
de abordar cuestiones sobre el origen de las funciones, la organizacion
y las posibles diferencias entre conocimiento social y no social.

2.2.- Definicion conceptual de Cognicién Social

Hemos considerado conveniente situarnos en la convergencia de
tres disciplinas que dentro de la Psicologia pueden ser consideradas
como fundamentos teéricos de la cognicion social o conocimiento
social; estas son la Psicologia social, la Psicologia cognitiva y la
Psicologia evolutiva.

La Psicologia social se ocupara fundamentalmente de la natura-

leza de las interacciones sociales y de la informacién social, estudian-
do los procesos de juicios y de toma de decisiones.

Podemos destacan los estudios de Bruner y Tagiuri (1954) refi-
riéndose al la person perception que mas tarde pasaria a llamarse
social cognition, en la actualidad centrada en los procesos, de percep-
cion y juicio de las personas.
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La Psicologia cognitiva estudiara las reglas mediante las cuales
la informacién social es interpretada y organizada por el sistema cog-
nitivo, y como dicha informacion afecta a los procesos cognitivos gene-
rales.

La Psicologia evolutiva prestara atencion a como se producen los
cambios evolutivos a lo largo de las distintas etapas.

Desde esta interaccién van naciendo diversas definiciones sobre
el concepto de cognicion social. Pero quizas la forma mas adecuada de
entender el concepto de cognicion social sera el analisis de diversas
definiciones.

Para Tagiuri (1969) observamos e inferimos sobre estados emo-
cionales propios y de los otros, atribuyendo capacidades que van a
mediar en sus acciones o conductas manifiestas.

Para Shantz (1975) la cognicion social seria definida como la
forma en que los ninos llegan a comprender los pensamientos, emo-
ciones, intenciones propios y de los demas.

Para Lewis y Brooks-Gunn (1979), incluye €l conocimiento de los
otros, de uno mismo y de las relaciones que se establecen entre unos y
otros.

Damon (1981, 1983) considera que el término de cognicion social
englobaria un aspecto basicamente organizativo respecto al conoci-
miento del si mismo y al conocimiento de los otros. La comprensiéon de
las relaciones interpersonales y del funcionamiento de la sociedad en
grupos; también hace referencia a los procedimientos por los que per-
sonas obtienen, utilizan y generan informacién respecto al mundo
social.

Para Flavell (1977) el contenido del conocimiento social podria
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incluir, el conocimiento de si mismo, y el conocimiento por parte del
sujeto de los otros, considerando tanto sus conductas manifiestas
como encubiertas.

Flavell (1993) considera que existen algunas condiciones previas
muy generales necesarias para una ejecucion satisfactoria de cual-
quier accién especifica de pensamiento social; estas son la Existencia,
la Necesidad y la Inferencia.

1.- La existencia es entendida como el conocimiento basico que
el sujeto tiene acerca de algo o de alguien. Evidentemente para tener
opinién sobre algo o alguien antes hay que tener conciencia de que ese
algo o alguien existe, siguiendo a Flavell:

“La Existencia hace referencia a los conocimientos basicos de la persona sobre
la existencia, como una de las posibilidades de la vida, de un determinado
hecho o fenémeno del mundo social. Para pensar en algun aspecto del mundo
social, antes es necesario, evidentemente, saber simplemente que dicho aspec-
to existe como objeto posible del conocimiento social. Si un nino pequeno no
sabe todavia que la gente también tiene actividades psicologicas, tales como
percepciones, pensamientos y motivos, pongamos por caso, sin duda alguna,
no podra tratar de inferir su presencia y sus caracteristicas especificas en per-
sonas o situaciones concretas. La cosa es bastante simple: dificilmente puede
existir ningin pensamiento sobre unos fenémenos sociocognitivos si la mera
existencia de dichos fenomenos no esta todavia representada en la mente de

quien ha de pensar en ellos” (Flavell, 1993; p. 179).

2 - La necesidad hace referencia al sentimiento de necesitar
entender una accién de conocimiento, en palabras de Flavell:

“La Necesidad hace referencia a la disposicion o la necesidad sentida de inten-
tar una accién de conocimiento social. Una persona puede saber a la perfec-
cién que tanto el como otras personas tienen experiencias denominadas senti-
mientos (Existencia) y aun asi puede que no intente descubrirlos cuando se

presenta la situacién propicia (Necesidad). Puede no ocurrirsele, puede no
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desearlo o puede sencillamente no ver ninguna razén para hacer semejante

esfuerzo” (Flavell, 179; p. 1993).

3.- La inferencia se entiende desde el punto de vista de habilidad
o destreza para concretar el conocimiento oportuno.

“La Inferencia consiste en la destreza o habilidad para realizar con éxito una
determinada forma de conocimiento social. No es necesario que el pensamiento
implique “inferencia” estrictamente definida. cualquier proceso socio-cognitivo
cumple los requisitos (Flavell, 1974). Yo puedo conocer la existencia del tipo de
pensamiento o sentimiento que usted esta teniendo en este momento
(Existencia) y puedo desear fervientemente saber lo que usted esta experimen-
tando ahora (Necesidad). pero puede sencillamente que no tenga la habilidad
suficiente para identificarlo a partir de los datos de que dispongo (Inferencia).
Tal vez sea capaz de inferir que esta sintiendo algo desagradable y saber eso,
requiere, por supuesto, una cierta capacidad de inferencia. Pero la falta de
datos suficientes, mi desconocimiento general sobre los lectores, o ambas
cosas, pueden impedirme alcanzar una comprension mas precisa y detallada
del tipo exacto de sentimiento desagradable que usted esta experimentando”
(Flavell, 1993: p. 180).

En concreto, para Flavell (1993) las caracteristicas del conoci-
miento social indican implicitamente en qué consiste el desarrollo de
la conciencia y el conocimiento general (Existencia) que es también el
desarrollo de la conciencia (Necesidad) de cuando y por qué podemos
o debemos intentar descifrar los objetos. Y también, es el desarrollo de
una amplia gama de destrezas cognitivas (Inferencia) necesarias para
descifrar los objetos.

Para Leighton:
“La cognicion social puede ser considerada como un grupo de funciones y des-
trezas psicologicas referidas a la interaccion entre los aspectos social y cogniti-

vo de la conducta...no se refiere a un grupo de fenomenos plenamente diferen-

ciado y unitario” (Leighton, 1992; p. 19).
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Para Butterworth y Light:

“la cognicion social es uno de los topicos de investigacion de mayor vitalidad en
la psicologia del desarrollo del nino, pero permanece como uno de los mas difi-
ciles de definir” (citado por Leighton. 1992; p. 19).

Siguiendo a Leighton (1992) la cognicién social se usa para
designar por lo menos cuatro tipos diferentes de situaciones:

1.- La cognicién de otros que estan presentes.

2.- La cognicion de las cogniciones de otros (percepciones, representa-
ciones, perspectivas).

3.- La cognicion de las interacciones, afectos emociones y necesidades
de los otros.

4.- Cualquier cognicion es mediada socialmente o producida mediante
una interacciéon social.

Actualmente se considera que los puntos 1 y 3, son los aspectos
mas representativos de la cognicion social y €l 4, un proceso inicial de

investigacion.

Para Shantz (1975) el role-taking, considerado como la perspec-
tiva mas representativa de la cognicién social, se refiere a la actividad
y/o habilidad para tomar la posicién de otra persona y a partir de ahi
inferir su perspectiva.

Para Selman (1974) seria la habilidad para entender la naturale-
za de las relaciones entre la perspectiva propia y la de otra persona.
Asi pues se puede hablar de:

1.- Role-taking perceptual (capacidad para ver un estimulo desde la
perspectiva visual de otra persona).

2.- Role-taking cognitivo (capacidad inferir lo que otra persona esta
pensando).
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3.- Role-taking afectivo (capacidad identificar las emociones y senti-
mientos de otro y atribuirlos de forma correcta).

Las diferencias en el interés por el estudio o enfoques de cogni -
cion social, se traduciran en diferencias empiricas en la experimenta-
cion. Los psicélogos del desarrollo se han ocupado en mayor medida
del estudio de los contenidos del conocimiento social; la psicologia
social y cognitiva se han centrado en aspectos y procesos estructura-
les de la cognicion social.

Es relevante resenar cémo en los ultimos anos se ha ido mani-
festando una tendencia de acercamiento entre los estudios de la
Psicologia social cognitiva y de la Psicologia evolutiva.

En resumen, el término de cognicion social en la actualidad
intenta reflejar el desarrollo del conocimiento social y el desarrollo
social del conocimiento.

Aunque existen diferentes puntos de vista respecto a la natura-
leza del conocimiento relacionado con aspectos sociales y no sociales

“Las observaciones e inferencias que hacemos se ocupan, fundamentalmente,
de las intenciones, las actitudes, las emociones, las ideas, las habilidades, los
propositos, los rasgos, los pensamientos, las percepciones y los recuerdos,
hechos que estan dentro de la persona y que son estrictamente psicologicos.
Igualmente, atendemos a ciertas cualidades psicologicas de las relaciones entre

personas, tales como la amistad. el amor, el poder y la influencia.
Atribuimos a las personas rasgos de conciencia y autodeterminacioén, asi como

la capacidad para representarse su entorno, que a su vez median en sus accio-

nes (Tagiuri, 1969, pag. 396)" (citado por Flavell, 1993: p. 178).
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2.3.- Conocimiento social y conocimiento no social

Para analizar el conocimiento social y el no-social se han pro-
puesto dos niveles generales de analisis referidos a la construccion del
conocimiento, es decir el analisis de los procesos que estarian implica-
dos en su desarrollo, y las caracteristicas del objeto de conocimiento.

Piaget era de la opinién de que los mecanismos del conocimiento
eran comunes y universales independientemente del objeto a conocer.
Desde este planteamiento algunos autores afirman que el conocimien-
to social es isomérfico al conocimiento no social y que no existe una
diferenciacién objetiva entre los hechos sociales y los fisicos.

Otros autores defienden la diferencia entre uno y otro conoci-
miento, argumentando la existencia de procesos 0 mecanismos impli-
citos, ya que para ellos sélo en las relaciones sujeto-sujeto es donde
existe intencién comunicativa. Defienden que el conocimiento social es
diferente e irreductible al conocimiento no social: el conocimiento
social influira ciertos procedimientos y estructuras de conocimiento
gue no existen en el mundo del conocimiento impersonal. Desde esta
corriente se considera que en el conocimiento social intervienen pro-
cesos sociales como la atribucién, comunicacién..., asi la diferencia no
estriba en los procesos cognitivos generales sino en el tipo de acciones
e interacciones del sujeto-sujeto o sujeto-objeto.

Dentro de la corriente de no diferenciacion entre conocimiento
social y no social, Flavell (1993) opina que no existen diferencias entre
los mecanismos y los procesos implicados en el conocimiento social y
el no-social, considerando que la mente del sujeto es una; aunque si
admite la existencia de herramientas cognitivas especificas para obte-
ner informacion acerca de los objetos sociales (procesos de empatia).

Para Flavell (1993) es obvia la importancia de plantear la defini-
cién del término conocimiento (cognicién) y aunque la visién tradicio-
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nal tiende a restringirlo a procesos inequivocamente inteligentes, proce -
Sos superiores como: La conciencia, la inteligencia, el pensar, el imagi-
nar, el crear, el generar planes y estrategias, el razonar, el inferir, el
resolver problemas, el conceptualizar, el clasificar y relacionar, el sim-
bolizar, el fantasear y el sonar.

Sin embargo desde la psicologia contemporanea se podrian
incluir otros componentes como los movimientos organizados (sobreto-
do en los bebés), la percepcion, la memoria, la atencién, el aprendiza-
Jje, y otros de caracter socio-psicopedagégico. Asi pues Flavell (1993) se
cuestiona si existe algun proceso psicolégico que no pueda ser concep-
tualizado como cognitivo en algun aspecto fundamental o que no
implique conocimiento en algin grado significativo. Parte de la idea
que el hombre es un sistema organizado de forma compleja, cuyos
componentes interactuan entre si.

En nuestro interés de analizar el tema del desarrollo del conoci-
miento nos parece cita obligada hacer referencia a los trabajos de
Piaget.

2.3.1.- Naturaleza y desarrollo del sistema cognitivo humano: La concep-
cion de Piaget

Piaget concebia el conocimiento humano como una forma espe-
cifica de adaptacion biol6gica, de un organismo complejo a un mundo
complejo.

Consideraba al sujeto como un ser activo, su sistema cognitivo
seleccionaria e interpretaria activamente la informacién procedente del
medio para construir su propio conocimiento. La mente del sujeto
estaria pues siempre reconstruyendo, reinterpretando hasta hacer
encajar lo nuevo con su propio marco de referencia intelectual: en
consecuencia el conocimiento seria realista y adaptativo para el orga-
nismo. Ademas si es entendido como cualquier otra forma de adapta-
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cion, presentaria dos aspectos simultaneos y complementarios, la asi-
milacién y acomodacién, concebidos como dos aspectos indisociables
del mismo proceso adaptativo.

El modelo que Piaget propone describe un desarrollo progresivo
de la inteligencia, cambiando su estructura y contenido por medio de
repetidas interacciones con el entorno.

La mente humana se concibe desde un punto de vista concep-
tual como un sistema de procesos interactuantes, que genera, codifi-
ca, transforma y manipula la informacion.

Desde el punto de vista evolutivo, para Piaget el nino pasaba por
una fase premoral, describiendo el continuo de lo heter6nomo (2-8). y
mas tarde conduciria a una fase auténoma. En la primera etapa el
nino considera al adulto como una autoridad produciéndose una pos-
tura de conformismo, y en la fase de autonomia aparecian conceptos
de reciprocidad y de igualdad.

El nino pequeno tendria problemas para diferenciar su perspec-
tiva de la de los otros, y para distinguir el mundo fisico de fenémenos
sociales y mentales. Conforme el nino va entrando en la fase de hete-
ronomia, las reglas ya no son absolutas ni fijas, los juicios se basan en
intenciones, v estos cambios se ven favorecidos por las relaciones
entre los iguales. En sintesis, Piaget proponia un modelo de desarrollo
diferenciando los dominios del conocimiento.

2.3.2.- Semejanzas y diferencias entre conocimiento social y conoci-
miento no social

Después de lo analizado hasta el momento podemos preguntar-
nos. cuales serian las semejanzas entre el conocimiento social y el no
social, céomo podrian diferenciarse y por qué, y qué posibles semejan-
zas y diferencias hay en sus trayectorias evolutivas.
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A.- Semejanzas:

Para Flavell (1993) existen muchas semejanzas entre el conoci-
miento social y el no social, entre las que podemos destacar las
siguientes:

1¢ La mente es una, tanto en el conocimiento social como en el conoci-
miento no-social:

Para Flavell la mente que piensa sobre el mundo social es exac-
tamente la mente que piensa sobre el mundo no social. Todas las
herramientas mentales (estructuras de conocimiento, habilidades sim-
bélicas, capacidades de procesamiento de la informacién, etc.) pueden
utilizarse para categorizar, recordar, razonar y manipular datos socia-
les y no sociales. Gracias a esos procesos, tanto el mundo social como
el no social llegan a experimentarse como estructurados, estables y
significativos.

29 Tanto el conocimiento no-social como el conocimiento social pue-
den implicar un razonamiento complejo:

El conocimiento no-social, y el conocimiento social pueden
implicar tanto un razonamiento complejo (por ejemplo, adopcién de
perspectivas elaboradas), como uno mas simple, s6lo reconocer pautas
estimulares familiares y dejar fluir automaticamente respuestas sobre-
aprendidas para estas pautas.

“Ademas, los estimulos sociales y no sociales son similares en ciertos aspectos
fundamentales. Las cosas son objetos fisicos en el espacio y las personas tam-
bién. Las cosas participan en los sucesos que tienen lugar a lo largo del tiempo
y las personas también. Las cosas se relacionan e interactiian entre si de diver-
sas formas y las personas también. Los conceptos no sociales pueden ser con-
cretos ("pelota”) o abstractos (“entropia”) y los conceptos sociales también
("chica”, "amistad”). En algunos casos podemos incluso tener problemas para

decidir si el objeto de nuestro conocimiento es “social” o "no social”: entre los
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posibles ejemplos estan una tia abuela comatosa y moribunda, un perro mas-

cota y un ordenador que nos gana al ajedrez” (Flavell, 1993; p. 182).

32 De lo superficial a lo profundo:

El conocimiento de los objetos no sociales comienza por las apa-
riencias superficiales, para mas tarde construir una realidad. En el
desarrollo sociocognitivo se comienza por lo superficial para pasar a lo
profundo, los ninos sélo descifran los atributos mas externos, mas
perceptibles, tanto de si mismos, como de los demas, y de sus interac-
ciones con ellos.

4° Centraciones espaciales y temporales:

El conocimiento social de los ninos pequenos presenta, centra-
ciones espaciales y temporales y prestan atencion a los rasgos mas
evidentes tanto de los objetos como de las situaciones sociales: No ven
mas alla de las apariencias. El nino pequeno atiende a la situacion
social aqui y ahora; pero con el tiempo su desarrollo le permitira infe-
rir antecedentes y consecuentes en situaciones diferidas tanto en el
dominio social como en el no-social.

52 Formacion de invariantes:

Conforme el nino se desarrolla puede ir pensando en €l mismo y
en los otros como personas estables a lo largo del tiempo. La construc-
cién cognitiva de los invariantes sociales se puede considerar como un
tipo especial de descentraciéon temporal, ya que considera a la persona
como una entidad a lo largo del tiempo.

62 Pensamiento cuantitativo:

Conforme el nino se va desarrollando, va adquiriendo un enfo-
que cuantitativo de los fenémenos fisicos y sociales, asi como una con-
cepcién cuasi-métrica de los premios y los castigos, llegando a pensar
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que deben de repartirse de una forma proporcional a los méritos de
las personas, lo cual incluye ideas sobre la distribucién o el intercam-
bio de bienes justo-injusto. Todos estos conceptos son considerados
como semi-cuantitativos.

72 Metaconocimiento:

Ha sido definido como el conocimiento sobre el propio conoci-
miento, tanto de fenémenos sociales como no sociales.

8¢ Deficiencias cognitivas:

Las personas, incluso las intelectualmente preocupadas, pueden
tener errores o falsas creencias cuando razonan tanto sobre fenéme-
nos impersonales como sociales. En las primeras etapas del desarrollo
Piaget hablaba de la existencia del egocentrismo que consistia en la
imposibilidad de tener en cuenta las diferencias entre el propio punto
de vista y el punto de vista de los otros. Conforme el sujeto se va desa-
rrollando el egocentrismo se va superando.

92 Un sentido del juego:

El adulto, a diferencia del nino pequeno, sabe que los demas tie-
nen perspectivas cognitivas diferentes a las suyas, y puede predecir la
representacion de las perspectivas de los demas. Los adultos han
desarrollado una especie de sentido del juego de conocer a la gente,
igual que han hecho en los juegos de pensamiento impersonal. La
habilidad de juego dependera de las diferencias individuales y cultura-
les considerando siempre la nocién de juego como sujeta al desarrollo.

102 La empatia:

Otro posible proceso sociocognitivo, derivado también de las
semejanzas entre las personas y los objetos de conocimiento, es la
empatia. La empatia incluye el proceso o procesos por los que la acti-
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vacion afectiva en otra persona puede de forma automatica e involun-
tariamente lograr la activacion afectiva en nosotros mismos.

Flavell (1993) entendia la empatia como un proceso sociocogniti-
vo que proporciona informaciéon sobre la actividad afectiva de otra per-
sona, aunque en este punto quizas la empatia tenga mas relacién con
procesos cognitivos y sociales que sobre los no sociales.

B.- Diferencias:

Partiendo del presupuesto de que las personas son diferentes de
la mayoria de los objetos, las relaciones que se establecen con los
objetos deben de ser diferentes de las que se establecen con las perso-
nas. Estas diferencias se reflejan tanto en el contenido como en el pro-
ceso del conocimiento social y no social; asi el conocimiento social
adquiere ciertas cualidades distintas basadas en el origen e interac-
ci6én de los objetos sociales.

Para Flavell (1993) las personas se diferencian de los objetos en
los siguientes puntos;

1.- Las personas pueden actuar de forma espontanea y deliberada

Ellas pueden percibir, representar, conocer, creer, pensar, tener
propositos, intentar, desear, emocionarse y aprender.

"Son agentes causales que pueden generar libre e intencionadamente dentro de
unos limites, sus propias acciones fisicas y mentales y ademas se les puede
hacer responsables de estas acciones. Su comportamiento es con frecuencia
dificil de predecir porque responde tanto a sus sucesos externos como inter-
nos. y también a sus propias representaciones e interpretaciones de estimulos
externos en vez de a los propios "estimulos brutos”. Pueden revelar u ocultar
deliberadamente informacién crucial respecto a ellos mismos, y esto ultimo les

hace aun mas impredecibles " (Flavell 1993: p. 187).
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2.- Las relaciones que establecemos con las personas son diferentes a
las relaciones con los obijetos

Para Flavell (1993) las interacciones con otras personas a menu-
do son acciones coordinadas y reciprocas bastante diferentes de las
que tenemos con los objetos no sociales; los pensamientos y los com-
portamientos respecto de otra persona estan influidos por las repre-
sentaciones cognitivas de los roles e interacciones que existen entre
nosotros mismos y las personas con las que se interactiia y con las
percepciones que nosotros tenemos sobre las representaciones cogniti-
vas de los roles e interacciones que los otros tienen de nosotros; inclu-
yendo también las representaciones de los otros sobre dichas repre-
sentaciones.

Las personas pues, tienen la capacidad de establecer interrela-
ciones intencionadas, que estan compuestas de una serie de interac-
ciones en el curso de las cuales el sujeto comparte perspectivas y
coordina acciones y reacciones con el otro.

Asi pues, la capacidad de interrelacionarse de forma reciproca
es lo que diferencia los sucesos sociales de los fisicos.

“El estudio evolutivo del conocimiento social es, en parte, un estudio de esta
comprension a medida que aumenta y cambia en el nino (Damon, 1981, pag.
159)" (citado en Flavell: 1993, p. 188).

Ademas, las diferencias en las relaciones entre el sujeto y los
objetos dan lugar a algunas diferencias en el contenido, referido a las
actitudes tanto nuestras como de los otros y las reglas sociales que
rigen nuestras interacciones, y en el proceso del conocimiento social
en contraste con el no social. Los estudiosos del conocimiento social
no han determinado todavia, de forma muy precisa, posibles ejemplos
de procesos que sean unicamente o predominantemente sociocogniti-
vos (Dweck, 1981).
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En conclusién y siguiendo a Hoffman:

“utilizamos la informacion sobre nosotros mismos y sobre nuestras propias
reacciones mas a menudo y de una forma diferente cuando nos ocupamos del
conocimiento social que cuando nos ocupamos del conocimiento no social (cita-

do en Flavell, 1993; p. 188).

3.- DESARROLLO SOCIO-COGNITIVO

Como hemos visto en el apartado anterior existen diferencias
entre las interacciones del sujeto con los objetos sociales o no sociales.
En este apartado vamos a centrarnos en el estudio de las interaccio-
nes del sujeto con otros sujetos.

Desde la perspectiva de la Psicologia social del desarrollo cogni-
tivo, toda actividad humana es considerada como social, y consecuen-
temente el desarrollo intelectual o cognitivo también lo es. El proceso
de socializacién se produce a través de interacciones comunicativas
con otros (grupo de iguales, los adultos), pero para que las interaccio-
nes sean consideradas como constructivas deben de crear conflicto.

Asi pues desde la perspectiva teérica del desarrollo social-cogni-
tivo se proponen los puntos siguientes como base de la teoria:

- La necesidad de la presencia de otra persona no conformista.

- La existencia de puntos de vista o centraciones distintas entre los
sujetos que interaccionan.

- No todo conflicto es constructivo.

- Dentro del laboratorio existen formas muy limitadas de producir
conflicto.
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Esta filosofia de actuacion se opone a las Teorias del Aprendizaje
Social que dan gran importancia al factor de imitacién como fuente de
aprendizaje; sin embargo la Psicologia Social evolutiva no esta de
acuerdo en que la imitacion pueda explicar en si misma el desarrollo
cognitivo de los sujetos, ya que dicho desarrollo implica una reelabo-
racion y reestructuracion de esquemas mentales que facilitan el desa-
rrollo del aprendizaje.

Consideramos pues necesario hacer una revision de las teorias
mas representativas del desarrollo sociocognitivo desde la perspectiva
de la Psicologia Social.

3.1.- Definicion histérica del desarrollo cognitivo

La Psicologia social del desarrollo cognitivo tiene sus origenes en
autores como Piaget, Wallon, Vygotsky y Baldwin.

Baldwin puede ser considerado como el fundador de la
Psicologia Social Evolutiva, y defendia la importancia de los mecanis-
mos de imitacion.

Por su parte Piaget, proponia un paralelismo sin ningun analisis
causal entre la dinamica social y la dindmica cognitiva.

Y Vygotsky proponia una causalidad que privilegiaba lo social
sobre lo cognitivo, pero no llegé a hacer explicitos los procesos de
dicha causalidad.

Wallon criticé a Piaget el excesivo individualismo de su teoria.

“Habiendo partido del individualismo absoluto, Piaget subordina el desarrollo

de la inteligencia al desarrollo del significado social” (citado por Doise, 1988: p.
49).
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El por su parte consideraba que el nifno desde que nacia vivia en
un entorno social, y criticaba a Piaget €l no estudiar las interacciones
sociales en las que participaba el nifo, es decir no estudiar directa-
mente los procesos que articulaban dinamicas individuales y colecti-
vas, ni tampoco la cooperaciéon entre iguales para el desarrollo del
pensamiento auténomo.

En resumen Wallon (1976) parte de lo social para individualizar-
se progresivamente, y Piaget parte de lo individual para socializarse

poco a poco.

Otro autor que criticé los postulados piagetianos referidos al
desarrollo del lenguaje y del pensamiento fue Vygotsky, al situar el ori-
gen de las actividades del lenguaje en el contexto de las interacciones
sociales; el desarrollo iria pues de lo social a lo individual y no a la
inversa. Piaget, que desde su punto de vista no abord6 en profundidad
el estudio detallado de la génesis social de las funciones de la activi-
dad del lenguaje, consideraba que las conversaciones de los ninos
encajaban en dos grupos: El egocéntrico y el socializado. En el prime-
ro, el nino habla sélo sobre si mismo, y no trataba de comunicarse ni
esperaba respuestas, no tenia en cuenta al otro, llevando a cabo un
monoélogo de pensamiento en voz alta. En el segundo, el nino intenta
un intercambio con los demas, transmitiendo informacién y haciendo
preguntas.

Para Vygotsky (1962) el lenguaje egocéntrico, se convertia pronto
en un medio de pensamiento, ayudando en la planificacién para la
resolucién de problemas, constituyendo una etapa de transicion en la
evolucién que va del lenguaje verbal al interiorizado. Este lenguaje se
torna estable aproximadamente al comienzo de la edad escolar.

Para Vygotsky (1962) las funciones del lenguaje y del pensa-
miento recorrian un camino comun, del lenguaje autista al lenguaje
egocéntrico y de éste al lenguaje social. El lenguaje desde este punto
de vista es esencialmente social y emergera cuando el nino transfiera
las formas de comportamiento social.
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En conclusion, el desarrollo del lenguaje en Vygotsky va de lo
social a la interiorizacién progresiva, y en Piaget de lo interiorizado a lo
social. Aunque quizas el planteamiento originario de Piaget fuera
investigar si existia un lenguaje egocéntrico especial que pudiera dife-
renciarse del habla cooperativa; estaba de acuerdo con Vygotsky en su
hipétesis sobre el habla egocéntrica y la posterior interiorizacién de la
misma, ya que el lenguaje interiorizado podria servir tanto a fines
autistas como a fines l6gicos del pensamiento. Sin embargo pensaba
que el egocentrismo era el principal obstaculo para la coordinacién y
cooperacion de diferentes puntos de vista, ya que la relacién egocéntri-
ca no implicaba interaccién al no ponerse uno en el lugar del otro.

A pesar de las diferencias teéricas entre estos autores, podemos
decir que todos ellos estuvieron influidos por la obra de Baldwin, que
puede ser considerado como el predecesor de la Psicologia Social
Genética, al haber dado una gran importancia a lo social en el desa-
rrollo afectivo y cognitivo del ser humano.

3.2.- Psicologia Social Evolutiva

La Psicologia Social Evolutiva, que naci6é como una critica al
individualismo epistemolégico, puede ser definida como el intento de
introducir una perspectiva constructivista en la dimensién social. Se
ha diferenciado de la Psicologia social y se ha convertido en una pers-
pectiva unica, ya que ha conseguido definir un objeto propio de cono-
cimiento, como es el estudio de la construccién social de las represen-
taciones cognitivas, y la construccién de sus propios instrumentos
metodologicos.

Diversos autores han ido incidiendo en el desarrollo de la
Psicologia Social Evolutiva, entre ellos desatacamos a Moscovici
(1970), que planteé un enfoque sociocognitivo del desarrollo cognitivo
proponiendo el estudio de las relaciones. El consideraba que el enfo-
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que de la Psicologia cognitiva fuera de tipo piagetiano o comportamen-
tal, deberia de tener una perspectiva individualista del desarrollo cog-
nitivo, y criticaba a Piaget por no buscar en qué y como los diversos
niveles de la realidad se relacionaban con el desarrollo cognitivo.

Otro autor significativo es Vygotsky (1962), que introdujo en la
psicologia evolutiva la consideracién de las realidades cognitivas como
sociales. Entendia el desarrollo cognitivo como una estructuracion
progresiva de las relaciones con el ambiente, siendo dicha estructura-
cién también individual. No obstante las dinamicas individuales esta-
ban fundamentadas en experiencias sociales. El nino conoceria su
mundo social a través de las relaciones e interacciones que iba esta-
bleciendo con las distintas personas, e iria construyendo su conoci-
miento social a través:

- Del conocimiento del yo, y de otras personas como organismos
capaces de sentir, pensar y tener intenciones.

- De las relaciones sociales de autocuidado, amistad...

- De las relaciones sociales en las que median normas, roles, y
diferencias.

- De sistemas sociales amplios (familia, escuela,...).

Si relacionamos estas ideas con los estudios de la Escuela de
Ginebra podremos entender el sentido que se ha pretendido dar al tér-
mino desarrollo sociocognitivo como desarrollo del conocimiento, que
puede estar influido por procesos interactivos entre el nino y el adulto,
y entre el nino y otros ninos.

Otro de los puntos relevantes de esta nueva disciplina seria el
estudio de las condiciones en las que el nino elaboraria nuevos instru-
mentos cognitivos y como se produciria la construccién de su propio
conocimiento.
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3.3.- El Conflicto Sociocognitivo

La escuela de Ginebra se ha ocupado del estudio del conflicto
operatorio (Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974). El aprendizaje de las
estructuras cognitivas era interpretado como un producto de los dese-
quilibrios internos de la actividad cognitiva del sujeto, que trataria de
forma constante de encontrar una forma de equilibrio mas estable. Y
aunque la nocién de equilibrio era considerada como, es decir propia
del sujeto, los conflictos operatorios tenian para ellos una base social.

Asimismo consideraban que el desarrollo podria estar favorecido
por la confrontacién de los juicios propios con los de otros, pero no
consideraron la importancia de la dimension social en el desarrollo del
conflicto.

El conflicto pues era considerado como social, y como conse-
cuencia las actividades cognitivas individuales adquirian su significa-
cion en las interacciones sociales reales o simbélicas.

El conflicto desde la Psicologia Genética es considerado como
social, y se manifestaba cuando el nino llevaba a cabo interacciones
sociales que soélo serian estructurantes, es decir creadoras de una
actividad cognitiva, si los sujetos confrontaban respuestas heterogéne-
as. Ya que todo conflicto lleva a la elaboracién de instrumentos cogni-
tivos nuevos y mas avanzados.

La Psicologia Social Evolutiva consideraba que el conflicto surgia
por una contraposiciéon de puntos de vista diferentes entre los sujetos,
el conflicto sociocognitivo se producia en situaciones de interaccion
social si bien la simple interaccién no produce conflicto, ademas se
deben de dar respuestas cognitivas de diferente nivel y considerar que
la interaccién no es igual de efectiva en todas las etapas del desarrollo
de un concepto, antes se debe de analizar si en el sujeto existen o no
prerrequisitos de la nocién o concepto a estudiar, por lo que todos los
procesos interactivos no son iguales.
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3.3.1.- Condiciones para que se produzca Conflicto Sociocognitivo

Como hemos visto en el apartado anterior no toda interaccion
social es fuente de desarrollo cognitivo, para que se produzca el desa-
rrollo deben de darse una serie de condiciones, que a continuacion
pasamos a resumir:

1.- Los ninos que interaccionan deben de tener diferente nivel de
desarrollo cognitivo.

2.- Si los ninos tienen el mismo nivel cognitivo deben de adoptar
centraciones opuestas y contradictorias.

3.- También se puede producir un conflicto sociocognitivo cuando
varios ninos adoptan un modo de razonamiento idéntico, pero
situados en posiciones que generan puntos de vista diferentes y
opuestos.

4.- El adulto puede conseguir que se produzca conflicto sociocog-
nitivo, cuando replantea sistematicamente las producciones del
nino o las del adulto.

En resumen para que se produzca conflicto sociocognitivo las
diferencias entre respuestas deben siempre, a priori, analizar el nivel
de respuesta de los ninos, su nivel de competencia social y cognitiva, y
sus mecanismos atribucionales.

La interaccién social esta caracterizada por una construccion
natural, y la simple imitacién para la Escuela de Ginebra (Mugny,
Doise, 1978a) no es suficiente. El conflicto sociocognitivo es un factor
importante de reestructuracién que aparece cuando los sujetos pre-
sentan diferentes niveles cognitivos, y cuando se diferencian distintas
aproximaciones en la resolucién de una tarea.
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3.3.2.- Factores que pueden dificultar el desarrollo el Conflicto
Sociocognitivo

Al igual que hay factores o condiciones que facilitan el desarrollo
del conflicto sociocognitivo, existen otros que pueden inhibirlo. A conti-
nuacién senalamos los mas representativos de estos ultimos:

1.- Las caracteristicas individuales de los sujetos.

2.- Las caracteristicas de los tipos de encuentros entre los partici-
pantes.

3.- El nivel de influencia de las representaciones sociales genera-
les y colectivas.

4.- El nivel de desarrollo del sujeto o sujetos en la adquisicién de
un concepto, ya que previamente los esquemas deben de haber
sido elaborados en otras interacciones sociales.

Para Mugny:

“La interaccion social conflictiva (tanto entre iguales como entre ninos y adul-
tos) produce mayor progreso cognitivo si se introduce en el momento del desa-

rrollo inicial de un concepto” (Mugny, De Palios, y Carugati, 1991; p. 21).

“Los ninos que estan menos avanzados con respecto a un concepto, requieren
situaciones colectivas mas fuertes y opresivas que aquellos otros que se
encuentren en un nivel intermedio. dado el progreso automatico del desarrollo”

(Mugny. De Palios, Carugati,1991: p. 21).

5.- El tipo de comparero en el conflicto, cuando el companero del
conflicto es asertivo y destaca mucho del otro, impide el progreso
de segundo.

6.- Los mecanismos de atribucion.

La importancia de los mecanismos de atribuciéon. En la significa-
cién de las respuestas que percibe de forma diferente, el tipo de
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autoatribuciones depende que vengan de un igual o de un adulto,
en el caso del adulto puede ser un error pensar que es el unico
conocedor de la verdad.

3.3.3.- Prerrequisitos, interdependencia y autonomizacion del Conflicto
Sociocognitivo

Como hemos visto el conflicto sociocognitivo no produce los mis-
mos efectos en cualquier momento del desarrollo, para que un nino se
beneficie cognitivamente de una interacciéon debe de tener unos pre-
rrequisitos cognitivos, es decir debe de disponer de esquemas elemen-
tales que puedan permitirle la construccién de una nociéon. También
desde el punto de vista social el nino debe de ser capaz de comunicar
de forma adecuada sus mensajes y percibir de forma ajustada los
mensajes de los otros.

Doise y Mugny (1979) senalan que una vez que el nino tiene
estos prerrequisitos su desarrollo se fundamenta en una interdepen-
dencia social. En sus estudios, cuando los ninos son preguntados de
forma individual en la fase de postest mantienen sus rendimientos, lo
cual es un indicio de la interiorizacién de los instrumentos cognitivos
que se han elaborado de forma colectiva en la fase experimental.
Seguidamente se produce la autonomizacién del desarrollo, el nino
puede resolver problemas tanto en una situacién colectiva como indi-
vidual.

3.3.4.- El aprendizaje social como Conflicto Sociocognitivo
Como hemos visto en el punto anterior para Doise y Mugny
(1979) la resolucién de problemas en interaccién con otros produce

mejores rendimientos cognitivos en los sujetos que si los resuelven de
forma individual.
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Comprobaron que los ninos que trabajan en parejas tenian un
mejor rendimiento que los que trabajan de forma individual, pero en
esa interaccion no se debia de obviar nunca el como el adulto organi-
zaba o planificaba la situacién de interaccion.

Considerando también la tesis de Vygotsky (1962) para que se
produzca el desarrollo seria necesario que se diera una interiorizacién
individual de lo que se habria realizado antes de forma colectiva.

Asi pues desde la Psicologia Social Cognitiva la interaccién
social puede originar diversas formas de conflicto eficaces para un
progreso posterior de los participantes, el conflicto social estimularia
una reorganizacion del pensamiento de cada uno de los individuos.

Resumiendo lo que hemos visto hasta ahora, podemos decir
siguiendo a Emler y Glachan (1988), que si bien ciertos datos experi-
mentales muestran que los sujetos que trabajaban en parejas mani-
festaban un rendimiento superior al de los que realizaban solos la
tarea, esto no se producia automaticamente en todas las circunstan-
cias. Depende en gran medida de la forma como la interaccién era
organizada o estructurada; por lo tanto la forma en la que el adulto
organice la interaccion sera decisiva para que los resultados sean
satisfactorios.

Si bien diversos estudios han encontrado que los conflictos
sociales son eficaces para la resolucién de una serie de problemas, el

tema a abordar ahora seria ver si el conflicto cognitivo y la transmi-
sién social pueden facilitar el desarrollo de habilidades cognitivas.

3.4.- Elaboracion de construcciones cognitivas individuales en situacio-
nes sociocognitivas de resolucién de problemas

Los trabajos de Gilly, Blaye y Roux en la Universidad de Aix en
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sus inicios encontraron inspiracion en los estudios de Doise, Mugny y
Perret-Clermont, adoptando el mismo modelo metodolégico de pretest-
entrenamiento-postest, pero en la actualidad han abandonado el punto
de vista estructuralista. No pretenden conocer en qué condiciones y
como las interacciones y significaciones sociales pueden desarrollar la
inteligencia entendida en términos de estructuras generales de esque-
mas o de operaciones de pensamiento, sino que lo que buscan es
conocer en qué condiciones y como las variables sociales tienen un
papel en la construcciéon de competencias relacionadas con un deter-
minado tipo de problemas.

Influidos también por la Psicologia cognitiva han cuestionado la
idea de que un tnico mecanismo sea el responsable de los cambios, ya
que para ellos existe una mayor diversidad de dinamicas sociocogniti-
vas que pueden producir cambios ademas del conflicto sociocognitivo.

Tratan de mostrar que respetando ciertas condiciones de las
caracteristicas de los sistemas cognitivos, los funcionamientos socio-
cognitivos podrian provocar cambios cognitivos y senalan tres tipos de
acciones posibles: La representacion de los problemas, los procedi-
mientos de resolucioén y el control de la actividad.

Consideramos interesante la sintesis que Gilly, Blaye y Roux
(1988) hacen sobre los estudios que en esta linea se han ido efectuan-
do en los ultimos anos, y que resumimos a continuacion:

* Los estudios de Blaye (1988) sobre resolucion de problemas en suje-
tos de grupos homogéneos, demostraron que aunque, aparentemente,
el grupo sea homogéneo, las formas de resolver problemas de cada
uno de los sujetos no eran semejantes.

Encontré que en situaciones de interacciéon los resultados de los
sujetos eran superiores a los resultados en situaciones individuales,
pero para que estas interacciones fueran realmente positivas o efica-
ces, en las situaciones de corresoluciéon se debia de dar una confron-
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tacién entre los modos de accién de los sujetos, produciéndose por un
lado una desestabilizacién de los modos previos de resolucién, y por
otro lado influia también el tipo de informacién que se daba a los
ninos en el inicio de resolucién de la tarea; ademas partian de la idea
de que cada tarea o presentaciéon de la misma exigia formas distintas
de resolucion.

* Los estudios de Dalzon (1988) también constataron en sus experi-
mentos que los resultados de la interaccién dependian de las condicio-
nes de definicion de la tarea.

* Los estudios de Gilly, Blaye y Roux (1988) vienen a constatar lo que
hasta la idea de que las confrontaciones contradictorias, siempre que
se acompanen de desacuerdos argumentados y de otra propuesta de
actuacion, pueden generar realmente el conflicto sociocognitivo.

* Los estudios de Fraisse (1985, 1987) vienen a confirmar la hipétesis
de que las relaciones entre procedimientos de resolucién estan induci-
das por las condiciones experimentales de presentaciéon de la tarea,
funcionamiento sociocognitivo y eficacia eventual del trabajo en inte-
raccion.

Siguiendo a Gilly (1988) la teoria del conflicto sociocognitivo ha
puesto el acento sobre dos tipos de condiciones a satisfacer, por un
lado los prerrequisitos individuales y por otro la dinamica interactiva
desarrollada por los sujetos en la situacién social de corresolucion.

Las criticas que se le han hecho al conflicto sociocognitivo de no
tener en cuenta o considerar poco los aspectos cognitivos en favor de
los sociocognitivos, no es aceptable ya que se propone un doble dese-
quilibrio uno interindividual y otro intraindividual, y por lo tanto la
busqueda de la superacién de ambos desequilibrios, ya que debido a
la interiorizacién de las coordinaciones sociales, se producen nuevas
coordinaciones intraindividuales asi para Gilly:
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“En la ontogénesis de las construcciones cognitivas, los desequilibrios intrain-
dividuales producidos por los partenaires sociales son. ciertamente, anteriores

a los producidos por los objetos fisicos” (Gilly, 1988: p. 27).

3.5.- Definicion operativa del constructo

Hemos creido necesario una vez situado conceptualmente la
nocién de conflicto sociocognitivo, intentar analizar de forma mas deta-
llada los estudios experimentales mas representativos que en esta
linea se han ido desarrollando. Nos hemos centrado en las investiga-
ciones que ha llevado a cabo la Escuela de Ginebra y sus colaborado-
res, asi como en los estudios realizados en la Universidad de Aix.

3.5.1-. Doise, Mugny y Perret-Clermont (1975)

Partieron de la hipotesis de que la coordinacion de acciones
entre los individuos promovia la adquisicién cognitiva de coordinacio-
nes.

Los resultados de los experimentos sobre las diferencias de eje-
cucién entre una situacién individual y una colectiva varian en fun-
cién de la estructura cognitiva del grupo y del tipo de tarea que se les
proponga, por lo que estos autores se preguntan cuales serian los fac-
tores que afectarian al desarrollo cognitivo del sujeto.

El material empleado fue el utilizado por Piaget e Inhelder (1959)
en su estudio de las tres montanas.

Trabajaron con 60 nifios-as que acudian a escuelas situadas en

los suburbios de Ginebra, escolarizados en Educacién Infantil o en
primero de Educacién Primaria, con una edad media de 6,8 anos.
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La tarea consistia en lograr una representacion espacial. El
material empleado era un cartén con hojas transparentes de 60 x 40
¢m, y otro cartén de las mismas dimensiones, y tres casas de lego dife-
rentes con una puerta que indicaba el frente de la casa (un rancho,
una casa pequena y una grande).

Los ninos se situaban enfrente del experimentador en una mesa.
Se les mostraba un modelo de pueblo o aldea, ellos desde su posicién
debian de reconstruirlo efectuando una rotacién de 60° sobre el mode-
lo original. Los items podian ser simples o complejos dependiendo de
las transformaciones requeridas.

Se diferenciaban dos condiciones experimentales: En la situa-
cion individual los sujetos trabajaban solos y en la situacién colectiva
los sujetos trabajaban en grupos de dos nifios de igual sexo y de la
misma clase.

Los resultados confirmaron que en ciertas condiciones de inte-
raccion social, se puede llegar a una estructuracién mas compleja que
en condiciones individuales. Ademas se preguntaban si se internaliza-
ba a nivel individual lo adquirido en la fase de interaccién.

Para estudiarlo realizaron un segundo experimento. Los sujetos
eran ninos de escuelas de Ginebra de primero de Primaria con edades
comprendidas entre 6 y 7 anos.

Utilizaron el esquema experimental de pretest-entrenamiento-
postest. Después de la fase individual de pretest, se pasa una fase
experimental considerando los resultados de la fase de pretest para la
divisién de los sujetos en no conservadores, conservadores interme-
dios y conservadores totales completa respecto a la nocién de conser-
vacién de liquidos.

Las interacciones se podian efectuar entre dos sujetos conserva-

dores, y un sujeto conservador; o entre uno no conservador otro con-
servador y otro intermedio.
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Después de una semana de haberse llevado a cabo la fase expe-
rimental, se pas6 un postest individual y después de un mes se pasoé
una segunda fase de postest también de forma individual.

Los resultados indicaban que sélo el factor madurativo no expli-
caba el progreso de los sujetos experimentales no conservadores frente
a los del grupo de control por lo que se confirmaba la hipétesis de que
la interaccién social para que facilite el desarrollo cognitivo necesita de
una elaboracion de la estructura operacional individual en cada uno
de los ninos.

3.5.2.- Mugny, Doise y Perret Clermont (1975-76)

Parten de la base de que el conflicto sociocognitivo se crea en la
interaccion social, y éste no puede ser reducido a un conjunto de fac-
tores de imitacién, consideran pues importante estudiar las condicio-
nes en las que se produce dicho conflicto.

Trabajaron con 53 ninos-as, 20 en el grupo de tratamiento y 13
en el grupo control, la media de edad oscilaba entre 6,1 y 6,5 anos y
estaban escolarizados en primero de Primaria.

Efectuaron tres niveles de evaluacién, en el primer nivel se tra-
bajaba sobre la conservacién de las longitudes, y se elegia a sujetos no
conservadores. El segundo nivel de evaluacién se efectuaba después

de producirse el proceso de conflicto sociocognitivo entre los sujetos; y
el tercer nivel después de doce dias de producirse la interacciéon ante-
rior.

El test constaba de dos partes la primera hacia referencia a la
igualdad de longitudes: Se les presentaban dos regletas de 10 cm de
longitud en correspondencia perceptiva por las extremidades, después
de haber percibido su igualdad el sujeto mira atentamente la transfor-
macién que consistia en desplazar una de las regletas de posicion;
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después a los ninos se les preguntaba si las regletas seguian teniendo
la misma longitud, y €l por qué de su respuesta. En esta fase, de entre
todos los sujetos se eligieron a los no conservadores. En la segunda
parte se hacia referencia a la conservacion de dichas longitudes (en el
test de no igualdad se utiliza una regleta de 10 cm y otras de 15 cm de
longitud siguiéndose €l mismo proceso que en test de igualdad).

En la fase de postest se siguié un orden inverso en la presenta-
cion de los test, primero, se pasa el de no igualdad y después el de
igualdad.

Los resultados apuntaban a diferencias significativas en ambas
condiciones experimentales.

3.5.3.- Mugny y Doise (1978 a)

Estudios previos de Doise, Mugny y Perret Clermont (1975)
habian demostrado que los sujetos en interaccién por pares desarro-
llaban mejores tareas de representacién espacial que los sujetos que
trabajaban en las mismas tareas de forma individual; estos estudios
planteaban la hipétesis de que los conflictos de centraciones cogniti-
vas emergian o se desarrollaban en situaciones sociales en las que los
ninos coordinaban dichas centraciones, y los resultados apuntaban a
mayores progresos en los ninos que eran capaces de emplear diferen-
tes estrategias cognitivas de trabajo que en los ninos que utilizaban
siempre las mismas estrategias.

Trabajaron con 74 ninos con edades comprendidas entre los 5y
7 anos, y siguieron una metodologia experimental de pretest-entrena-
miento-postest.

En la fase de prestest el sujeto respondia de forma individual, se

estudiaron las respuestas y se analizaban en tres grados de compen-
sacién de la rotacion:
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1.- TC: Nivel avanzado, los sujetos compensaban rotaciones de 180°.
2.- PC: Nivel intermedio: Lo compensaban parcialmente, respetando
las relaciones topograficas de proximidad, pero no las relaciones dere-
cha-izquierda.

3.- NC: No lo compensaban, no se daban cuenta que tenian una orien-
tacion diferente.

Estas clasificaciones sirvieron para agrupar a los sujetos en la
fase de tratamiento por pares, atendiendo a las siguientes combinacio-
nes:

- NC x NC, son sujetos considerados como no conservadores, ya que
ignoraban el cambio de las relaciones espaciales.

- NC x PC, son sujetos de nivel no conservador y de nivel intermedio
de conservacion.

- NC X TC, son sujetos de nivel no conservador y sujetos conservado-
res.

- PC x PC, son sujetos de nivel intermedio de conservacion.

Pusieron pues en interaccién a sujetos de diferentes niveles de
resolucién de problemas.

La fase de postest se llevé acabo dias después. Los resultados
apuntaban a mejoras en las ejecuciones en aquellos grupos en los que
habia habido interaccién de ninos con diferentes niveles cognitivos. En
las interacciones NC x NC el resultado es el mismo que en la fase indi-
vidual de pretest, en cambio si se detectaban mejoras en la interaccion
NC x PC.

En resumen, se encontré una mejoria de los resultados en los
sujetos que habian pasado por la fase de entrenamiento pero entre los
que existian diferencias pequenas entre sus niveles cognitivos de reso-
lucién. Esto pone de manifiesto que los buenos resultados no se pue-
den explicar sélo en funcién de la interaccion.
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3.5.4.- Mugny y Doise (1978 b)

Trabajaron sobre la nocién de conservaciéon de relaciones espa-
ciales.

La tarea consistia en reconstruir un pueblo. Se les presentaba a
los sujetos un modelo de pueblo, y tenian que construir otro idéntico
pero con distinta orientacion.

Seguian el esquema experimental de pretest-tratamiento-pos-
test.

En la fase de pretest se seleccioné a los sujetos no conservado-
res, seguidamente en la fase de entrenamiento se introdujeron diferen-
tes modificaciones, en un intento de aislar la dimensioén social del con -
Jlicto sociocognitivo, y asi diferenciar el grado de dificultad cognitiva
que implicaba la tarea de oposicién a un companero-a 0 companeros-
as. Se situaba a los sujetos experimentales en dos grupos, el primero
en posicién facil con una tarea que no implicaba ningin problema
cognitivo, ya que ofrecia una orientacién idéntica al punto de vista del
sujeto. El segundo grupo en posicién dificil lo que implicaba un pro-
blema cognitivo, ya que en este caso la orientaciéon de las bases era
contraria a la perspectiva del sujeto, lo que conllevaba la necesidad de
hacer ciertas transformaciones (invertir relaciones derecha-izquierda,
y delante-detras).

Primero se enfrentaba a dos sujetos en posiciéon facil con un
sujeto del mismo nivel en posicién dificil, y en el segundo caso se
enfrentaba a los sujetos en posicién facil con dos sujetos del mismo
nivel en posicion dificil.

Como conclusion se vio que los sujetos en posicién facil mostra-
ban mas progreso en la ultima condicién experimental que en la pri-
mera. Por lo tanto la solucién incorrecta dada por los sujetos en la
posicion dificil ha llevado al companero de la posicién facil a realizar
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una comparacién genuina de las respuestas contradictorias, lo que
significa que se ha producido una descentracion cognitiva, que consis-
te en un intento por comprender el punto de vista de otros y contras-
tarlo con el propio decidiendo cual de los dos es el verdaderamente
correcto.

3.5.5.- Mugny, Lévy y Doise (1978)

Trabajaron en una tarea de representaciones espaciales con
sujetos de 5 a 6 anos y 8 meses.

Seguian el esquema experimental de pretest-entrenamiento-pos-
test.

En la fase de pretest se plante6 a los sujetos la resoluciéon de
una serie de items. Los resultados de la fase de pretest eran clasifica-
dos, segun tres niveles de compresién por parte del sujeto, en el nivel
I, la compensacion es nula, ya que los sujetos ignoraban completa-
mente las orientaciones del referente del pueblo que tenian que repro-
ducir en la copia, pero respetaban la rotaciéon de 902 impuesta en el
soporte de la copia. En el nivel II, que era el nivel intermedio, los suje-
tos compensaba parcialmente los cambios de orientacion, tienen con-
ciencia de la importancia de la marca pero no tienen en cuenta nada
mas que una sola de las relaciones en juego, la relaciéon derecha-
izquierda o la relaciéon delante-detras. En el nivel III, la solucién
correcta los sujetos compensaba exactamente las irregularidades,
demostrando con ello la existencia de un sistema de representaciones
que basta para resolver los problemas. Los sujetos respondian a
menudo correctamente frente a un modelo correcto, de manera inter-
media frente a un modelo progresivo pero no correcto.

En la fase experimental se estableci6 la interaccion del nino con
el experimentador que proponia cuatro modelos, un modelo era consi-
derado como progresivamente correcto, modelo progresivamente inco-
rrecto o intermedio, modelo regresivo y modelo regresivo aberrante.
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Por lo tanto los sujetos se enfrentaban con cuatro modelos dife-
rentes en cuatro condiciones experimentales, en un caso el modelo era
comprensible para el nino mientras que en el otro caso el modelo care-
cia de relacion coherente con la respuesta correcta.

Los resultados en la fase postest 1, indicaban que muy pocos
sujetos de la condicién sin modelo progresaban. Los sujetos del mode-
lo aberrante tampoco progresaban. Los enfrentados a un modelo
correcto casi todos progresaban y el efecto de un modelo intermedio se
perdia. El modelo regresivo presentaba resultados significativos, los
resultados de los modelos correctos y regresivos no parecian diferir.

En el postest 2, llevado a cabo quince dias después, se observa-
ba que la condicién de modelo correcto diferia de las demas, la dife-
rencia entre los modelos regresivos indicaba una tendencia, lo que
sugeria que los progresivos observados en la condicién de modelo
regresivo se conservaban, aunque en menor grado que en el modelo
correcto.

3.5.6.- Mugny y Doise (1979)

En la fase de pretest estudié a 64 ninos con edades comprendi-
das entre 5-6 anos que cursaban primero de EGB, de 6-7 anos que
cursaban segundo de EGB, y 62 nifios de 7-8 anos que cursaban ter-
cero de EGB. Pertenecian a grupos sociales diferentes y contrapuestos
en lo referente a estatus socioeconémico y cultural, el nivel bajo esta-
ba representado por hijos de obreros emigrados a Barcelona desde
Andalucia, el nivel social alto estaba representado por nifios de una
escuela privada cuyo estilo pedagégico no diferia demasiado de la
escuela a la que acuden los nifios de nivel social bajo.

En la fase de pretest se encontr6é que los sujetos de nivel social

alto obtenian mejores resultados que los de nivel social bajo, aunque
estas diferencias no eran significativas en el grupo de edad 6-7 anos.
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En la fase de postest las diferencias entre ambos grupos sociales
habian dejado de ser significativas tanto en el grupo de tratamiento
como en el control.

En relacién con la variable edad en el grupo de 5-6 anos se
observaba un mayor avance de los nifios en el grupo social alto, en el
grupo de 6-7 no existian diferencias significativas, en el grupo de 7-8
anos aparecian ahora diferencias significativas. Asi pues lo anico que
favoreceria al grupo social alto era el ritmo de adquisiciéon pero no el
desarrollo intelectual o cognitivo en si mismo.

Por lo tanto los sujetos de un grupo social alto sacaban progreso
tanto de un ejercicio individual como de uno colectivo, mientras que
los del grupo social bajo sé6lo se beneficiaban del colectivo obteniendo
mejores puntuaciones en la fase de pretest. Asi que se observa una
diferencia respecto de la velocidad de adquisicion.

2.5.7.- Carugati, De Paolis y Mugny (1980-81)

Llevaron a cabo un estudio que podria ser considerado como
una prolongaciéon de otros suyos anteriores, con el interés de profun-
dizar en las dinamicas sociales que podrian favorecer el desarrollo

cognitivo.

La tarea consisti6 en reproducir una aldea construida previa-

mente por el experimentador sobre un soporte en el que una marca
fijaba la orientacién de las casas. Los ninos debian de reproducir la
misma aldea sobre un soporte semejante pero en una mesa que se
situaba a 902 de la del experimentador.

Para poder copiarla correctamente los ninos debian de tener en
cuenta que la orientacién de las aldeas no era la misma, la construc-
cién pues debia de ser mental, lo que suponia una inversion de las
dimensiones izquierda a derecha y delante-detras. De los resultados
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de estas investigaciones se desprendia que existian tres niveles de eje-
cucion: Nivel I, ninos que sélo aplicaban a la rotaciéon 902; Nivel II,
conseguian transformar adecuadamente sélo una de las dimensiones;
Nivel III, lo hacian correctamente en todas sus dimensiones.

Siguieron el esquema experimental de pretest-tratamiento-pos-
test. En la fase de tratamiento es el adulto quien se opone de forma
incorrecta a los juicios del nino.

Los resultados indicaban que el conflicto sociocognitivo jugaba
un papel muy importante, pero se planteaban como interrogantes por
un lado si la postura del adulto era la que crea el contraste o conflicto,
y por otro cual seria la distancia idénea para que se produjera dicho
conflicto sociocognitivo.

3.5.8.- Perret-Clermont (1984 a)

Intent6 estudiar el efecto de la interaccién social en el desarrollo
operatorio, utilizando la prueba clasica de Piaget sobre el transvase de
liquidos. Demostraron que las cantidades continuas no eran conside-
radas de entrada como constantes, si no que su conservacion se iba
construyendo progresivamente.

Perret-Clermont trabajé en escuelas de Ginebra con ninos de
Preescolar y de Primaria, siguiendo el esquema experimental de pre-
test-entrenamiento-postest. En la fase de prestest se evalué a 100
ninos de edades comprendidas entre 5,6 anos y 7,5 anos, y descubri6
que en segundo curso de preescolar la mayoria de los ninos no eran
conservadores (29 de 36) y en cambio en primero de Primaria casi
todos los ninos eran conservadores pudiendo clasificar a los sujetos
en: 1.- Sujetos no conservadores; 2.- Sujetos con respuesta intermedia
y 3.- Sujetos conservadores.

La fase de entrenamiento tuvo lugar entre los quince dias y las
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tres semanas después de la fase de pretest, se trabajé con grupos de
tres ninos dos de los cuales eran conservadores y un tercero que podia
ser no conservador o intermedio. Se diferenciaron dos condiciones
experimentales, una condicién homogénea con los tres ninos del
mismo sexo y una heterogénea en la que el nino no conservador era de
diferente sexo a los dos conservadores; con lo que se formaron 19 gru-
pos para la condicién homogénea y 18 para la heterogénea.

La tarea que se les propuso hacia referencia también a la con-
servacién de liquidos pero era otro item de la prueba de Piaget, la
situacién de interacciéon duraba unos quince minutos.

Después de la fase de entrenamiento se efectuaron dos postest,
el primero se aplicaba una semana después y €l segundo dos semanas
después de la situaciéon experimental. En ambos se sometia a los suje-
tos a las mismas condiciones de la situacion pretest.

Los resultados apuntaron hacia un progreso en la mayoria de
los sujetos no conservadores € intermedios en el postest 1, los sujetos
del grupo de tratamiento progresaron mas que los del grupo de no tra-
tamiento y sus conductas siguieron evolucionando entre el postest 1 y
el postest 2.

Perret Clermont se plante6 en un principio que la mejora de los
sujetos no conservadores podria deberse al factor imitaciéon, pero com-
probé que si esto fuera asi el efecto habria desaparecido semanas des-
pués.

Otra experiencia semejante a la anterior, Perret Clermont
(1984c), la realizé en una ciudad satélite a Ginebra y no en un barrio
de la zona centro.

El esquema experimental empleado era el ya conocido de pre-
test-entrenamiento-postest. En la fase de pretest se pasaba a los suje-
tos una prueba de conservaciéon de liquidos, y en funcién del analisis
de las respuestas se les dividia en conservadores y no conservadores.
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En la fase de entrenamiento o experimental se formaron grupos
de tres ninos homogéneos respecto a la variable curso académico, pero
con las siguientes variaciones segun los grupos:

Grupo experimental 1: Formado por dos ninos conservadores y
uno no conservador.

Grupo experimental 2: Formado por un nino conservador y dos
no conservadores.

Grupo experimental 3: Formado por tres ninos no conservado-
res.

Los resultados confirmaban los obtenidos en la experiencia
anterior, pero ademas aqui se evalué con mas precision su alcance en
el plano del desarrollo operatorio del sujeto, planificando una observa-
cién de las conductas de los nifos en la sesién colectiva, para estudiar
los progresos que subyacian a las interacciones sociales consideradas
como fuente de progreso cognitivo.

Por lo tanto los sujetos que pasaban a ser conservadores daban
pruebas de la naturaleza operatoria de su adquisicién valorada por la
argumentacion sobre sus respuestas. Una comparaciéon de la evalua-
cién de las conductas operatorias de los sujetos en las distintas condi-
ciones experimentales y en la condicién control permitia valorar el
papel que jugaba la sesién colectiva en la puesta en marcha de las
reestructuraciones cognitivas que aparecian en el postest dos. En las
condiciones 1 y 2 los progresos aparecen ya en el postest 1 y en el
postest 2 para la condicién 3.

Lo que podria indicar que la coordinacién interindividual de
acciones ha promovido un progreso en los sujetos en el plano cogniti-

vo y que se efectuaria mas lentamente en la condicién experimental 3.

Estos resultados dieron pie a formular la hipétesis de que las
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diferencias de amplitud de los efectos de las situaciones de interaccion
social se deben al conflicto sociocognitivo que es mas fuerte cuando
los sujetos se expresan o actuan atendiendo a puntos de vista diferen-
tes.

3.5.9.- Perret Clermont (1984 b)

Estudié los efectos de la interaccién en la nocién de conserva-
ciéon del numero.

Trabaj6é en centros escolares de los alrededores de Ginebra con
ninos-as que cursaban primero y segundo grado de preescolar con
edades comprendidas entre los 4 a los 7 anos.

El objetivo de esta investigacion era estudiar los efectos de la
interaccién social con ninos-as conservadores intermedios con ninos-
as no conservadores. Como se ha demostrado en las investigaciones
anteriores el conflicto entre dos puntos de vista distintos engendra un
proceso intensivo de reestructuracién que se manifestaria relativa-
mente pronto después de la situacioén colectiva, es decir en el postest
1. Por lo que se plante6 la hipétesis de que la confrontacion de un
sujeto no conservador con un companero intermedio también deberia
de ser fuente de una reestructuracién cognitiva intensiva. Para com-
probar esta hip6tesis se propusieron tres condiciones experimentales:

1.- Sujeto no conservador y sujeto conservador.
2.- Sujeto no conservador y sujeto intermedio.
3.- Sujeto no conservador y sujeto no conservador.

Con el fin de aumentar las posibilidades de diferenciar los efec-
tos de estas tres condiciones experimentales en el nivel de intensidad
de los procesos de reestructuraciéon, se acorta la distancia entre la
sesién colectiva y el postest reduciendo el tiempo de 8 dias a so6lo tres.
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Los resultados indicaban que muchos nifnos modificaban sus
conductas en el sentido de un progreso entre el pretest y el postest,
pudiéndose diferenciar dos tipos de progresos atendiendo a su ampli-
tud:

1.- Los progresos pequenos corresponderian a un cambio de nivel que
el sujeto experimenta dentro del estadio de la no conservacion.

2.- Los progresos mayores corresponderian a un cambio de estadio, es
decir el sujeto no conservador que pasa a conservador o el intermedio
que pasaria a conservador.

Sélo los sujetos que en el pretest presentaban un nivel superior
de no conservacion se mostraban capacitados a través de las interac-
ciones que se les ofrecia en la situaciéon experimental a llegar en el
postest a unas conductas que manifestaban en una reestructuraciéon
cognitiva, por lo tanto los progresos sélo aparecian cuando los sujetos
habian alcanzado un nivel de competencia cognitiva minima.

3.5.10.- Doise y Hanselmann (1990)

Numerosas investigaciones han demostrado que la interaccion
social puede jugar un rol muy positivo en el desarrollo de nuevas ope-
raciones cognitivas, esto puede ser explicado por factores de interac-
cion entre sujetos que facilitan oposicion de puntos de vista diferen-
tes.

Estos autores utilizaron la prueba de las Islas de Piaget,
Inhelder, y Szeminska (1948), el material consistia en un cartén azul
que representa el mar sobre €ste se pegan tres bases con dimensiones
diferentes 3 X 3, 2 X 2, 1 X 1 y varios cubos de madera de dimensiéon 1
X 1 X 1 y una superficie de 3 X 3 X 4, que representaban un inmueble

con un volumen equivalente a 36 cubos de una unidad. Se explica al
nino que la isla sobre la que se encuentra el inmueble estaba amena-
zada por un temblor de tierra y que sus habitantes pueden cambiarse
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a la isla vecina, para lo que debian de construir en la nueva isla una
casa que tuviera una dimension 2 X 2, posteriormente se dara la
misma consigna haciendo referencia a la isla que tiene una dimension
1 x 3.

Las posibles respuestas de los sujetos se podian clasificar en los
siguientes niveles:

1.- Nivel I: el nino comprendia el problema que se le proponia.

2.- Nivel IT A: El problema se veia s6lo desde una dimensién, no podia
construir sobre una base mas pequena una casa que fuera mas alta
que la del modelo.

3.- Nivel II B: Reacciones intermedias, el nino ensayaba la construc-
cion de un volumen equivalente con una altura superior a la del blo-
que modelo, pero no sabia combinar la altura de los pisos.

4.- Nivel III A: Se ponian en relacién tres dimensiones, pero sin com-
pensacién exacta sobre un sistema de unidad, recurre a la técnica de
la envoltura recubriendo el trozo modelo sobre todas las partes y cons-
truye uno nuevo con la suma de los cubos utilizados para el envolvi-
miento.

5.- Nivel III B: El nifo construia un trozo similar al del modelo.

De todas las posibles respuestas las mas habituales eran las
siguientes:

Nivel I: El nifio no comprendia el problema que se le proponia.

Nivel II A: Intuicién perceptiva: Se produce una composicion intuitiva
pero no operatoria.

Nivel II B: El nino admitia la conservacion en algunos casos, pero no
en todos.

Nivel III: Conservacion, composicion operatoria inmediata para la reu-
nion de todas las superficies levantadas.

En la fase de pretest cada uno de los ninos pasaba dos pruebas
en el mismo orden, primero la de superficies y después la de volumen.
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La fase experimental se llevo acabo una semana después de
pasar el pretest, en esta fase solo se pasaba la prueba del volumen, en
la condicién control el nino trabajaba s6lo con el experimentador.

En las condiciones de interacciéon cada nino se juntaba con otro
nino del mismo nivel cognitivo, del mismo sexo y de la misma clase y
colegio. Cada pareja se distribuia al azar en cada una de las situacio-
nes experimentales de interaccion. En la situaccion espontanea se les
daba la consigna de que trabajasen juntos, en la situacion dirigida
cada nino debia de poseer un rol en la construccién de la nueva casa.

La fase de postest, que se llevaba acabo una semana después de
la fase experimental, se les pasaba la prueba de volumen para todos
los ninos y la prueba de las superficies sélo para los ninos que eran
no conservadores en la fase de pretest.

Los resultados confirmaban la eficacia de la intervencién experi-
mental en situaciones de interacciéon en los sujetos que tienen los ini-
cios cognitivos de las nociones correspondientes.

En conclusién, los resultados de estos experimentos indicaban
que la interaccion social podia jugar un papel importante en el desa-
rrollo cognitivo de los sujetos. La interaccién espontanea podia produ-
cir progresos significativos en los sujetos que tenian un nivel de com-
petencia inicial, y no asi cuando la competencia todavia no estaba pre-
sente, entonces se necesitaba una fase de interaccion organizada.

3.5.11.- Parisi (1992)

Trabajé en tareas de construccion de las nociones de cantidad,

longitud y tiempo, planteando la hipétesis de que la estructuracion de

las nociones que implican una forma cualquiera de cuantificacién, se
hacia en primer lugar a partir de comprensiones muy elementales,
basadas en sensaciones propioceptivas y en las estrategias de accion;
después pasaba a comprensiones que hacian referencia a los indices
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perceptivos, y después a una organizaciéon mental mas evolucionada,
siendo el sujeto capaz de integrar en un sistema funcional tanto las
informaciones perceptivas como las que provenian de otras fuentes.

Trabajaron con ninos de 3, 4 y 5 anos y les presentaron pruebas
de longitud, tiempo y de cantidades discretas. Los resultados confir-
maron que en ninos mas pequenos sus respuestas estaban basadas
fundamentalmente en sus acciones, a los cuatro anos prevalecian las
respuestas basadas en datos perceptivos, y a los cinco anos aparecian
las primeras respuestas intermedias.

Esta distribucién era semejante para las tres nociones pero con
cierto desnivel temporal, la primera nociéon que se estructuraba era la
de cantidad discreta, después la de longitud, y mas tarde de tiempo.

Con posterioridad se planteé la importancia de verificar los efec-
tos de las interacciones sociales segun los niveles de elaboracion cogni-
tiva de los sujetos, partiendo de la hipétesis de que las interacciones
sociales ratificarian el proceso de construccion cognitiva. Trabajaron
con ninos de cuatro y cinco anos en situaciones de interaccion por
parejas; el esquema utilizado era el de pretest-entrenamiento-postest
y seguimiento.

Los resultados apuntaron a variaciones significativas entre los
postest, parecia pues que las competencias iniciales determinarian el
limite maximo de progreso alcanzable después de un conflicto sociocog -
nitivo.

Asi pues para Parisi (1992) la eficacia del conflicto sociocognitivo
no era la misma a lo largo del desarrollo, sino que se presenta como
una alternativa ciclica, siendo el periodo de maxima sensibilidad el
conflicto correspondiente con la fase inicial de adquisicion de nuevas
organizaciones cognitivas, después le seguia un periodo de cierre
correspondiente a la sobregeneralizacion de las estrategias adquiridas
recientemente, aumentando el grado de eficacia en funciéon de la com-
plejidad de las competencias individuales, como consecuencia del
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aumento de la complejidad de las interacciones sociales mas evolucio-
nadas.

3.5.1.12.- Blaye (1992)

En sus estudios analizaba cuales serian los mecanismos que en
las interacciones sociales entre pares, en tareas de resolucion de pro-
blemas escolares, podrian ser fuente de progreso individual.

Se les presenté a los ninos un tablero de doble entrada, en uno
de cuyos ejes estaban representados los colores (amarillo, rojo, azul, y
verde), y en el otro eje estaban representadas figuras geométricas
(triangulo, hexagono, cuadrado y circulo); los ninos debian de colocar
en las casillas las figuras correspondientes atendiendo a los dos crite-
rios de clasificacion.

El procedimiento experimental utilizado fue el ya conocido de
pretest individual- entrenamiento- y dos postest.

En la primera experiencia se comprobaron los efectos de tres
condiciones de entrenamiento: En la primera condicion experimental
los ninos resolvian individualmente un problema y luego se reagrupa-
ban en diadas de sujetos que habian utilizado diferentes procedimien-
tos de resolucion de problemas; en la segunda condicién de entrena-
miento el sujeto confrontaba su ejecucion con la de un nifo ausente, y
seguidamente la resoluciéon de un segundo problema era confrontada
con la presencia de un adulto con un procedimiento de resoluciéon
diferente al del nino; en la tercera condicién experimental los sujetos
debian de resolver ejercicios sucesivos sin ninguna forma de interac-
cion.

Los resultados indicaban que en la primera condicién experi-

mental se producia una evolucién de los modos de resolucién utiliza-
dos, asi se ponia de manifiesto la importancia de la interaccién entre
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iguales en la resoluciéon de problemas cuando posibilitaba una reorga-
nizacion de los procedimientos cognitivos individuales.

En la segunda experiencia se pretendia favorecer la confronta-
cién de acciones en el momento mismo de la puesta en marcha de los
procedimientos, para lo cual se pidi6 a los sujetos que resolvieran jun-
tos sucesivamente dos problemas del mismo tipo, para los que debian
de tomar alternativamente la iniciativa de la accién a fin de poder
observar uno el procedimiento de accién del otro y realizar el suyo pro-
pio.

Se trabajaron dos condiciones experimentales, en la primera los
ninos estaban colocados en una posiciéon de 902, y en la segunda esta-
ban colocados en una posicién paralela. En una tercera condicién que
servia de control los sujetos resolvian solos la tarea.

Los resultados pusieron de manifiesto que la facilitaciéon de
puntos de vista diferentes, como era la condicién primera, mejoraban
los resultados, observandose cambios en el de procedimiento de reso-
lucién dentro de los sujetos que trabajaron en la situacion de interac-
cion.

3.5.13.- Dalzon (1992)
Trabaj6é con ninos entre 7 y 8 afnos con el fin de estudiar el
impacto de las interacciones sociocognitivas sobre la construccion de

una serie de competencias cognitivas concretas.

Utiliz6 el esquema metodolégico de pre-test, entrenamiento, pos-
test inmediato y postest diferido.

En la fase de pretest se realizé un analisis previo de los prerre-

quisitos sobre el conocimiento de derecha-izquierda en si mismo y los
otros.
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En la fase experimental cada sujeto estaba ligado por una varilla
a un cochecito y lo dirigia en un laberinto siguiendo las érdenes del
experimentador.

Se podian dar dos condiciones experimentales, una en diadas y
otra de forma individual. Los dos postests eran semejantes al pretest
uno de ellos se efectuaba inmediatamente después de haber concluido
el entrenamiento y el otro diez dias después.

Los resultados confirmaban una vez mas la eficacia del conflicto
sociocognitivo, en este caso habia permitido a los sujetos progresar en
la construccion de la nocién de derecha-izquierda.

3.5.14.- Del Cario y Elices (1993)

Su objetivo fue el de estudiar las relaciones entre la interaccién
social y el aprendizaje de una tarea y las condiciones de interaccién
que podrian ser eficaces para el aprendizaje.

Trabajaron con 96 sujetos escolarizados en séptimo de EGB,
pertenecientes a centros privados concertados y publicos de
Valladolid.

Siguieron el esquema metodolégico de pretest-entrenamiento y
postest.

En la fase de pretest se diferenciaron dos momentos, en el pri-
mero todos los sujetos resolvian de forma individual la prueba de los
Rompecabezas Impresos y cumplimentaban el Sociograma y la Escala
de distanciamiento Social (SYEDIS 86). Del analisis de los resultados a
estas pruebas se forman los siguientes grupos:

a.- Sujetos amigos.

b.- Sujetos no amigos, rechazo mutuo.
c.- Imagen positiva.
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d.- Imagen negativa.
e.- Entrenamiento individual.
f.- Control.

En la segunda parte los sujetos resolvian de forma individual la
prueba de los cubos de Kohs.

Una semana después de la fase de pretest se llevo a cabo la fase
de entrenamiento, en ella cuatro diadas de sujetos trabajaron de
forma interactiva, y dos de forma individual. La tarea consistia en
intentar resolver los tests de Rompecabezas Impresos y de cubos de
Kohs. A los sujetos que trabajaban en diadas se les dio la consigna de
que expresaran sus criterios de razonamiento con el companero con el
fin de llegar a una respuesta comun, se filmaban sus actuaciones en
video con el fin de analizarlas posteriormente.

A los quince dias se efectud la fase de postest que consistia en la
resolucién de forma individual de las pruebas de Rompecabezas
Impresos y de los cubos de Kohs.

Los resultados indicaban la eficacia del entrenamiento en grupo,
pero que se ve condicionado por otras variables como eran las relacio-
nes que se establecen entre los ninos, y el medio social al que pertene-
cen (los sujetos que tienen entre si buenas relaciones afectivas y
buena imagen mutua manifestaban mayor namero de respuestas inte-
ractivas, los sujetos de medios mas desfavorecidos interactian mas
que los de medios sociales favorecidos).

A modo de resumen recogemos en el cuadro 1, los datos mas
relevantes de los estudios arriba mencionados.
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EDAD DE

AUTOR/A ANO TIPO DE DISENO TAREA LOS TIPO DE INTERACCION
NINOS/AS
i P -entre - pres 5 .8 an .
Doise / Mugny / 1975 Pretest-entrenamiento Reprewnt.aciou 6.8 anos de Nifio/a - experimentador
Perret Clermont postest espacial media
Dos nifios conservadores
Doise / Mugny / Pretest-entrenamiento- Conservacion de . y un nino no conservador
= 1975 6 y 7 anos _ =
Perret Clermont postest liquidos / Nino conservador y nifno
intermedio
Mugny / Dolse / Pretest-entrenamiento- Conservacion de las 6.1 anos a Nino conservador y nino
- . 1975-76 _
Perret Clermont postest longitudes 6.5 anos no conservador
Pretest-entrenamiento- Representacion i NC x NC/ NC x PC / NC x
Mugny / Doise 1978 (a) postest espacial 5a 7 anos TC / PC x PC
Dos ninos posicién facil
; con un nino posicién
Miigny / Dolse 1978 (b) Pretest-entrenamiento Relaciones - dificil / Dos nifios en

postest

espaciales

posicion facil con dos
ninos en posicion dificil

T oxpen)
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EDAD DE

AUTOR/A ANO TIPO DE DISENO TAREA LOS TIPO DE INTERACCION
NINOS/AS
Mugny / Lévy / 1978 Pretest-entrenamiento- Representaciones de 5 anos a nifio/a = experimentador
Doise postest espaclales 6.8
- . - pres S i .
Mugny / Doise 1979 Prejestientrenamiento representaciong 5 a 6 anos nino/a - experimentador
postest espaciales
dos ninos conservadores -
Pretest-entrenamiento- Conservacion de 5.6 anos a un nino no conservador/
Perret Clermont 1984 (a) _ =
postest liquidos 7.5 anos dos ninos conservadores -
un nino intermedio
dos ninos conservadores -
etest-ent amiento- Conservacion de un nino no conservador
Perret Clermont 1984 (a) £ i -r —_ p © /
postest liquidos un nino conservador - dos
ninos no conservadores
nino conservador - nino
conservador / nino
Pretest-entrenamiento- Conservacion del - conservador - nino
Perret Clermont 1984 (b) 4 a7 anos

postest

nimero

intermedio / nino no
conservador - nino no
conservador

1 olpen) uodBNUIIUOD
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EDAD DE

AUTOR/A ANO TIPO DE DISENO TAREA LO8 TIPO DE INTERACCION
NINOS /AS
Doise Pretest-entrenamiento- Representaciones E
1se y 1990 P = Nino /a - experimentador
Hanselmann postest espaciales
Construceion de las
st - i - iones de .
Parisi 1992 Pretest-entrenamiento nociones de 4y 8 afios Nifio - nifio
postest cantidad, longitud y -
tiempo
Clasificaciones de ;ﬁi::;;::;gﬁ :l;sftlglms
Pretest-entrenamiento- figuras geométricas I )
Blaye 1992 resolucién de problemas,
® postest por dos criterios -
; — Ninos en interaccién
{color, forma)
con adultos.
Pretest-entrenamiento- Nociones de - < —_Interau-ién veidos
atzon HE ostest derecha - izquierda 7y 8 anos TR
PO ' q — Resolucién individual.
Pretést-sntrenaniEntos — Rompecabezas — Trabajo en interaccién
Del Cano y Elices 1993 ’ impresos. - entre ninos.

postest

— Cubos de Kohis

— Trabajo individual.

1 0Ipen) UQENUIIUC)



4.- CONCLUSIONES.

De los estudios vistos, se desprende la idea de que el conflicto
sociocognitivo, se produce por un mecanismo social de interaccion que
puede darse con sujetos del mismo o de diferente nivel cognitivo, lo
esencial es que las posiciones cognitivas sean distintas.

Una de las variables que puede influir en el proceso de interac-
cion es el estatus socio-econémico y cultural como fuente de facilita-
ci6én o inhibicién del desarrollo cognitivo de los sujetos (Perret-
Clermont y Mugny, 1988). Esta idea emerge de las posiciones de auto-
res como Mead (1934) y Vygotsky (1962). Mead consider6 el desarrollo
de la mente como un proceso resultante de la interiorizacion de las
conversaciones en las que los simbolos van remplazando a los gestos y
a las emociones; Vygotsky por su parte consideraba que las adquisi-
ciones individuales eran el resultado de las interacciones sociales.

Asi los estudios de Mugny, Doise y Perret-Clermont (1975-76)
confirmaban que los ninos que poseian un inicio en la elaboracion de
una nocién cognitiva se beneficiaban de los procesos interactivos en
los que se producia conflicto sociocognitivo, considerando que la mera
imitacién no desarrollaba nociones cognitivas ya que no generaba con-
frontaciéon de niveles cognitivos y por lo tanto no se producia el con-
flicto.

Otras variables importantes a analizar son los contextos de inte-
raccién y las tareas (Grossen y Perret-Clermont,1983), ya que depen-
diendo de las condiciones cognitivas y sociales los sujetos pueden
lograr cierta generalizaciéon de conductas cognitivas desarrolladas en
un deterininado contexto.

Estos estudios estan contribuyendo a la comprension de facto-

res que pueden facilitar el desarrollo cognitivo en los ninos-as en eda-
des tempranas.
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Estamos de acuerdo con Schbauer-Leoni, Perret-Clermont y
Grossen (1990) en cuanto que el profesor debe de hacer un esfuerzo
por acomodar el discurso al alumno-a, es decir, que la escuela debe de
adaptarse al alumno-a y no a la inversa, ya que si esto no ocurre se
dificultaria el proceso de ensenanza-aprendizaje, incumpliendo los
principios pedagoégicos basicos.
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CAPITULO Il

PROGRAMAS DE MEJORA DE LA
INTELIGENCIA
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1.- INTRODUCCION

El hombre se diferencia del resto de los seres vivos en su capaci-
dad de pensar, esta capacidad ha sido denominada tradicionalmente
como inteligencia.

A lo largo de la historia de la Psicologia han existido teorias
divergentes acerca de la modificabilidad de la inteligencia, en la actua-
lidad existe un consenso casi unanime a favor de su modificabilidad,
siempre que el entrenamiento sea adecuado, y se lleve a efecto en eda-
des tempranas.

En este capitulo haremos referencia a alguna de las teorias
(Feuerstein, Meichenbaum, Sternberg...). y también a algunos de los
programas mas representativos, como el Carolina Abecedarian Day
Program (1980), el Milwaukee Project (1982), y otros enfocados al
desarrollo de las operaciones cognitivas como el programa de entrena-
miento autoinstruccional de Meichenbaum (1984), el curriculo Bright
Start (1992), el Programa de Filosofia para ninos de Lipman (1976), el
programa de mejora de la inteligencia practica y sistema de habilida-
des intelectuales de Sternberg (1992).

Nuestro propoésito es el intentar situar el tema de la modificabili-
dad cognitiva en edades tempranas.

2.- INTENTOS DE AUMENTAR LA INTELIGENCIA MEDIANTE ENTRENA-
MIENTO

Como se ha podido constatar a lo largo de la historia de la
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Psicologia, algunos autores han partido del presupuesto de la modifi-
cabilidad de la inteligencia, es decir no se la consideraba como un
constructo estatico sino como algo dinamico y por lo tanto susceptible
de entrenamiento temprano.

Nickerson, Perkins, y Smith (1987) hacen una revisién de la lite-
ratura publicada sobre el tema, desatacando las aportaciones de:

* Whimbey (1975), que estudi6 el aumento del CI de algunos preesco-
lares.

* Bereiter y Engelmann (1966), Blank y Solomon (1968), Klaus y Gray
(1968) y Karnes (1973), que disenaron programas de entrenamiento
para mejorar la inteligencia en ninos pequenos.

Todos estos estudios han aportado resultados positivos y a
pesar de sus diferencias metodolégicas, han puesto de manifiesto pun-
tos comunes en sus trabajos:

1.- Se debe de trabajar con muestras relativamente pequenas de estu-
diantes (aproximadamente un profesor para cada 5 o 6 alumnos).

2.- Debe de centrarse en la ensenanza del lenguaje y en habilidades de
razonamiento especifico, implicando de forma activa al nino en el pro-
ceso de aprendizaje.

Consideramos relevante hacer una revisién de alguno de estos
programas sobre la mejora de la inteligencia en nifios preescolares y
de Educacion Primaria, con el fin de recoger aspectos interesantes a
utilizar en nuestro programa de intervencién.

En primer hablaremos de programas compensatorios y en

segundo lugar de programas enfocados al desarrollo de las operacio-
nes cognitivas.
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3.- PROGRAMAS COMPENSATORIOS

De entre todos los posibles programas hemos destacado dos, el
Carolina Abecedarian Day-Care Program y el Milwaukee Project, por
parecernos que ademas de buscar la compensacion de las posibles
desigualdades entre los alumnos, trabajan el desarrollo de operaciones
cognitivas; no obstante existen muchos mas programas en esta linea
(ver capitulo 3).

3.1- Carolina Abecedarian Day-Care Program

Es uno de los muchos programas que sobre todo en Estados
Unidos se han puesto en practica. El Carolina Abecedarian Day-care
Program (Ramey, MacPhee y Yeates, 1980) estaba dirigido a ninos en
edad preescolar y con riesgo de sufrir retraso psicosocial.

Para trabajar en €l se eligieron familias de alto riesgo que recibi-
an a cambio de participar en el programa ayudas familiares, y aten-
cibn médica y nutricional para el nino participante. Algunos de los
ninos comenzaron el programa con seis semanas de edad, y a partir de
los seis meses la asistencia era obligatoria.

Se trabajé con ellos en un centro de atencién diurna comenzan-
do a las 7,45 de la manana y terminando a las 5,30 de la tarde duran-
te todos los dias de la semana y durante 50 semanas al ano. La ratio
de profesor/nino oscilaba de uno por cada seis nifos. El programa
hacia un especial hincapié en aspectos de desarrollo del lenguaje y de
la comunicacién, no descuidando tampoco el desarrollo en aspectos
sociales, motrices y cognitivos. Cuando la edad de los nifnos iba
aumentando los contenidos del programa recogian aspectos de prelec-
tura y de precalculo, llevandose a cabo seguimientos periédicos de
cada uno de los ninos.
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Los resultados generales del programa fueron positivos, produ-
ciéndose un aumento del CI de los sujetos participantes en 7 u 8 pun-
tos.

La critica que se puede hacer es que no existen resultados sobre
el rendimiento posterior de los nifios en la escuela, es decir no se pla-
nific6 un seguimiento para constatar si los efectos de la intervencién
se mantenian a lo largo del tiempo.

3.2.- Milwaukee Project

Otro programa cuyo objetivo principal era el de mejorar el desa-
rrollo intelectual o cognitivo de los nifnos, fue el Milwaukee Project,
planificado por Garber y Herber (1982).

Trabajaron con 45 madres de economia baja y con CI inferior a
75, la edad de inicio de los ninos oscilaba de 3 a 6 meses de edad. Se
asigno la mitad al grupo control y la otra mitad al grupo experimental.

El programa proporcionaba una ensenanza preescolar hasta que
los ninos entraban en la escuela, y ademas se trabajé también con las

madres.

El programa se basaba fundamentalmente en la solucién de pro-
blemas y en el desarrollo de habilidades del lenguaje. Las profesoras
trabajaban en grupos grandes y pequenos, empleando un enfoque
interrogativo como estrategia metodologica.

Las madres recibian en los dos primeros anos una atencién que
incluia la educacion terapéutica, consejos para el gobierno de la casa y
entrenamiento para la adquisicién de un puesto de trabajo. Es decir
que se intent6é proporcionar a las familias una serie de herramientas
para facilitarles el desarrollo de sus habilidades de insercién socio-
laboral.

72



Los resultados de este trabajo indicaban una diferencia de CI
entre los ninos del grupo de tratamiento sobre el control en 25 puntos
a los 22 meses de edad. Esta diferencia se mantuvo durante toda la
duracién del programa de preescolar.

Posteriormente se hizo un seguimiento de los ninos durante
cuatro anos a lo largo de su escolaridad normal, manteniéndose una
diferencia de 18 puntos entre ambos grupos a favor del grupo de trata-
miento. El rendimiento escolar de los ninos del grupo de no tratamien-
to fue descendiendo conforme se avanzaba en la escolarizacion lo cual
se puede achacar a los efectos del sistema sobre los ninos procedentes
de medios socio-econémicamente deprivados o a una falta de conti-
nuacién estructurada de los programas en edades posteriores.

La diferencia observada respecto al CI entre los ninos del pro-
yecto de Carolina Abecedarian Day-Care Program y los de Milwaukee
Project, puede ser debida al entrenamiento de las madres en el
Milwaukee Projet en habilidades de insercién socio-laboral, y en defini-
tiva de autonomia, factor que no se desarrollé en el primer programa.

La critica que Nickerson, Perkins, y Smith (1987) hacen respecto
a estos programas de mejora de la inteligencia es que no se han com-
probado sus resultados con poblaciones con CI medio y superior.

4.- PROGRAMAS ENFOCADOS AL DESARROLLO DE LAS OPERACIO-
NES COGNITIVAS

En este epigrafe estudiaremos aquellos programas que trabajan
el desarrollo de operaciones cognitivas, y que resultan mas significati-
vos para el desarrollo de nuestro trabajo experimental.
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4.1.- Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein

Ha sido desarrollado por Feuerstein. Esta basado en una con-
cepcion de la inteligencia que destaca el papel de los procesos frente a
los productos; lo importante es conocer y analizar el desarrollo del pro-
ceso y no soélo del producto. Lo que implica una nueva concepcién
tanto de la inteligencia como obviamente de su evaluacién, ya que
intenta evaluar el proceso y no sélo el producto.

Feuerstein ha criticado, pues los métodos tradicionales de medi-
cion de la inteligencia, y ha previsto desde su origen la necesidad de la
evaluacioén, aunque sobre este punto se han hecho posteriormente cri-
ticas metodolégicas.

4.1.1.- El concepto de Inteligencia en Feuerstein

Parte de los siguientes presupuestos: En primer lugar de la exis-
tencia de ciertas capacidades innatas y no mutables que determinan
de forma primaria el comportamiento inteligente; en segundo lugar de
la modificabilidad cognitiva, ya que considera la inteligencia como un
proceso dinamico y autorregulatorio que responde a la intervenciéon del
ambiente, y en tercer lugar una fuerte critica a las mediciones tradi-
cionales de la inteligencia, pues el CI tiene segun él una utilidad limi-
tada para los educadores que intentan producir un cambio cognitivo
ya que no da informacién sobre los procesos de resolucion de los suje-
tos. Por lo tanto no aporta indicadores del potencial de aprendizaje del
alumno.

Feuerstein y otros (1972), Feuerstein, Rand, y Hoffman (1979)
elaboraron para medir el potencial de aprendizaje un instrumento, al
que denominaron LPAD, que intentaba valorar la capacidad de apren-
der del sujeto.
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Como vemos la inteligencia desde esta perspectiva tendria un
componente de modificabilidad, y el trabajo en la mejora de los proce-
sos cognitivos facilitaria su desarrollo; por ello habria siempre que par-
tir de lo que el 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 desa-
rrollo fuera lo mas global y satisfactorio posible.

4.1.2.- La modificabilidad cognitiva y el aprendizaje mediado

El objetivo principal del programa de Feuerstein, era el de pro-
ducir cambios de caracter estructural que modifiquen el curso y la
direccién del desarrollo cognitivo.

Para Feuerstein, Rand y Hoffman (1980), un sujeto de bajo ren-
dimiento tiene bajo grado de modificabilidad, pero esa baja modificabi-
lidad puede variar con un programa adecuado de entrenamiento.
Consideraban que el aprendizaje mediado era esencial para proporcio-
nar al nino las estrategias necesarias que facilitasen su interaccion
con el entorno; el agente mediador en los primeros anos es el padre o
el maestro.

Las experiencias de aprendizaje mediado son de dos tipos: Unas
transmiten informacién, valores y actitudes y otras tienen por objeto
hacer que el sujeto sea mas capaz de aprender en su interaccion con
los estimulos; el mediador facilitara este aprendizaje, y su posterior
generalizacion.

4.1.3.- La estructura cognitiva, las funciones cognitivas deficientes y los
mapas cognitivos
El programa de enriquecimiento instrumental supone un intento

de definir procedimientos capaces de remediar los efectos perjudiciales
de la falta de experiencias de aprendizaje mediado.
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Feuerstein clasificaba las funciones cognitivas y el deterioro que
el sujeto puede sufrir en alguna de ellas desde tres fases; habla asi, de
la fase de entrada, de la fase de elaboracién y de la fase de salida, y/o
de los factores afectivo-motivacionales.

Feuerstein, Rand y Hoffman (1979) dan también mucha impor-
tancia al término mapa cognitivo, considerandolo como un conjunto de
parametros (contenido, operaciones, modalidad, la fase de elaboracién
o salida, el nivel de complejidad, el nivel de abstraccién y el nivel de
eficiencia).

4.1.4.- Aspectos especificos del programa de Feuerstein

Su objetivo general consistia en facilitar el desarrollo de las
capacidades del sujeto, de registrar y elaborar los hechos y experien-
cias de la vida. Consideraba que la exposicién directa a fenémenos
situacionales de la vida facilitaria el proceso de aprendizaje del alum-
no; es decir, que si se cuida el proceso de ensenanza, estaremos influ-
yendo de forma positiva en el proceso de aprendizaje del alumno.

Los objetivos concretos de su programa podrian resumirse en
los siguientes:

1.- Corregir las funciones deficientes.

2.- Facilitar la adquisicién de determinados conceptos, vocabulario,
operaciones, y relaciones basicas para la ejecucion de las tareas cogni-
tivas.

3.- Facilitar el desarrollo de una motivacién interna mediante la for-
macién de habitos.

4.- Facilitar el desarrollo de un pensamiento intuitivo y reflexivo res-
pecto a los éxitos y fracasos.

5.- Facilitar el desarrollo de un autoconcepto positivo en el sujeto en la
adquisicién de aprendizajes, y no considerarlo como un ser pasivo
ante los mismos.
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El programa trabaja la metacognicion en términos de Flavell
(1979), es decir el cémo aprender a aprender. Proporciona a los sujetos
los suficientes instrumentos para que reflexionen sobre su propio
hacer, sobre sus propias actuaciones.

Los instrumentos estan organizados en tres grupos:

1. Aquellos que exigen poca o ninguna capacidad de lectura
(organizacién de puntos, percepcion analitica, e ilustraciones).

2. Aquellos que exigen una capacidad de lectura o la ayuda del
profesor al leer las instrucciones (orientacién en el espacio I, II, III,
comparaciones, relaciones familiares, progresiones numeéricas y silo-
gismos).

3. Los que necesitan habilidades de lectura y comprensioén (cla-
sificacién, instrucciones, relaciones temporales, relaciones transitivas,
representaciones con plantillas de dibujo).

Las unidades constan de cuatro apartados:

1.- Introduccién.

2.- Trabajo individual en los ejercicios escritos.

3.- El analisis de la clase.

4.- Resumen de los conceptos y estrategias empleados.

El profesor debia de actuar como mediador en el desarrollo de
cada una de las unidades, facilitando asi el aprendizaje y la metacog-
nicién de los alumnos.

4.1.5.- Evaluacion del programa de Feuerstein
Nickerson, Perkins y Smith (1987), hacen una revision de las

evaluaciones de que ha sido objeto el programa de Enriquecimiento
Instrumental, entre las que cabe destacar las siguientes:
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1.- Feuerstein, Miller, Hoffman, Rand, Mintzker y Jensen (1981)
informan de un intento por evaluar el programa de Enriquecimiento
Instrumental con dos grupos de adolescentes israelies de bajo rendi-
miento y de bajo estatus socioeconémico, con edades de 12 a 15 anos,
siendo una muestra total de 128 sujetos. El rendimiento escolar de
estos ninos estaba entre 3 a 4 anos por debajo de sus companeros de
edad cronolégica. En los test de inteligencia sus puntuaciones entra-
ban dentro del retraso mental.

En ellos se podian dar dos tipos de situaciones: Los que vivian
en un centro residencial fuera de la relacién con sus familias y los que
vivian en sus casas y acudian a un centro de atencién diurna dedica-
do a actividades sociales y educacionales extraescolares.

Se formaron pues cuatro grupos de sujetos definidos por las
cuatro combinaciones posibles de dos programas de entrenamiento
(Enriquecimiento Instrumental, Enriquecimiento Instrumental general)
con dos entornos (instalacion residencial, y centro de atencién diur-
na).

Se plantearon estas hipétesis:

a) Los sujetos entrenados presentarian mayores progresos en las
mediciones intelectuales y en los no intelectuales, tanto los que segui-
an el Programa de Enriquecimiento Instrumental como los que segui-
an Enriquecimiento Instrumental general.

b) Los resultados serian mas satisfactorios en los sujetos procedentes
de los centros residenciales que en aquellos que venian de sus hoga-
TES.

c) Existiria una interaccién entre el tipo de programa de enriqueci-

miento y el entorno respectivo, prediciendo que el Enriquecimiento
Instrumental y la instalacién residencial se reforzarian mutuamente.
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Los instrumentos utilizados en la evaluacion fueron el Tests de
Habilidades Primarias de Thurstone, un test de rendimiento especial-
mente disenado, y tests no intelectuales (la escala de participacion en
el aula y la escala de autoconcepto de Levidal).

Los datos se sometieron a un analisis de covarianza, y los resul-
tados obtenidos confirmaban las dos primeras hipétesis, pero no la
tercera.

En conclusién se puede decir que los sujetos que fueron entre-
nados en el Programa de Enriquecimiento Instrumental tuvieron mejo-
res resultados que los que fueron sometidos al Enriquecimiento
Instrumental general con respecto a los tests no intelectuales, sobre
todo en los tests disenados para medir la conducta interpersonal, la
autosuficiencia y la adaptacién a las demandas de trabajo.

Posteriormente se les pasaron pruebas para realizar un segui-
miento (el PMA de Thurstone) cuando ingresaron en el servicio militar,
y demostraron que las ventajas se seguian manteniendo en el grupo de
tratamiento respecto del grupo de no tratamiento.

Uno de los problemas o criticas que se planteaban a esta investi-
gacién es que no habia existido un suficiente conocimiento de las dife-
rencias de tratamiento entre los grupos que trabajaron con el
Enriquecimiento Instrumental y los que trabajaron con
Enriquecimiento Instrumental general.

2.- Nickerson, Perkins y Smith (1987) analizan los estudios que
llevaban a cabo en EE.UU. en cinco ciudades, Nashville, Louisville,
New York, Toronto y Phoenix, en las que se planteé un proyecto
comin que garantizaba su coordinacién. El trabajo se realiz6 funda-
mentalmente con poblacién con necesidades educativas especiales:

- Deficientes o retardados educables.
- Incapacitados para el aprendizaje.
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- Ninos con problemas conductuales.
- Ninos con deficiencias culturales y lingiiisticas.
- Ninos con ritmo lento de aprendizaje.

Estos sujetos tenian un rendimiento de 2 a 7 anos por debajo de
lo correspondiente a su edad cronolégica, que oscilaba entre 11 y 18
anos.

El programa se impartia durante cuatro horas a la semana en
clases experimentales, mientras tanto el grupo de no tratamiento dedi-
caba estas mismas horas al trabajo en materias curriculares ordina-
rias.

Como instrumentos de evaluacién se utilizaron tests objetivos en
la fase de pretest y postest, estos abarcaban areas de funcionamiento
intelectual (Tests no verbales de inteligencia de Lorge y Thorndike
(1954), el tests de las matrices progresivas de Raven (1960), subtests
de habilidades mentales primarias de Thurstone (1965)), rendimiento
escolar, tests de rendimiento individual de Peabody (Dunn y Marwardt,
1970), tests de diagnéstico aritmético de KeyMath (Connolly,
Nachtnam y Pritchett, 1971), tests de rendimiento de amplio espectro
(Jastak y Jastak, 1978), de personalidad y de motivacién (escala de
autoestima de Rosenberg (1965), la escala de autoconcepto para ninos
de Piers-Harris (1969), la escala de motivacién pictérica (Haywood,
1971) y la escala del locus de control de Nowicki-Strickland, (1973).

Las hipétesis indicaban que los cambios se notarian mas en el
area de funcionamiento intelectual debido a los cambios en los patro-

nes de pensamiento y de solucién de problemas, y que al cabo de uno
o dos anos se manifestaria en el rendimiento escolar de los alumnos.

3.- Haywood y Arbitman-Smith (1981) presentaron una serie de
datos obtenidos durante un ano de estudio piloto (1977-78) y otros
correspondiente al primer ano de un programa de dos anos (1978-79).
Los datos obtenidos durante el ano piloto mostraban un aumento de
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las puntuaciones no verbales en el CI entre 5 a 9 puntos en las dife-
rentes categorias de estudiantes; en cambio los sujetos del grupo de
no tratamiento, aumentaron sélo en 2 puntos.

En el primer ano de puesta en marcha del programa no se
encontraron puntuaciones significativas en el CI y si obtuvieron pun-
tuaciones significativas en los siguientes subtests: El grupo experi-
mental aumenté de un nivel de 4,9 a un nivel de 5,6 en el subtests de
informacién general del Peabody. Por su parte el grupo de no trata-
miento aumenté de un 4,7 a un 5,0. Los estudiantes de los grupos
experimentales del grupo de Phoenix mostraron un aumento en sus
puntuaciones no verbales de Lorge-Thorndike de unos 8,9 puntos, y
un aumento de sus puntuaciones brutas en las matrices progresivas
de Raven de alrededor del 33%; en los sujetos del grupo de no trata-
miento se observé un aumento de 2,7 puntos en sus puntuaciones en
CIL

En conclusién, se senalé lo inadecuado de las pruebas o de los
test para sacar conclusiones definitivas, y ademas los mejores resulta-
dos se encontraban cuando las poblaciones se parecian mas a las
poblaciones israelies de Feuerstein, es decir a las poblaciones origina-
les; indicando con ello, que los procesos de pensamiento de adolescen-
tes mentalmente retardados y de adolescentes semejantes a los israeli-
es son distintos: Los primeros necesitarian mas tiempo de aplicacion
del programa, asi como una modificacion de los materiales y una
reduccioén el ritmo de aplicaciéon.

También senalaron que los tests de inteligencia tradicionales
puede que no fueran los instrumentos mas eficaces para analizar los
cambios que se producian en los alumnos. Por esta razén disenaron
una serie de tests que intentaban dar respuestas a tres cuestiones:

1.- Constatar si el programa ayudaba a los estudiantes a apren-

der a resolver los tipos especificos de problemas que se planteaban en
el programa.

81



2.- Comprobar si los efectos del entrenamiento se transferian a
problemas que tuvieran el mismo formato y exigieran para su solucién
los mismos procesos que se desarrollaban en el programa.

3.- Verificar si se transferian esos efectos a problemas diferen-
tes, es decir si existe transferencia.

Lo que si senalaron estos autores es que no se podia esperar que
el entrenamiento en los procesos cognitivos implicase no trabajar
conocimientos para resolver determinados problemas concretos.

La critica que se hace a estas evaluaciones es que son informes
selectivos de los resultados, y que sé6lo dan cuenta de unas pocas
mediciones y no del conjunto de las puntuaciones obtenidas.

4.2.- Programa de Entrenamiento en Autoinstrucciones de Meichenbaum

Podemos considerar a Meichenbaum como el sintetizador de los
presupuestos conductistas norteamericanos con las teorias cognitivis-
tas, sobre todo aquellas originales de la Escuela Rusa (Vygotsky, 1962
y Luria, 1961) y que hacen hincapié en la importancia del lenguaje
como regulador del pensamiento y de la conducta en general.

Como Meichenbaum senala en Teaching Thinking (1984), la pre-
ocupacion del hombre por el entrenamiento de la mente viene ya desde
los tiempos de Sécrates y Platén; posteriormente Itard, Seguin,
Montessori y Binet entre otros se lo cuestionaron; asimismo los traba-
jos de Mischel y Kanfer han hecho referencia al importante papel que
juegan las estrategias cognitivas de los ninos en el desarrollo del auto-
control y de la tolerancia a la frustracién; por otro lado estarian los
programas mediacionales de Flavell y Reese que trabajaron el entrena-
miento para mejorar la realizacién de una tarea centrandose en aspec-
tos de autocontrol y de comprension de la actividad.
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A lo largo de los anos Meichenbaum en Cognitive Behavior
Modification (1977), hace referencia a la importancia del lenguaje inte-
rior del sujeto en la resolucién de problemas y por lo tanto en el
aumento de la eficacia de las respuestas. El lenguaje interior abarcaria
tanto el lenguaje verbal como las imagenes y desempenaria un papel
fundamental en el control de la propia conducta y en el desarrollo de
estructuras cognitivas. Asi pues para Meichenbaum el lenguaje inte-
rior desempefia un papel fundamental en el control de la propia con-
ducta, y constituye el vehiculo de la cognicién, ayudando a la com-
prensién de aspectos conceptuales. Las perturbaciones o conductas
impulsivas eran consideradas como secundarias a los déficits en
estrategias cognitivas, o estructuras cognitivas.

Douglas (1972) en la misma linea recoge el fallo de los ninos en
parar, mirar y escuchar, refiriéndose asimismo al déficit en los meta-
procesos o en habilidades cognitivas que dificultan el aprendizaje.

Como hemos sefnalado en el estudio anterior Meichenbaum esta-
ba notablemente influido por los estudios de Luria y de Vygotsky, y en
sus intervenciones de entrenamiento ha tenido siempre en cuenta el
desarrollo de los tres estadios que Luria propuso para llegar al control
verbal en la iniciacién y finalizacién de las conductas motoras volunta-
rias:

1.- Primer estadio: el habla de los de los demas (adultos, otros) dirige y
controla la conducta del nino.

2.- Segundo estadio: El habla manifiesta de los ninos, es un eficaz
mediador y regulador de su conducta.

3.- Tercer estadio: El habla encubierta propia controla las acciones, el
nino asume el rol de autogobierno.

Meichenbaum y Goodman (1971) desarrollaron trabajos de
entrenamiento en autoinstrucciones cuya meta era que el nino fuera
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capaz de regular su propia conducta con el fin de actuar de la forma
mas eficaz posible sobre el ambiente en diferentes situaciones.

4.2.1.- Estudios sobre los procesos autoinstruccionales

Vamos a seguir el analisis que Meichenbaum (1977) realizé
sobre sus trabajos y los de otros autores relacionados con los procesos
autoinstrucionales.

1.- Encontré que las verbalizaciones de los ninos impulsivos y
no impulsivos en edad preescolar diferian en cualidad y no en canti-
dad; el lenguaje de los ninos impulsivos se componia de contenidos
inmaduros y autoestimulativos, mientras que el lenguaje de los ninos
reflexivos era un lenguaje dirigido externamente y mas autoregulado.
En situaciones que requerian la utilizacién de estrategias de solucion
de problemas, la autodirectividad del lenguaje egocéntrico de los ninos
reflexivos se incrementaba del 11% al 25%, y no se observaban estos
cambios en los ninos impulsivos.

2.- La relacion entre el lenguaje interiorizado y el estilo conduc-
tual fue estudiada por Camp y Bash (1975), los ninos agresivos fallan
en utilizar la actividad mediacional verbal lo que implicaba un fallo en
llevar a cabo un control funcional sobre la conducta; fallaban pues el
uso de habilidades para pensar y planificar soluciones.

3.- Los ninos con problemas de impulsividad y agresividad no
podian comprender la naturaleza del problema y tampoco conocian los
mediadores que tenian que generar. Lo que se traducia en una com-
prension deficiente de las situaciones.

También podian no tener en su repertorio mediadores correctos
y fallar al producirlos espontaneamente o hacerlo inapropiadamente.
Lo que se traducia en una produccién deficiente.
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Asimismo los mediadores que producian podian no guiar su
conducta, lo que se traducia en una deficiencia mediacional.

4.- Meichenbaum (1977) pone en marcha un experimento con
ninos hiperactivos en el que aplicé el entrenamiento autoinstruccional.
Utilizaba como tareas sencillas habilidades sensoriomotoras simples
(reproduccién de dibujos) y habilidades complejas (completar series
graficas (PMA), y resolucién de tareas conceptuales. Los resultados
indicaban mejoras significativas en la ejecucion del Porteus Maze, en
el CI de WISC, un incremento en la reflexividad cognitiva en el test de
emparejamiento de las figuras familiares (MFF). El entrenamiento en
autoinstrucciones indicaba ademas que los ninos con problemas de
hiperactividad podian ser entrenados en pararse, mirar y escuchar.

5.- Otros estudios senalados por Meichenbaum (1977) sobre el
entrenamiento autoinstruccional son los siguientes:

» Estudios de Palkes, Stewart y Freedman (1972), que trabajaron con
ninos de 9 anos. En un primer estudio encontraron que, utilizando el
entrenamiento autoinstruccional, los sujetos mejoraron en la ejecu-
cién de Porteus Naze. En un segundo experimento comprobaron, que
verbalizar las autodestrucciones en voz alta era significativamente mas
efectivo para los ninos hiperactivos que si las leian en silencio.

« Bender (1976), compar6 la utilizacién de las estrategias de sélo
modelado y modelado mas autoverbalizaciones, en €l entrenamiento de
la impulsividad. Encontré que la utilizaciéon de las instrucciones ver-
bales fomentaba la regulacién de las conductas impulsivas.

« Karnes (1973), trabajé durante dos afnos con preescolares con pro-
blemas, algunos de ellos diagnosticados como impulsivos, comparando
cuatro programas (1.- Una escuela tradicional para preescolares; 2.-
Un programa de integracién en la comunidad; 3.- Una escuela
Montessori ; 4.- Un programa de verbalizaciones abiertas). Los resulta-
dos confirmaron progresos significativos medidos a través de varios
tests.
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* Shure y Spivack (1974), disenaron un programa dirigido a modificar
conductas y adquirir formas de pensamiento que facilitasen la resolu-
cién de problemas.

Los juegos iniciales estaban relacionados con el desarrollo del
lenguaje especifico y las habilidades de atencién, identificacién de
emociones, pensar en los gustos de la gente, aprender a recoger infor-
macion sobre otras personas, mientras que los juegos finales plantea-
ban el problema de encontrar varias soluciones alternativas a proble-
mas interpersonales y evaluar la causa y el efecto de las relaciones
humanas.

Los resultados implicaban una mejora en habilidades de razona-
miento social, y en las interacciones con los companeros. Estos cam-
bios se mantenian en un seguimiento realizado un ano después.

* Camp y Bash (1981), unieron las técnicas de Meichenbaum, Spivack,
Palkes y Borstein para desarrollar un nuevo programa de entrena-
miento al que llamaron Think Aloud [pensar en voz altal.

Los resultados fueron positivos, encontrandose diferencias signi-
ficativas en Porteus Maze, MFF, WISC (parte manipulativa) y en lectu-
ra; ademas estos logros se generalizaron a situaciones tipicas del aula.

* Robertson y Keeley (1974), utilizaron el procedimiento del modelado
cognitivo, para tratar a ninos impulsivos de primero y segundo de
Primaria. El tratamiento se hizo en el aula, durante un periodo de tres
semanas, incluyendo 15 sesiones. Las tareas que se planteaban eran

ejercicios de aritmética y actividades de copia.

Se les daba a los ninos tarjetas con indicadores de autoinstruc-
cién disenadas para establecer actitudes de atencion, elicitar mediado-
res relevantes y fomentar el autorefuerzo. Este entrenamiento se com-
pletaba con el refuerzo social y el trabajo con fichas. Los resultados
que encontraron fueron positivos.
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« Borstein y Quevillon (1976), dos estudiaron los efectos a largo plazo
de la combinacién entre técnicas autoinstruccionales y operantes con
tres ninos preescolares hiperactivos. Los resultados indicaban que
existia transferencia de las tareas experimentales a las situaciones de
clase, mejoras estas que se mantuvieron después de veintidés sema-
nas. Los ninos eran entrenados en verbalizar el tipo de tarea y la
estrategia a seguir para solucionarla; €l referente se les dio de forma
contingente al realizar las autoafirmaciones verbalizadas.

6.- Meichenbaum (1977), recogié datos sobre el entrenamiento
autoinstrucional en poblaciones socialmente deprivadas y destac6 los

trabajos de:

* Gottman, Gonso y Rasmussen: Utilizaban peliculas en el entrena-
miento, que realizaban con los siguientes pasos: 12 En ellas que se
mostraban modelos de interacciéon correcta, con una voz narradora
que emitia una secuencia de imitacion siguiendo el modelo autoins-
truccional de Meichenbaum y Goodman (1971) y enfatizando en las
cogniciones; 22 El nifio tenia que intentar decir en voz alta la secuen-
cia oida en la pelicula, después se la decia a si mismo silenciosamente
y por ultimo el entrenador modelaba la secuencia; seguidamente veian
de nuevo la pelicula revisando los contenidos de la misma y el entre-
nador inoculaba al nino contra un posible rechazo por parte de otro
nino a través del role-paying; consecutivamente al ensayo y modelado,
habia una fase de habilidades conductuales para pedir informacion y
de Leave-taking y 32 Por ultimo, se trabajaban habilidades de comuni-
cacion referencial para tener en cuenta el punto de vista de los otros.
Los resultados fueron positivos.

« Jabichuk y Smeriglio: Usaron un tratamiento cognitivo-conductual
dirigido a preescolares con bajos niveles de sensibilidad social.

El procedimiento consistia en utilizar dos peliculas que diferian

en la persona que lo narraba: En uno de los casos el sonido era de
autolenguaje en primera persona y en el otro era de autolenguaje en
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tercera persona. La pelicula mostraba primero a un nino aislado
jugando solo, luego se le acercaban los padres y finalmente interactua-
ba con ellos en diferentes situaciones. Por lo tanto se producian: 19
Sentimientos de aislamiento, 29 Imitacién de respuestas, 3¢
Autoinstruccioén de autorefuerzo.

Los resultados fueron mejores en modalidades de pelicula
narrada, que en la modalidad de sélo pelicula, considerada como
grupo de no tratamiento. Y superiores cuando la narrativa era en pri-
mera persona frente a la narracién en tercera persona. Los resultados
se mantuvieron en un seguimiento efectuado tres semanas. después.

4.2.2.- Entrenamiento Conductual Cognitivo

Consideramos importante referirnos o explicar en qué consiste
el entrenamiento conductual-cognitivo, que como hemos visto genera
resultados bastante positivos.

Su finalidad ultima era la de ensenar a los ninos a emplear y
generar espontaneamente estrategias cognitivas y autoinstruccionales
(imagenes, afirmaciones verbales de uno mismo); la metodologia de
trabajo consistia en ensenar a los ninos a emplear respuestas media-
doras que ejemplificasen una estrategia general, para controlar la con-
ducta en diferentes circunstancias.

El entrenamiento se dividia en los siguientes pasos:

192 Modelado cognitivo: Un adulto realizaba una tarea mientras se
hablaba a si mismo en voz alta.

22 Guia Externa-Manifiesta: El nifo realizaba la misma tarea bajo la
direccién de las instrucciones del modelo.

32 Autoguia manifiesta: El nino realizaba la tarea mientras se daba

instrucciones a si mismo (en voz alta).
49 Autoguia manifiesta atenuada: El nino repetia subvocalmente las
instrucciones mientras avanzaba en la tarea.
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52 Autoinstrucciéon encubierta: El nino realizaba la tarea mientras

guiaba su actuaciéon de forma encubierta.

El proceso de la actividad consistia en trabajar con los alumnos
en pequenos grupos, tratando de comprender sus patrones de lengua-
je interior, para posteriormente estudiar las direcciones posibles en su
modificacién; por ejemplo, los nifnios impulsivos e hiperactivos no teni-
an patrones de lenguaje interior para centrar su atencion en una tarea
determinada, y también carecian de autoevaluacién sobre sus propias
actuaciones.

El adulto empleaba estrategias de:

a.- Definicién del problema. “;,Qué tengo que hacer?".

b.- Focalizacién de la atencion. “¢,Cémo lo voy a hacer?”.

c.- Autorefuerzo. “¢Cémo lo estoy haciendo?”, “bien”.

d.- De autodominio de la auto-evaluacién y de autocorreccion. "Esto va
bien, incluso si cometo un error vuelvo a intentarlo, no pasa nada”.

Por ultimo seria oportuno tener en cuenta las sugerencias que
Meichenbaum (1977) ha senalado para llevar a cabo el entrenamiento
autoinstruccional conductual cognitivo:

12 Utilizar las circunstancias del juego del nino para iniciar y modelar
el hablarse a si mismo.

22 Introducir tareas que tengan un gran atractivo para utilizar estrate-
gias cognitivas secuenciales.

3a Disponer parejas al ensenar, para que un nino sirva de modelo cog-
nitivo a otro mientras esta actuando.

42 Adecuar el ritmo del programa al nino.

52 Trabajar en las autoinstrucciones para que no se utilicen de forma
mecanica.

62 Entrenar previamente al adulto o mediador.

72 Aprender a utilizar el entrenamiento autoinstrucional con respues-
tas de baja intensidad.
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82 Completar el entrenamiento con practica en imaginacién.

92 Ampliar el entrenamiento autoinstruccional con entrenamiento en
correspondencia.

102 Complementar el entrenamiento autoinstruccional con procedi-
mientos operantes, como la técnica de costo de respuesta.

4.2.3.- La metacognicion, un entrenamiento paralelo

La metacognicion podemos entenderla como el conocimiento
sobre el propio conocimiento; en palabras de Flavell:

“se refiere al segmento del mundo de conocimientos adquiridos. que tienen que
ver con temas cognitivos. Son conocimientos y creencias que se han acumula-
do a través de la experiencia y se han almacenado en la memoria a largo plazo
que no se refieren a la politica, al futbol, a la electrénica, al punto de media o a
cualquier otro dominio, sino a la mente humana y a sus hechos” (Flavell, 1993:
p. 158).

Nickerson, Perkins y Smith (1987) senala la importancia de la
idea de Flavell sobre la necesidad de cultivar capacidades introspecti-
vas en los ninos, ocupandoles en actividades cognitivas disenadas
para facilitar el desarrollo de la evocacién de ideas y sentimientos
metacognitivos.

Nisbert y Shucksmith (1987) hacen referencia al modelo pro-
puesto por Flavell en 1981, que tiene en cuenta la relacién entre fines
cognitivos (tareas) y conocimiento metacognitivo (de las variables perso-
na, tarea y estrategia), lo que significaba que la seleccién y formula-
cion de una meta puede tener el efecto de actualizar partes del propio
conocimiento metacognitivo almacenado.

La informaciéon pues, se puede relacionar con informacién ante-

rior para recordarla mejor. El conocimiento de las variables de la per-
sona o atributos personales tenia dos vertientes: El conocimiento de
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las capacidades y cualidades permanentes de uno mismo, y el conoci-
miento de procesos y estados transitorios.

Las investigaciones han demostrado que los ninos mayores tie-
nen una concepcién mas precisa de sus capacidades y limitaciones
cognitivas que las de los ninos mas pequenos. El conocimiento meta-
cognitivo es un conocimiento sobre estrategias, que €n los ninos
aumentan en numero y complejidad a medida que crecen.

Respecto de la relaciéon entre la metacognicion y la transferencia,
podemos decir que la metacognicion se relaciona con la transferencia,

de dos formas:

a.- En primer lugar las habilidades metacognitivas tienen mayo-
res probabilidades de transferirse de forma espontanea.

Para Brown (1978) la transferencia eficaz de habilidades especi-
ficas requiere una discriminacion por parte del sujeto de aquellas
situaciones para las cuales la habilidad es apropiada. Las habilidades
metacognitivas generales serian aplicables de un modo general.

La habilidad de autocontrol seria pues entrenable y se generali-
zaria a través de diferentes tareas.

b.- En segundo lugar, existe la posibilidad de tratar la transfe-
rencia en si como una habilidad metacognitiva, e intentar entrenarla
directamente.

Nickerson, Perkins y Smith (1987) recogieron la opinién de
varios autores (Brown, Belmont, Butterfield y Borkowski, Flavell y
Wellman) por la que en lugar de considerar la generalizacion y la
transferencia como subproductos de un aprendizaje centrado en otra
actividad, es preciso que el nifio aprenda cémo aplicar un principio o
una habilidad en diversos contextos.
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Para facilitar la transferencia y/o la generalizacién se deberia de
proporcionar un entrenamiento en diferentes marcos, informando al
sujeto que las habilidades que esta adquiriendo le pueden ser ttiles en
diferentes contextos, ensenandole la transferencia como una habilidad
metacognitiva.

Meichenbaum senala como autores que mas han trabajado el
tema de la metacognicién a Flavell (1976) en los procesos de metame-
moria, y a Brown (1978) en el andlisis de problemas, las reflexiones
sobre lo que uno conoce o desconoce en relacién con la solucién a un
problema, y el diseno de un plan para afrontarlo; el modelo de Brown
estaba basado en las estrategias conscientes o inconscientes o del con-
trol de la cognicién.

Los intentos de evaluacién de la metacogniciéon comenzaron en
los trabajos sobre memoria, aunque ya en la actualidad se estan estu-
diando desde el campo de los procesos atencionales, de la compren-
sion lectora, del autocontrol y de la comunicacion.

Autores como Belmont y Butterfield (1977) en sus revisiones
bibliograficas encontraron que los nifos que habian recibido instruc-
cion cognitiva frecuentemente mejoraban en las tareas en las que eran
entrenados pero no existia una generalizacién ni una transferencia de
los resultados. Sin embargo Belmont, Butterfield y Ferretti (1982),
encontraron cémo en otros estudios mas recientes existia cierta trans-
ferencia de los resultados, siempre que se enseie a los ninos a diferen-
ciar cuando deben de enfrentarse a un problema, y como tenian que
enfrentarse con el problema.

Los estudios sobre metacognicién en su gran mayoria estan
orientados hacia poblaciones adultas, y aun existen pocos estudios
que intenten averiguar como se desarrollan los procesos de metacogni-
ciéon en ninos pequenos, quizas porque se presupone que la metacog-
nicion es un proceso cognitivo que se produce cuando el sujeto es
consciente de su propia cognicion y reflexiona sobre ella, y los ninos
de edades tempranas no tienen todavia esa capacidad.



No obstante Pramling (1993), piensa que la metacognicion en la
etapa infantil deberia de relacionarse con la tarea cognitiva a resolver
por el nino, ya que éste atin no ha almacenado conocimientos metacog -
nitivos en su mente, ni estructuras que puedan ser utilizadas como
modelo para aprender en la realidad, si no que se basa en la realidad
misma. El problema sobre el qué reflexiona el nifno no es igual a lo que
el adulto ha intentado transmitir desde su base experiencial, si no que
hace referencia a lo que el nino ha entendido desde su propia expe-
riencia.

Hundeide (1989) en sus estudios, pedia a los nifios que trabaja-
ran en tareas piagetianas, después de explicarles lo que tenian que
hacer les pedia que repitieran lo que les acababa de preguntar; encon-
tré que las respuestas de los ninos no tenian demasiada relacién con
lo que el adulto les acababa de preguntar, pero si que se relacionaban
con su mundo experiencial. Estos resultados le llevaron a concluir que
la forma de pensar del nino estaba intimamente relacionada con la
experiencia que tenia de su vida cotidiana.

En otro estudio anterior, Pramling (1989) se planteaba la hipoéte-
sis de si era posible incrementar la conciencia de los ninos sobre su
propio aprendizaje, diferenciaba entre aprender a hacer (que seria lo
que aparece en las declaraciones infantiles sobre lo que piensan que
es aprender), aprender a saber (que implica una relacién entre el nino
y el mundo) y aprender a entender (estaria relacionado con el proceso
de comprensién). En su estudio trabaj6é con tres grupos de preescolar
con edades comprendidas entre 5 y 7 anos. Estos grupos trabajaban
durante tres semanas el tema de la tienda. En uno de los grupos la
profesora efectuaba dialogos metacognitivos sobre situaciones que
tuvieran relaciéon con el tema de la tienda, se pedia a los ninos que
pensaran sobre lo que estaban haciendo, y en ciertas situaciones se
intentaba que reflexionasen sobre ciertos aspectos del aprendizaje; en
otro grupos se trabaj6 el mismo tema de forma tradicional ensenando
a los ninos cémo comprar y céomo funcionaba la tienda; y el tercer
grupo actuaba como control.
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Los resultados indicaban que los ninos del grupo experimental
no fueron mejores aprendices en términos generales, pero en determi-
nadas areas ponian en marcha las estrategias metacognitivas que se
habian trabajado.

De lo cual se deduce la importancia que tiene para el desarrollo
del nino que se trabajen aspectos metacognitivos desde edades tem-
pranas ya que existe una falta de habilidad para diferenciar entre
hacer y aprender a hacer. El concienciarse de que se aprende a hacer
algo por diferentes tipos de experiencias es una concepcién muy
comun en los ninos desde los cuatro anos, pero no se desarrollaba la
idea de aprender a saber por la experiencia.

4.2.4.- Lineas genéricas para ensenar a pensar e implicaciones pedagoé-
gicas

Consideramos importante destacar una serie de lineas generales
acerca de los procesos de ensefnar a pensar y de sus posibles implica-
ciones en el campo pedagogico.

Dentro de las lineas de los procesos de ensenar a pensar pode-
mos diferenciar las siguientes:

12 El profesor deberia de adoptar una postura de actuacién metacogni-
tiva.

22 EI profesor deberia de ser consciente de las habilidades de solucion
de problemas y de las atribuciones a emplear cuando aparezca el fra-
caso.

32 El entrenador deberia de llevar a cabo un cuidadoso analisis de la
tarea de habilidades a ensenar.

42 El entrenamiento deberia de reconocer que la generalizacion de las
habilidades aprendidas no ocurrira de forma inmediata y tendria que
desarrollar la tecnologia implicita para asegurar dicha generalizacion.
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Las implicaciones pedagégicas mas relevantes son:

a.- El entrenamiento en habilidades cognitivas debia de suceder rapi-
damente, siendo un factor muy importante el feedback que el sujeto
reciba del instructor.

b.- La colaboracién del sujeto, es un factor determinante.

c.- Las estrategias cognitivas a ensenar deberian de ser generales, es
decir utilizables en otras situaciones.

d.- Se deberia de utilizar un modelo competente que comprendiera la
situaciéon de los alumnos.

e.- Se deberia de estudiar el momento en el que se ensenan y emplean
las estrategias cognitivas, buscando que sea el mas idéneo posible.

f.- Las tareas de entrenamiento deberian de ser programadas desde
una gradacién secuencial de dificultad.

g.- Las tareas de entrenamiento que se elijan deberian de implicar al
nino de forma activa requiriendo una transformacién mental de las
estrategias que se ensenan.

h.- La implicacién activa se podria ir consiguiendo graduando de
forma secuencial la mayor participacion del nino en la tarea frente a
una disminucién de la del profesor.

i.- El entrenamiento se deberia de llevar a cabo en contextos multiples,
y lo mas naturales posibles para el alumno.

j.- La utilizacién y realizacién de estas estrategias cognitivas deberia
de ser reforzada potenciando en el alumno sentimientos de autosatis-
facion.

4.2.5.- Evaluacion del entrenamiento

Los resultados del estudio inicial de Meichenbaum y Goodman
(1971) confirmaban que el procedimiento autoinstruccional producia
resultados significativamente mejores en los grupos experimentales
que en el grupo control; estos resultados se mantuvieron después de
un mes. El1 60% de los ninos entrenados en estrategias de autoinstruc-
ci6n se hablaban a si mismos de forma espontanea en las sesiones de
postest y seguimiento.
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Meichenbaum (1984) consideraba que el paradigma conductual
cognitivo se habia usado con éxito para establecer el habla interna que
podria controlar la conducta destructiva de los nifnos hiperactivos.
Como ejemplo ademas de los estudios antes mencionados senalaba los
siguientes:

Los estudios de Douglas, Parry, Marton, Garson (1976); los de
Camp, Blom, Herbert y Van Doornick (1977), con ninos agresivos; los
de Bornstein y Quevillon (1976), con preescolares destructivos; los de
Finch, Wilkinson, Nelson y Montgomer (1975), con nifios emocional-
mente transtornados con retraso conceptual y los de Bender con ninos
normales, (1976).

Kirby (1985) en sus estudios utilizé el método de la modificacién
cognitiva conductual en ninos hiperactivos con edades comprendidas
entre 6 y 12 anos. El entrenamiento se realizé6 durante siete semanas
en un campamento de verano utilizando las técnicas de modelado,
ensayo manifiesto y encubierto, costo de respuesta, sesiones de gru-
pos de discusién. Los ninos trabajaron en pequenos grupos de cuatro
o cinco ninos con dos entrenadores asignados a cada grupo.

La generalizacion se programaba incluyendo:

a.- Sesiones de trabajo sobre c6mo se debian de emplear los procedi-
mientos de aprendizaje aprendidos fuera de las sesiones de entrena-
miento.

b.- La formacién de grupos mas extensos de 10 a 12, que simulaban la
actividad de una clase.

c.- Sesiones de refuerzo a lo largo del curso: Recibian ocho sesiones
semanales de refuerzo.

d.- La utilizacién de tarjetas que recordaban en sus textos lo que el
sujeto debia de hacer en determinadas situaciones en relacién con lo
visto en el programa, para que los profesores lo empleasen en los
momentos adecuados.
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Se implicaba a los padres, mostrandoles videos de las sesiones
de entrenamiento y dialogando con ellos sobre una posible aplicacion
en casa.

Los resultados de la investigacién indicaban que existian dife-
rencias significativas en el grupo de tratamiento sobre el grupo de no
tratamiento, y que éstas se mantenian a lo largo de un ano. Sin
embargo este estudio necesita replicacién, sobre los efectos de la gene-
ralizacion.

Los estudios de LLody (1980), Meichenbaum (1985) y Ryan,
Weed y Short (1985), tenian en comun las caracteristicas del entrena-
miento en Modificacién Cognitiva Conductual:

1.- La participacién activa de los estudiantes en los procesos de apren-
dizaje.

2.- Graduacion del entrenamiento desde la verbalizacion manifiesta a
la encubierta, y desde lo mas especifico a lo mas general.

3.- Analisis e identificacién de la respuesta deseada desde una serie
discreta de pasos (aproximaciones sucesivas a la meta).

4.- El modelado y el ensayo de tareas requiere como prerrequisito que
los ninos conozcan las estrategias especificas a emplear y las habilida-
des correspondientes.

5.- La ejecucién por parte del profesor de estrategias metacognitivas
generales.

6.- Ademas es conveniente incluir en estos programas la prevencion de
posibles recaidas y el trabajo de generalizaciéon de los resultados con-
seguidos.

Meichenbaum (1985) concluia que los estudios que hasta ese
momento se han realizado con ninos hiperactivos, aplicandoles el pro-
grama de modificacién cognitiva conductual, habian sido positivos; sin
embargo consideraba que el tratamiento no era suficiente, ya que
habia que dirigirlo hacia entrenamientos metacognitivos. Para €l es
fundamental la comprension del entrenamiento y de los entrenamien-
tos en resolucion de problemas.
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Meichenbaum (1985) hacia referencia a las revisiones de:
Frederiksen (1984), Meichenbaum (1985), Pelligrini y Urbain (1985),
Pressley y Levin (1983), Ryan, Weed, y Short (1985), Sheinker,
Sheinker y Stevens (1984) y Peterson y Swing (1983).

4.3.- Think Aloud Program

A continuacién vamos a describir bervemente el programa Think
Aloud [Pensar en voz Alta], programa este que es el modelo en el que
se fundamenta nuestro programa de entrenamiento.

4.3.1.- Variaciones en el entrenamiento autoinstruccional

Una de las variantes del trabajo de Meichenbaum podemos
encontrarla en Camp y Bash (1985), ambas autoras estaban interesa-
das en estudiar los efectos del entrenamiento en edades tempranas
utilizando la mediacién verbal y teniendo en cuenta la maduracién del
Sistema Nervioso Central. Consideraban que las habilidades de media-
cion verbal empleadas tanto en el contexto familiar como en el escolar
podrian determinar el desarrollo del lenguaje y del pensamiento por
tanto. Sobre esta hipétesis se han elaborado programas de prevencion
utilizando estrategias de mediacién verbal. Estas autoras sefialan una
serie de estudios que habian utilizado la mediacién verbal y que habi-
an influido en la elaboracién de su programa.

1.- Estudios de laboratorio y con ninos normales: Flavell, Beech y
Chinsky (1966), Keeney, Cannizzo y Flavell (1967) y Rosner (1971).

2.- Furth y Milgram (1973), Jensen (1966,1971), que emplearon eti-
quetas verbales.

3.- Bem (1967), Jensen (1971), que utilizaron procesos mediacionales.
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4.- Estudios con ninos hiperactivos y con problemas comportamenta-
les de Meichenbaum y Goodman (1971) y Meichenbaum y Asarnow
(1979).

5.- Los estudios de Spivack y Shure (1974), sobre resoluciéon de pro-
blemas sociales.

Todas estas investigaciones influirian en la elaboracién del pro-
grama Think Aloud [Pensar en voz Alta], y en sus posteriores aplicacio-
nes.

4.3.2.- Descripcion deThink Aloud Program

El programa Think Aloud [Pensar en voz Alta] utiliza la media-
cion verbal en el entrenamiento de problemas cognitivos y sociales,
dicha mediaciéon se entiende como una guia interna o externa en la
resoluciéon de problemas. Este programa nacié de la fusién de los pro-
gramas de: Meichenbaum y Goodman (1971) sobre el entrenamiento
de ninos impulsivos con actividades cognitivas de solucion de proble-
mas; Shure y Spivack (1974, 1978) sobre la resolucién de problemas
interpersonales.

Distintas investigaciones han asociado los déficits en el desarro-
llo con el uso deficiente de actividades de mediacién en resoluciéon de
problemas y con el déficit en mediacién verbal.

El programa combina el entrenamiento social y cognitivo en
resolucién de problemas mas la mediacién verbal, utilizando estrate-
gias de solucién de problemas, siguiendo estos cinco pasos:

1.- Identificacién y especificacién del problema.
2.- Analisis del problema.

3.- Seleccion de metas.

4.- Puesta en marcha de soluciones.

5.- Evaluacion.

99



Ademas del modelado cognitivo, utilizaban la auto-verbalizacién
0 autoinstruccion. Se basaban en los trabajos de Luria (1961) y
VygotsKky (1962) que consideraban el lenguaje en las edades tempra-
nas como un activador social ,aunque atun sin funciones de inhibicion;
que ya en el segundo ano de vida los niflos comenzaban a responder a
los patrones reales de inhibicion de los padres, y luego en los anos
preescolares podian ya regular su conducta a través de esos patrones.

Los trabajos de Kohlberg, Yaegeer y Hjerthoml (1968) describian
el desarrollo progresivo en el tipo y funcién del habla privada en la
fase mas inicial; el habla privada servia de autoestimulacién en el
siguiente nivel incluyendo una descripcion de la actividad sobre todo
hacia objetos no humanos o inanimados; en el tercer nivel se incluian
cuestiones de reorganizacion, autopreguntas y comentarios de
Autoguia; el cuarto nivel incluia manifestaciones externas o internas y
el quinto nivel se referiria al habla encubierta. Las deficiencias en acti-
vidades mediaciones solian estar asociadas a problemas de diferente
tipo (educativos y conductuales).

Diversos estudios como los de Meichenbaum y Goodman (1969)
demostraron efectos diferentes respecto a la verbalizacion encubierta y
manifiesta en ninos de Educacion Infantil y Primaria. Estos autores
diferenciaron entre los efectos de la verbalizacion en si y el significado
de dicha verbalizacién. Los ninos de Educaciéon Infantil demostraban
que disponian de un control motor tan bueno como los de Educacién
Primaria cuando la verbalizacién era manifiesta, pero no cuando ésta
era encubierta. Camp, Blom, Herbert, y Van Doornick (1977), encon-
traron las mismas diferencias en poblaciones de ninos agresivos y no
agresivos, y ademas sugerian la evidencia de que un adecuado desa-
rrollo en actividades de mediacion verbal se podia asociar con la inter-
nalizacién de la funcién inhibitoria o reguladora del lenguaje y con la
utilizacién de herramientas lingiiisticas en el aprendizaje de resolucién
de problemas.
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4.3.3.- Aplicacion del Think Aloud Program

Este programa se puede emplear en la prevencion de posibles
problemas educativos, o en la terapia de los mismos. Se ha utilizado
con ninos de edades comprendidas entre los 6 y 8 anos, aunque puede
sufrir modificaciones en funcién de las caracteristicas de los ninos a
los que va dirigido.

4.3.4- Problemas que se pueden dar al aplicar el Think Aloud Program

Algunos profesores pueden confundir el modelado cognitivo con
dar 6rdenes, sin embargo, solamente el primero proporciona una guia
al pensamiento del nifo fijandole los posibles pasos en la resoluciéon
de una tarea. Asi pues el modelado requiere que el profesor realice la
tarea antes que el alumno y que igualmente facilite los procesos de
atencion de éste hacia las tareas. Asimismo el modelado cognitivo
requiere que los ninos se den una serie de autoinstrucciones:

12 “;Cual es mi problema?”.

22 “;Cual es mi plan?” o “¢,Cémo puedo hacerlo?".
32 ;Estoy usando mi plan?”.

42 *; Coémo lo he hecho?".

El profesor debe de permitir a los ninos formular sus preguntas
y realizar el proceso de autoevaluacion.

También se han identificado tres tipos de nifnos que fracasan en
la realizacion del programa, son éstos ninos con un desarrollo cogniti-
vo demasiado alto, los que no estan motivados, y aquellos que sufren
un rechazo por sus familias.

Think Aloud [pensar en voz Alta] inicialmente se desarroll6 inter-
viniendo con ninos agresivos, pero posteriormente se ha trabajado
también en situaciones clinicas y educativas generando resultados
positivos.
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4.3.5.- Conclusiones

Las estrategias metacognitivas de planificacién, modelado y
autocontrol son complementarias y no reemplazan directamente a la
instruccion.

Meichenbaum (1971/1977/1984/1985/1988) aporta pruebas
sobre la eficacia de este procedimiento de trabajo en el caso de ninos
hiperactivos e impulsivos y de cémo los seguimientos realizados des-
pués de uno o tres meses confirmaban los resultados.

No obstante, el modelo de lenguaje interior no siempre tiene
resultados positivos: Cuando se utiliz6 para mejorar habilidades de
escritura y de razonamiento matematico no se produjeron cambios. El
mismo Meichenbaum da una explicaciéon légica, anadiendo que el
método no ayudara a los alumnos salvo que éstos ya tengan habilida-
des basicas previas, y que ademas cuando la instruccién general fra-
casa es porque el alumno no domina lo suficiente las operaciones com-
ponentes; por lo tanto el entrenamiento deberia de comenzar por inci-
dir en esos aspectos.

Una opcién dentro de los programas autoinstruccionales consis-
te en combinar un programa de recompensas con la reestructuraciéon
del lenguaje interior, para posteriormente lograr una progresiva susti-
tucién de las recompensas externas por las internas administradas a
través del lenguaje interior.

De este enfoque educativo surgen variaciones como por ejemplo
la de incluir metaforas e imagenes. Para Meichenbaum la representa-
cién de papeles y guiones imaginarios puede promover la transferencia
a contextos semejantes fuera del aula.

Meichenbaum (1985) descubrié que los ensayos producidos en
voz alta eran mas beneficiosos para los sujetos con bajo CI, y es por
esto por lo que proponia la necesidad de adaptar el tratamiento a la
situacion y a los individuos implicados.
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En sus ultimos trabajos, Meichenbaum y Biemiller (1992) se
plantearon el estudio del desarrollo del valor de la metacognicion o de
los procesos ejecutivos de autorregulacién en ninos con dificultades
académicas o conductuales, asi como el desarrollo de la intensificacion
de la generalizacién y el mantenimiento de procesos de intervencion
cognitivo-conductual en ninos.

Las investigaciones indicaban que los procesos de intervencion
cognitivo-conductual eran con frecuencia efectivos en las intervencio-
nes en las aulas respecto al desarrollo conductual y académico en
periodos cortos, pero que no producian cambios permanentes. Se
necesitaria pues trabajo de generalizacién en ambientes lo mas natu-
rales posibles para desarrollar procesos metacognitivos.

4.4.- Bright Start: Curriculo cognitivo para nifios pequenos

En la Universidad de Vanderbilt, se esta llevando acabo una
experiencia de implantacién de un curriculo general cognitivo para
ninos pequenos. El motivo era que los ninos llegaban al primer curso
de Primaria sin estar preparados para comenzar las actividades esco-
lares, ya que fallaban en estrategias de pensamiento y de procesa-
miento, lo que generaba dificultades en los sujetos en el proceso de
resolucion de problemas.

Haywood, Brooks y Burns (1992), han elaborado el Bright Start,
que como hemos dicho es un curriculo dirigido a ninos pequenos con
edades comprendidas entre los 3 y los 6 anos, pertenecientes a pobla-
ciones de Alto Riesgo en actividades de aprendizaje (con problemas
fisicos, mentales o de deprivacién socio-econémica). El curriculo se
ccitra en trabajar las operaciones precognitivas, cognitivas y metacog-
nitivas que son los prerrequisitos para el aprendizaje en los primeros
niveles educativos.
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4.4.1.- Objetivos del Bright Start

Como objetivos fundamentales contempla los siguientes:
1.- Mejorar y acelerar el desarrollo de las funciones cognitivas, espe-
cialmente las que son caracteristicas del desarrollo cognitivo dentro
del estadio de las operaciones concretas de Piaget.
2.- Identificar e intervenir en funciones cognitivas deficientes.
3.- Desarrollar actividades que generen motivacion intrinseca.
4.- Desarrollar el pensamiento representacional.
5.- Mejorar los aprendizajes efectivos y la disposicién para los aprendi-
zajes escolares.
6.- Prevenir la educacion especial.

4.4.2.- Bases conceptuales del Bright Start

Podemos diferenciar las siguientes lineas de influencia: la teoria
del desarrollo evolutivo de la inteligencia de Piaget, las teorias sobre el
desarrollo natural de la inteligencia, las aportaciones de Vygotsky
sobre la importancia del contexto social en el desarrollo cognitivo y el
concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP) y por también las teorias
sobre la modificabilidad cognitiva y el aprendizaje mediado de
Feuerstein.

Asi pues para Haywood, Brooks y Burns (1992) la inteligencia es
multifacética y surge de la interaccién de factores genericos y de
influencias medio-ambientales. El pensamiento y el aprendizaje se
derivan de dos condiciones esenciales la genética y la elaborada por la
experiencia. El fracaso social y académico no se deben necesariamente
a una baja inteligencia sino mas probablemente a una inadecuada
adquisicién de procesos cognitivos necesarios para un aprendizaje
efectivo y a una falta de motivacién intrinseca en los nifios. Si se con-
sigue aumentar dicha motivacién en edades tempranas se facilitara el
desarrollo de los procesos cognitivos.
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En sintesis, diremos que el programa trabaja desde un procedi-
miento multidimensional utilizando la ensenanza de conceptos en los
ninos tanto en el colegio, como en el hogar, estimulados de forma con-
junta por los profesores y los padres.

Trata de ensenar a comprender los procesos de pensamiento, y
los ninos aprenden a:

1.- Ajustar sus conductas a patrones aprendidos.

2.- Percibir la existencia de problemas.

3.- Identificar procesos para encontrar soluciones.

4.- Aplicar esos procesos en relacién a funciones logicas.

5.- Abandonar estrategias ineficaces a nuevas soluciones.

6.- Ser criticos con las propias soluciones.

7.- Ofrecer soportes logicos a sus pensamientos y a sus procesos de
solucién de problemas.

El curriculo contempla asimismo la importancia de la generali-
zaci6n del aprendizaje de estrategias de resolucion de problemas, y da

mucha importancia a la figura del profesor como mediador en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje.

4.4.3.- Descripcion del Bright Start

Consta de siete unidades de trabajo:

La primera unidad comprende veintisiete lecciones que hacen
referencia a la autorregulaciéon, considerandola como una funcién pre-

cognitiva esencial.

La segunda unidad comprende también veintisiete lecciones y
tratan de conceptos numeéricos.

La tercera unidad comprende dieciocho lecciones referidas a
estrategias de comparacion.
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La cuarta comprende catorce lecciones que ejercitan al nino a
ponerse en el lugar del otro.

La quinta unidad comprende dieciséis lecciones referidas a las
clasificaciones.

La sexta unidad comprende veinticuatro lecciones que trabajan
los patrones de secuencia.

Y la séptima y ultima unidad comprende veintiuna lecciones que
trabajan tareas perceptivas.

4.5.- Programa de Filosofia para nifios

El Programa de Filosofia para ninos fue elaborado por Lipman
(1976), con la finalidad de introducir dentro del curriculo escolar la
reflexion sobre €l propio pensamiento, asi como el analisis indepen-
diente de la realidad y de la propia creatividad. Por lo tanto sus esfuer-
zos se dirigieron hacia un programa de trabajo en la escuela que
incluia todos estos presupuestos, intentando que su aplicacién fuera
real y factible.

4.5.1.- Presupuestos del programa de Filosofia para ninos

Parte de la base de que los ninos son filésofos por naturaleza,
comprueba que cuando las cuestiones filoséficas les son presentadas
en términos que ellos entienden las encuentran interesantes y reflexio-
nan sobre ellas. Aqui tenemos un ejemplo del importante papel que
juega la comprensién conceptual y las ideas previas del alumno en
cualquier actividad de aprendizaje.

Este es un programa que se centra en el desarrollo de las habili-
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dades de razonamiento filoséfico y las implicaciones de esas habilida-
des en cuestiones de transcendencia personal para el alumno. Intenta
pues que los nifos piensen por si mismos, que sean auténomos y criti-
cos en sus planteamientos, buscando alternativas a su propio punto
de vista

El programa intenta ser fiel a tres puntos:

1.- Tiene en cuenta los presupuestos de imparcialidad y objetividad
con respecto a la fuente de informacién y de busqueda de razones
defendibles como base para la toma de decisiones.

2.- Considera las habilidades necesarias para una investigacion racio-
nal y critica.

3.- Parte de la confrontacién de cuestiones filoséficas genuinas.

Trabaja el método de la discusién entendida como confrontacion
de puntos de vista en el aula, siempre que resulten motivantes para
los alumnos. La idea principal es que el nino adquiera conocimientos
para el desarrollo de las habilidades basicas para razonar. El profesor
sera un guia, que facilitara la interaccion entre los alumnos.

4.5.2.- El programa propiamente dicho

Los materiales de trabajo se encuentran en una serie de novelas
que los alumnos deben de leer, las cuales van acompanadas de
manuales didacticos para profesores o padres. Los libros se han dise-
nado adaptados a diferentes niveles de edad. y en general se trabajan
las siguientes habilidades de pensamiento:

1.- Analizar las proposiciones de valor.

2.- Formular hipoétesis.
3.- Definir términos.
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4 .- Desarrollar conceptos.

5.- Descubrir alternativas.

6.- Extraer inferencias a partir de silogismos hipotéticos.
7.- Extraer inferencias a partir de premisas tnicas.

8.- Extraer inferencias a partir de premisas dobles.

9.- Encontrar supuestos subyacentes.

10.- Formular explicaciones causales.

11.- Generalizar.

12.- Dar razones.

13.- Comprender las conexiones entre parte y totalidad, y a la inversa.
14.- Saber como enfrentarse a las ambigiiedades.

15.- Saber cémo tratar la vaguedad.

16.- Buscar los errores informales.

17.- Entablar conexiones.

18.- Hacer distinciones.

19.- Operativizar los conceptos citando los efectos.

20.- Proporcionar ejemplos e ilustraciones.

21.- Reconocer los aspectos contextuales de la verdad y la falsedad.
22.- Reconocer las diferencias de perspectiva.

23.- Estandarizar las frases del lenguaje normal.

24.- Tener en cuenta todas las consideraciones.

25.- Utilizar la l6gica ordinal y racional.

26.- Trabajar con analogias.

27.- Trabajar con la légica y la contradiccion.

4.5.3.- Evaluacion del Programa de Filosofia para nifos

Nickerson, Perkins y Smith (1987) recogen los distintos intentos
que se han realizado de evaluar el programa:

En los anos sesenta Lipman y colaboradores trabajaron con
alumnos de clases sociales medias y medias-bajas. En el estudio se
eligieron dos grupos uno control y otro experimental. Antes de comen-
zar la fase de entrenamiento con el grupo experimental se realizé un
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pretest utilizando el Test de madurez mental de California, sin que se
encontraran diferencias significativas entre ambos grupos.

En el grupo experimental se trabaj6 con veinte alumnos de quin-
to curso, que se reunieron dos veces a la semana durante aproximada-
mente cuarenta minutos a lo largo de nueve semanas.

Como elemento de trabajo se utiliz6 el libro de Harry
Stottlemeier’s Discovery. En la primera parte de cada sesién el profesor
y los alumnos leian un capitulo del libro y a continuacion discutian los
descubrimientos de Stottlemeier.

El grupo control estaba formado también por veinte ninos que
durante el tiempo de entrenamiento del grupo experimental recibian
ensefnanza en Ciencias Sociales.

Después de concluir la fase experimental se les volvia a aplicar
las cuatro subpruebas del test de Madurez Mental de Columbia (infe-
rencias, opuestos, analogias y similitudes) obteniendo el grupo experi-
mental resultados significativamente mayores que los del grupo con-
trol.

Lipman (1976) recogio6 los resultados del estudio de Bierman en
el ano 1973, que comparé dos grupos con respecto a las puntuaciones
de equivalencia de grado en el subtest de lectura del test de habilida-
des basicas de lowa; los alumnos estaban escolarizados en séptimo
curso y hacia dos anos y medio desde que habian participado en el
curso de Filosofia para ninos. Los resultados apuntan una diferencia
significativa a favor del grupo de tratamiento respecto el grupo de no
tratamiento.

Simon (1980) y Lipman, Sharp y Oscanyan (1980) resenaron
otras evaluaciones, una de las mas formales se realizé con la partici-
paciéon de ocho alumnos (cinco para el grupo experimental y tres para
el grupo control) de once a dieciséis anos que acudian a una escuela
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diurna de Devereux en Scottsdale en Arizona. A esta escuela acudian
ninos con problemas emocionales y de aprendizaje. Estos alumnos
habian sido elegidos por sus profesores en funciéon del criterio pro-
puesto por los experimentadores, de que fueran considerados como los
mejores pensadores. La divisién entre grupo experimental y grupo con-
trol se hizo en funcién de la facilidad o dificultad de los alumnos para
acudir a los seminarios, que se impartian durante tres veces a la
semana. El CI medio del grupo experimental era de 93 y de 102 el
grupo control. El grupo experimental trabajé cincuenta sesiones de
treinta minutos durante ocho meses con el libro de Stottlemeier, aun-
que no se hizo referencia explicita al estilo de ensenanza empleado.

El programa sufrié las siguientes modificaciones respecto del
modelo original:

1.- Los encargados de leer la novela en voz alta eran los alumnos que
leian mejor.

2.- La discusi6n de las ideas principales y las actividades de enriqueci-
miento se insertaban en momentos adecuados durante la clase.

3.- Cada sesion se iniciaba con un resumen de los principales puntos
tratados en la sesi6én anterior. También se introducian sesiones resu-
men después de cada dos o tres capitulos .

4.- En las situaciones habituales del aula se pedia a los ninos que
aplicaran la légica aprendida en las sesiones de trabajo.

5.- La novela de Stottlemeier fue editada en partes para que la historia
avanzase con mayor rapidez cuando era necesario mantener el interés

en la trama (ya que fue pensado para ninos de 10 anos).

6.- Cuando se consideraba oportuno se anadian actividades de enri-
quecimiento.
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Los instrumentos de evaluacién que se emplearon siguieron un
diseno antes-después y fueron los subtests de inferencia nivel II y III
del test de Madurez Mental de California (CTMM) y los subtests de
Asociacion Auditiva y Visual del Tests de Aptitudes Psicolinguisticas
de Illinois (ITPA).

Los resultados indicaban que no existian diferencias significati-
vas entre las puntuaciones iniciales en los dos grupos, si bien se
observaba un aumento de las puntuaciones en los dos grupos en las
segunda medicién, siendo mejores los resultados del grupo experimen-
tal que los del grupo de control.

También las diferencias entre los grupos después del entrena-
miento eran mayores a favor del grupo experimental en habilidades del
pensamiento critico, medidas por el nivel II del subtest de inferencia
del CTMM.

Los autores sugerian que el programa se aplicara siempre traba-
jando dentro del marco de las actividades curriculares.

Lipman, Sharp y Oscanyan (1980) realizaron un estudio evalua-
tivo sobre diferentes aplicaciones del programa originario de Lipman.
Recogieron los estudios mencionados de Lipman (1976), Simon y
Simon (1979) y otros como el dirigido por Haas (1976) y el realizado
por el Servicio de Examen Educativo de Princenton, en New Yersey. En
el estudio de Haas (1976), tomaron parte doscientos alumnos de quin-
to y sexto curso de cuatro escuelas de Newark, en New Yersey; dos de
esos grupos eran grupo experimental y otros dos se consideraban
como grupos control. No se facilitan datos acerca de la ensenanza; se
habla de buenos resultados en la mejora de la lectura, pero no se
mencionan mejoras en el pensamiento l6gico. Haas saca la conclusion
de que los resultados dependen en gran medida del profesor que lo
aplica, asi se produciran mejoras significativas, en este caso en la lec-
tura, en la habilidad por la que él muestre preferencias.



El ambicioso estudio de Princeton, consiste en un experimento
de dos anos, con ninos de quinto y octavo curso en Newark y Pompton
en New Jersey, cada uno de los sistemas comprendian doscientos
alumnos en €l grupo experimental y doscientos en el grupo de control,
los ninos recibian entrenamiento ciento treinta y cinco minutos por
semana durante un ano. Los profesores recibieron entrenamiento
durante el mismo periodo que las clases para los ninos.

Los objetivos de este estudio se podian resumir en los siguientes
puntos:

1.- Comprobar si se podia obtener una mejora significativa en algunos
o en todos los campos del razonamiento tratados en el Programa de
Filosofia para ninos:

- Realizar inferencias formales e identificar errores.

- Descubrir alternativas y posibilidades.

- Dar razones y explicaciones.
2.- Comprobar si se podia obtener una mejora significativa en la flui-
dez o productividad de ideas.
3.- Comprobar si se podia obtener una mejora significativa en la pre-
paracion académica medida a través de las valoraciones del profesor.
4.- Comprobar si se podia obtener mejora significativa en la habilidad
basica de lectura y en matematicas.

Los instrumentos utilizados en la evaluacién fueron los siguien-
tes:

- Tests de rendimiento metropolitanos en Newark.
- Test extenso de las habilidades basicas en Pomton Lakes.

Los resultados indicaban mejoras en el grupo experimental en el
desempeno intelectual, en lectura, matematicas y en varios aspectos
del razonamiento creativo y formal. Las valoraciones de los profesores
sobre el programa también eran favorables.
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Las criticas hechas a este experimento se refieren a una falta de
informacion sobre el tratamiento dado al grupo control, y a una falta
de datos en relacién con la magnitud de las mejoras en los test indivi-
duales.

4.5.4.- Aspectos psicolégicos del programa de Filosofia para nifos

Moreno (1990) recoge cinco aspectos basicos del curriculo de
Lipman y colaboradores:

1.- Mejora de la capacidad para razonar.

2.- Desarrolla la creatividad.

3.- Facilita el crecimiento personal e interpersonal.

4.- Desarrolla de la comprensién ética.

5.- Desarrolla de la capacidad para encontrar significado en la expe-
riencia.

Esta autora se propone analizar los objetivos y los métodos con-
cretos de actuacién pedagégica del programa, desde la reflexiéon y la
investigacion psicolégica.

A.- Analisis de los objetivos del programa de Filosofia para nifos

El programa de Lipman mejora de la capacidad para razonar:
Muchos de los experimentos psicolégicos vienen a concluir que razo-
namos mal, y como consecuencia, diferentes autores han propuesto la
necesidad de ensenar algunas destrezas que lo favorezcan. La diferen-
cia entre los primeros intentos y los contemporaneos radica en que los
segundos suelen estar constituidos por reflexiones de la propia expe-
riencia de los autores, y analizan de forma exhaustiva las capacidades
requeridas para solucionar un conjunto lo mas amplio posible de pro-
blemas, asi como el diseno de ejercicios con el fin de introducir, conso-
lidar y generalizar las habilidades.
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Lipman (1976) ofrecia un conjunto de treinta habilidades que el
programa de Filosofia para Ninos pretendia desarrollar. Lo importante
para €l radicaba en desarrollar las disposiciones cognitivas para el
pensamiento reflexivo, y la reflexiéon sobre el pensamiento.

Las destrezas intelectuales particulares debian de actuar de
forma coordinada, para lo cual el nino debia de adquirir ciertas dispo-
siciones cognitivas, que quedarian resumidas en una actitud de com-
promiso hacia la investigacion.

Para Moreno (1990) el entrenamiento en habilidades especificas
debia de ir acompanado de un interés por desarrollar actitudes gene-
rales hacia la reflexién. Considera los estudios de Lipman sobre la
reflexion como un aprendizaje de escucharse a uno mismo, y como un
producto de las operaciones mentales del sujeto sobre el propio cono-
cimiento (metaconocimiento). Los ninos y adultos elaboran teorias
sobre el funcionamiento del mundo fisico y social y también sobre la
memoria, el aprendizaje, la inteligencia y las motivaciones. El avance
en el metaconocimiento entendido como autoreflexién podria ser una
de las causas del aumento en la eficacia del razonamiento. Corrobora
con Lipman la necesidad de incluir dentro de las aulas el trabajo en
estrategias de pensamiento y de reflexion.

B.- Anadlisis de los métodos y contenidos del programa de Filosofia para
ninos

a.- Tipo de material escrito:

Lipman y colaboradores eligieron una narracién en la que los
ninos eran los protagonistas en la busqueda de las leyes del razona-
miento y en el descubrimiento de las diferentes perspectivas filosé6fi-
cas.

Segun Moreno (1990) los ultimos trabajos de Garcia Madruga y
colaboradores (1987) revelan que diferentes formas de estructurar los
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contenidos en el material escrito parecen desencadenar diferentes pro-
cesos de comprensién, asi la presentacién narrativa resulta mucho
mas facil de comprender y de retener que la simple exposicion, ademas
posibilita la reflexién sobre el pensamiento.

b.- Importancia del didlogo:

En las novelas de Lipman podemos encontrar tanto modelos de
razonamiento individual como colectivo, que se desarrollan en funcion
de los procesos de interaccién entre los nifos y el grupo de iguales, o
entre los ninos y los adultos.

C.- Limitaciones del Programa de Filosofia para nifos

Existen algunos puntos en los trabajos de Lipman que necesitan
ser analizados (Moreno, 1990), en primer lugar se deberian de realizar
estudios diferenciales entre el trabajo con textos narrativos y expositi-
vos, en segundo lugar estos trabajos no deberian de tomarse como
una guia tinica para conseguir una serie de objetivos y en tercer lugar,
por un lado se deberian de realizar estudios experimentales mas
estructurados y por otro habria que incluir elementos de la investiga-
cion cualitativa.

4.6.- Programa de mejora de la inteligencia practica y sistema de habili-
dades intelectuales de Sternberg

En este apartado haremos un breve resumen de la teoria triar-
quica de Sternberg.

4.6.1.- La Teoria Triarquica de Sternberg

Sternberg (1990) en la trayectoria hacia la explicitacion de su
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teoria triarquica parte del analisis de las teorias psicométricas de la
Inteligencia. El fin de esas teorias era el explicar el origen de la inteli-
gencia, no hay duda de que han sido criticadas desde distintos posi-
cionamientos de la Psicologia, pero sin embargo hay que reconocerles
su influencia en el estudio del razonamiento y de la solucién de proble -
mas.

En sintesis para Sternberg (1987) el analisis del Procesamiento
de Informacién es similar al enfoque psicométrico en lo referente a su
aplicacion de indices cuantitativos de la conducta inteligente.

La diferencia entre ambos radica, a su juicio, en la utilizacién
por el Procesamiento de la Informacién (PI) de una variedad de estimu-
los, en lugar de la variacién de las diferencias individuales; la idea fun-
damental del PI es descomponer la ejecucion de tareas en componen-
tes elementales.

Sternberg (1987) senala que la idea que motivo el analisis del PI
fue la intencién de descomponer la ejecucién de tareas dirigidas a la
solucién de problemas en componentes elementales del procesamiento
de informacién y luego mostrar las interrelaciones entre ellos.

Para €l los conceptos de razonamiento, solucién de problemas,
inteligencia, estan estrechamente relacionados, considerando a los dos
primeros conceptos como subespecies del tercero.

Es interesante resenar como se han llevado a cabo analisis fac-
toriales de las opiniones de sujetos no expertos en el tema sobre lo que
entienden ellos por inteligencia, e igualmente el analisis de testimonios
de expertos, asi como de las diferencias entre ambas opiniones; com-
probandose que en ambos grupos la conducta de resoluciéon de proble-
mas es un factor muy importante.
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4.6.2.- Acercamiento a la teoria triarquica de Sternberg

Sternberg (1990), no tenia como leimotiv el debate sobre la natu-
raleza de la inteligencia, y tampoco consideraba que las expectativas
puestas durante una serie de anos por la Psicologia en el analisis fac-
torial fueran a descubrir el origen y explicaciéon de la inteligencia.
Aunque el estudio de ciertos aspectos del razonamiento y de la solu-
cién de problemas plantea cual es la relacion entre el razonamiento y
la solucion de problemas, y qué son en si y por si mismos.

A través de su teoria triarquica Sternberg pretendia responder a

una serie de interrogantes:

- Qué tipo de problemas abordaria.

- Cudles serian los componentes de ejecucion.

- Qué representaciones actuarian en esos componentes.

- Cuales serian las dificultades y las probabilidades de ejecuciéon de un
componente.

- Qué metacomponentes se emplearian en esa forma de razonamiento.

- Qué efecto tenia el formato del problema, el contenido del problema y
la practica, en el razonamiento y en la solucién de problemas.

- Cuales serian las fuentes desatacadas de diferencias individuales de
razonamiento o de solucién de problemas en una edad y persona en
concreto.

- Qué relaciones existian entre las diferentes formas de razonamiento
o solucién de problemas y la Inteligencia General.

- Qué relacion tenia la teoria con la practica docente.

4.6.3.- Subteorias de la Teoria Triarquica de Sternberg

En este apartado analizaremos las tres subteorias de las que se
compone la Teoria Triarquica de Sternberg.
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A - La Subteoria Componencial

Parte Sternberg (1986) de un marco metateérico en relacién con
la teoria e investigaciones sobre el razonamiento y la solucién de pro-
blemas, habla de unos constructos psicolégicos basicos, introduciendo
la nocién de componente, que seria para €l un proceso elemental de
informacion que actua sobre la representacion interna de objetos o de
simbolos. El razonamiento y la solucién de problemas son definidos e
interiorizados desde el punto de vista de los componentes que com-
prenden.

Cada componente posee tres propiedades asociadas a é€l, que
son medibles matematicamente: Duracion, dificultad y probabilidad de
ejecucion. Las propiedades son independientes entre si. Un componen-
te dado consume cierta cantidad de tiempo real en su ejecuciéon y tiene
cierta probabilidad de ser ejecutado de forma correcta y también de no
ser ejecutado.

La teoria componencial intenta especificar los procesos que defi-
nen la inteligencia individual, estos serian los metacomponentes, com-
ponentes de rendimiento o de ejecuciéon y componentes de adquisicion
del conocimiento.

1.- Los metacomponentes [Metacomponents|: Son procesos de control

de orden superior, utilizados para planificar un curso de acciéon, para
tomar decisiones acerca de los cursos de accién alternativos durante
el razonamiento o la solucién de problemas, y para supervisar el éxito

del curso de accién elegido.

2.- Los componentes de rendimiento o ejecucién [Performance compo-

nents|: Son procesos de orden inferior que ejecutan las planificaciones

de los metacomponentes y son utilizados para la ejecuciéon de varias
estrategias en la realizacion de tareas.

118



3.- Los componentes de adquisicién [Knowledge-Acquisition
Components]: Serian los procesos de orden inferior empleados para
adquirir conocimientos nuevos, recordar los que ya se posee y transfe-
rir los conocimientos de resolucién de problemas a otras situaciones.

Solo los metacomponentes pueden activar directamente y recibir
retroalimentacion de cualquier otro tipo de componente. Todo el con-
trol pasa de los metacomponentes al sistema, y la informacién del sis-
tema a los metacomponentes. Los otros tipos de componentes pueden
activarse entre si indirectamente y recibir informacién unos de otros.
Pero la mediacion debe de ser facilitada o realizada por los metacom-
ponentes.

Los metacomponentes son capaces de comunicarse entre si
directamente y de activarse unos a otros. Otros tipos de componentes
pueden comunicarse indirectamente con otros componentes del
mismo tipo, y pueden activarse indirectamente. La comunicaciéon y la
activacion indirecta tienen lugar a través de los metacomponentes, los
cuales pueden dirigir la informacion o activaciéon de un componente a
otro del mismo tipo.

Los componentes de diferentes niveles de generalidad estan rela-
cionados entre si a través de sus modos de participacién en la realiza-
cién de los ejercicios, muchas tareas estan jerarquicamente interrela-
cionadas entre si, mediante componentes de elaboracion.

La organizaciéon no preespecifica los grados de diferenciacion
entre el nivel superior e inferior de la jerarquia, lo que en una teoria es
un componente puede en otra ser dos componentes, o incluso una
tarea en otra.

B.- 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
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de su vida va a encontrar una serie de tareas nuevas que le van a exi-
gir la aplicacion de los componentes (descritos en la subteoria compo-
nencial), estas tareas se iran automatizando con el tiempo.

La inteligencia desde esta perspectiva seria la habilidad para
enfrentarse a exigencias y situaciones. Es importante considerar que
la tarea no tiene que ser demasiado nueva, es decir no debe de estar
fuera de la experiencia pasada del sujeto, en cuyo caso el sujeto no
tendra ninguna estructura cognitiva que le ayude a resolverla.
También se debe de tener en cuenta la situacién contextual en la que
se presenta la tarea ya que el sujeto tiende a dar mejores respuestas
en lugares familiares que en lugares extranos; por lo que una tarea
puede ser nueva para una persona, pero no para otra, dependiendo de
su historia personal.

Otra variable importante seria la habilidad para automatizar la
elaboracién de la informacioén.

Las tareas complejas pueden efectuarse, s6lo si muchas de las
operaciones implicadas en su realizacion han sido automatizadas; el
fracaso en la automatizacién de las operaciones, todas o en parte, da
lugar a un fracaso en la elaboracién de la informacién. Para que se
produzca automatizaciéon, se debe de dar una concentracién en el
aprendizaje de la tarea.

Es un hecho el que diferentes tipos de contextos aceleran o
retardan el aprendizaje, teniendo en cuenta también el tipo de ejerci-
cios y de personas que los ejecutan (Sternberg y Weil, 1980).

Dentro del desarrollo de la experiencia con una tarea la inteli-

gencia se mide mejor cuando la tarea no esta firmemente establecida y
se encuentra automatizada o en via de automatizacion.
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C.- Subteoria Contextual

Sternberg también considera el contexto en el que la inteligencia
se desarrolla.

La inteligencia, es considerada como una actividad mental diri-
gida hacia la adaptacién intencionada para facilitar el desarrollo de la
vida del sujeto. La subteoria contextual se ocupa de una actividad
mental que conlleva el lograr un ajuste con el contexto. Los procesos
de adaptacién, seleccién y configuracion estarian relacionados de una
manera aproximadamente jerarquica.

- Adaptacion:

Implica una modificacién de las propias funciones cognitivas,
afectivas o conductuales para lograr un ambiente adecuado a las nece-
sidades, intereses y motivaciones (relaciones interpersonales, percep-
cién social, atenciéon y organizacion).

- Configuracion:

Se intenta reconfigurar el medio, con el fin de incrementar el
ajuste entre éste y el sujeto.

- Seleccion:
Trata de buscar o crear condiciones que estén en consonancia
con los valores, necesidades y capacidades del sujeto, rechazando

aquellas que le resulten negativas.

Sternberg (1990) considera una serie puntos fundamentales
dentro de la definiciéon contextual de la inteligencia.

1.- Define la inteligencia en funcién del comportamiento en
ambientes de la vida real, excluyendo los ambientes mentales inventa-
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dos, y en funcién del comportamiento en ambientes que son relevantes
o importantes en la vida del sujeto. No se puede pues comprender la
inteligencia fuera de su contexto socio-cultural; la inteligencia implica
adaptacion al medio socio-cultural del individuo, asi como la seleccién
del medio y su adaptacion al mismo, (sacar partido a las propias posi-
bilidades y compensar las deficiencias).

Para Sternberg (1990) el moldeado que el medio hace sobre el
individuo y la configuracién que el sujeto hace del medio, son dos pro-
cesos interactivos, y ninguno de los cuales puede ser entendido sin el
otro.

2.- Las Teorias contextuales por si solas no tienen una base
firme para entender la naturaleza de la inteligencia humana.

Sin embargo Sternberg considera que no todo es relativo, ya que
hay aspectos de la inteligencia que transcienden los limites culturales
y que son universales. Pero hay que tener en cuenta que las habilida-
des no existen en cantidades iguales en todas las culturas ya que
¢stas fomentan unas sobre otras, la inteligencia no significa lo mismo
en las diferentes culturas.

4.6.4.- Resumen de la Teoria Triarquica de Sternberg

Esta teoria intenta explicar la inteligencia general de los sujetos

normales, de los deficientes y ultimamente también de los superdota-
dos (Sternberg y Prieto, 1993) (debido a diferencias en la aplicacién de
algunos componentes especificos). No presenta una relacién directa
con niveles de desarrollo cognitivo, sino que evalua los cambios cuali-
tativos que se producen en el funcionamiento mental del deficiente.
Incluye elementos motivacionales y emocionales que influyen en el
rendimiento del sujeto. Es una teoria cognitiva sustentada en procesos
dinamicos, intentando identificar los procesos, contenidos y represen-
taciones individuales desde el Procesamiento de la Informacion.
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En sintesis, Sternberg (1993) presenta un nuevo enfoque de la
inteligencia entendida como un conjunto de habilidades para pensar y

aprender, que se emplean en la solucién de problemas académicos y
cotidianos, y que se pueden diagnosticar y analizar por separado:

1.- Reconocimiento de la existencia de un problema: Considerado
como un prerrequisito importante en la resoluciéon de problemas.

2.- Definicién de la naturaleza del problema: Implica una reconsidera-
cién del problema por parte del sujeto con el fin de simplificarlo y
redefinir los objetivos para resolverlo.

3.- Seleccién de los pasos necesarios para resolver el problema:
Consiste en graduar las etapas de la tarea segun su dificultad, consi-
derando diferentes alternativas para resolverlo.

4.- Combinacién de los pasos dentro de una estrategia efectiva: Para
resolver adecuadamente un problema ademas de seleccionar los com-
ponentes adecuados hay que combinarloseficazmente, considerrrando
el problema de forma global y planificando los pasos de una manera
logica.

5.- Representacién de la informacién: El sujeto debe de representarse
el problema mentalmente.

6.-_Localizacién de las fuentes necesarias para el procesamiento de la
informacién: Se refiere a la localizacién por parte del sujeto de diferen-
tes recursos para resolver el problema.

7.- Control de la soluciéon: Consiste en la habilidad del sujeto para
controlar el origen del problema, seleccionar los procesos a utilizar y

disenar el tipo de representacion.

8.-_Evaluacién de la solucién: Después de haber llegado a la solucion
del problema, se deben de evaluar los resultados.
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Seguidamente presentamos en los esquemas 1, 2 y 3 un resu-

men grafico de la Teoria Triarquica de Sternberg.

Esquema 1: Teoria Triarquica de la Inteligencia.

TEORIA TRIARQUICA DE LA INTELIGENCIA

v v v

SUBTEORIA SUBTEORIA SUBTEORIA
COMPONENCIAL EXPERIENCIAL EXPERIENCIAL
1.- METACOMPONENTES 1. HABILIDAD PARA
2. COMPONENTES DE HACER FRENTE A LA 1 - ADAPTACION
REALIZACION NOVEDAD
2 .- SELECCION
2.- HABILIDAD PARA
i' COMBONEIS DE AUTOMATIZAR LA 3.- CONFIGURACION
DQUISICION DE ELABORACION
CONOCIMIENTO :

STERNBERG, 1998
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SUBTEORIA EXPERIENCIAL

:

TEORIA DE LA HABILIDAD DE
HACER FRENTE A LA
NOVEDAD

'

;

Teoria de la novedad
en la ejecucién de
ejercicio o concepto

Teoria de la novedad
en la adquisicién de

ejercicio o concepto

TEORIA DE LA HABILIDAD DE
AUTOMATIZAR LA
ELABORACION DE

INFORMACION

Teoria de los sitemas
de elaboracién global o
total
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4.6.5.- Aplicacion practica de la Teoria de Sternberg y Gadner:

En la actualidad en las Universidades de Yale y Harvard
(Sternberg, 1992) se ha iniciado un estudio para desarrollar un pro-
grama practico, basado en la teoria triarquica de la inteligencia desa-
rrollada por el propio Sternberg y sus colaboradores, y en la teoria de
las inteligencias multiples de Gadner, para desarrollar procesos y
habilidades de pensamiento en el curriculo, y €l conocimiento tacito
para resolver problemas en el ambiente escolar.

El conocimiento tacito se refiere a un conjunto de reglas que
dicen cémo deberian de hacerse las cosas, en un ambiente determina-
do. Se refiere al conocimiento sobreentendido e inexplicado que se
necesita para funcionar adecuadamente en un ambiente concreto.

La teoria de las inteligencias multiples de Gadner, descrita por
Sternberg y Gadner (1992), discrimina los campos en los que se mani-
fiesta la inteligencia: a) Lingiiistico, b) Légico-matematico, ¢) Espacial,
d) Musical, e) Corporal-kinestésica, f) Intrapersonal y g) Interpersonal.

Los alumnos necesitarian entender de qué forma se estructura
cada uno de los campos intelectuales en relacién con el aprendizaje y
el uso del conocimiento. E1 dominio intelectual final se identificaria
con el conocimiento de las demas personas y las relaciones con ellos.

La teoria triarquica, como hemos visto, se compone de tres sub-
teorias:

A- Subteoria componencial:

Se identifican tres tipos de procesos cognitivos (metacomponen-
tes, componentes de rendimiento y componentes de adquisiciéon del
conocimiento).
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Los metacomponentes serian procesos ejecutivos de orden supe-

rior que se usan para planificar, controlar y evaluar el rendimiento
propio; los componentes de rendimiento serian los procesos de orden
inferior que ejecutan los planes creados por los metacomponentes; los
componentes de adquisicion del conocimiento serian los procesos de
orden inferior que se usan para adquirir conocimientos nuevos.

B- Subteoria experiencial:

Se referia a la capacidad para enfrentarse a situaciones nuevas
y para automatizar la informacién. El problema con el que casi todo
profesor se enfrenta es el de la transferencia de lo aprendido por el
alumno a nuevas situaciones, por lo que se debe de fomentar la trans-
ferencia entre las distintas areas curriculares.

C- Subteoria contextual o practica:

La conducta inteligente depende de la relacién entre la persona
y el ambiente; por lo que aquello que puede servir para una persona
puede que no sirva para otra. Asi pues el sujeto puede adaptarse a
cambiar para hacer frente a las exigencias de la situacién, o cambiar
el ambiente para adaptarlo mejor a sus necesidades, u optar por un
ambiente alternativo.
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5.- CONCLUSIONES

A lo largo del capitulo hemos visto la importancia de entender la
inteligencia como modificable, y de considerar la mediaciéon como un
factor decisivo en dicha modificabilidad (Feuerstein 1980).

Hemos hecho hincapié en las teorias cognitivo-conductuales de
Meichenbaum y en los programas que de ella se derivan como Think
Aloud de Bash y Camp (1985), que trabaja la modificabilidad cognitiva
desde edades tempranas, introduciendo técnicas autoinstrucionales,
de moldeado, modelado y autoevaluacién, dirigidas a generar estrate-
gias de pensamiento alternativo, planificador, consecuencial, autoeva-
luador y de estrategias medios-fines.

En una linea semejante al Think Aloud, hemos comentado el
Bright Start (Haywood, Brooks y Burns, 1992), curriculo este que se
nutre de la teoria de Feuerstein sobre la modificabilidad cognitiva y el
aprendizaje mediado, de la teoria de Piaget y de la teoria de Vygostky
sobre el desarrollo del pensamiento como producto de la interaccion
con el medio.

También nos hemos referido al programa de Lipman (1976), con
el que desde los presupuestos de la reflexion sobre narraciones se tra-
baja el desarrollo del pensamiento.

En el ultimo apartado se ha resumido la teoria triarquica de
Sternberg (1990), que explica la inteligencia como un proceso interac-
tivo entre tres subteorias: La componencial, La experiencial y La con-
textual.

En sintesis podemos concluir que la capacidad de pensamiento

del ser humano es modificable, y para intentarlo se deben de emplear
programas cuidadosamente elaborados e insertados en la medida de lo
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posible en actividades curriculares, sin olvidar que hay que contem-
plar complementariamente actividades dirigidas a generalizar las
estrategias aprendidas (en el cuadro 2, presentamos una visién resu-
men de los programas de Mejora de la Inteligencia que hemos analiza-
do en este capitulo).

Se esta presentado un reto a los que mantienen como objetivo
primordial la ensenanza los contenidos conceptuales, invitandoles a
insertar cambios metodol6gicos y organizativos que posibiliten el desa-
rrollo de las capacidades cognitivas de todos los alumnos (atencién a
la diversidad), tanto en las aulas como fuera de ellas.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA SUJETOS
PROGRAMAS EXPERIMENTAL CURRICULAR

- Facilitar el desarrollo del

pensamiento intuitive y reflexivo.

- Facilitar el desarrollo de un

autoconcepto positivo.
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CAPITULO lil:

PROGRAMAS DE
EDUCACION COMPENSATORIA
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1.- INTRODUCCION

En este capitulo intentaremos abordar el tema de la Educacion
Compensatoria, con el fin de entresacar de su historia aquellas con-
clusiones que resulten mas relevantes y validas a nuestro estudio.

Varios factores determinaron que en la década de los anos 60 se
comenzara a dar gran importancia a las teorias educativas compensa-
doras, entre ellos podemos destacar los descubrimientos sobre el desa-
rrollo del Sistema Nervioso (Bennett, Diamond, Krech y Rosenzweig,
1964; Denenberg, 1962), sobre la plasticidad cerebral (Skeels, 1966) y
aquellas corrientes que intentaban paliar de alguna forma las desi-
gualdades sociales (Bloom, 1964; Butterfield, 1967).

La filosofia comun a los programas de Educacion Compensatoria
era la de mitigar en la medida de lo posible las diferencias de los ninos
pertenecientes a medios socialmente deprivados con su grupo de igua-
les perteneciente a medios mas favorecidos. En esta linea han girado y
giran las declaraciones de intenciones de los gobiernos mundiales
explicitadas en los comunicados de la ONU, y reflejadas asimismo en
las legislaciones de los paises mas desarrollados, aunque curiosamen-
te se siguen generando bolsas marginales.

No obstante los profesionales de la Educacién debemos de inten-
tar atenuar en la mediada de lo posible estas desigualdades desde
nuestro nivel de trabajo, no sin olvidar que nuestros esfuerzos se
deben de coordinar con la intervencion en otros niveles comunitarios.
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2.- FUNDAMENTACION LEGAL DE LA EDUCACION COMPENSATORIA

En Espana los programas de Educacién Compensatoria son una
explitaciéon de un derecho constitucional, en efecto la Constitucién
Espanola (1978) en su articulo 14 reconoce el derecho de todos los
espanoles ante la ley sin discriminacién por razén de nacimiento, raza,
sexo o religion.

“Los espanoles son iguales ante la ley, sin que pueda prevalecer discriminacién
alguna por razén de nacimiento, raza. sexo. religion. opinién o cualquier otra
condicion o circunstancia personal o social” (Constitucién Espanola, articulo
14)

En el articulo 27.1 y 27.2, se reconoce el derecho de todos los
espanoles a la Educacién:

"1.- Todos tienen derecho a la educacién. Se reconoce la libertad de ensefianza.
2.- La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana en el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los dere-

chos y libertades fundamentales”.

Y en el articulo 27.5 la responsabiliza a los poderes publicos
como instrumento ejecutor.

"5.- Los poderes publicos garantizaran el derecho de todos a la educacion,
mediante una programacion general de la ensenanza con participacion efectiva

de todos los sectores afectados y de la creacién de centros docentes."

En el articulo 49 se hace referencia a la integracién de alumnos
con problemas fisicos, psiquicos o sensoriales.

“Los poderes publicos realizaran una politica de prevision. tratamiento, rehabi-

litacion e integracion de los disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos a los
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que prestaran atencion especializada que requieran y los ampararan especial-
mente para el disfrute de los derechos que este Titulo otorga a todos los ciuda-

danos”

Posteriormente las leyes han ido desarrollando la Constitucion y
precisando los puntos en ella senalados, asi la Ley de la Integraciéon
Social de los Minusvalidos (LISMI) (1982, de 7 de abril), el Real Decreto
de Ordenacién de la Educacién Especial (334/1985, de 6 de marzo), la
Ley Organica del derecho a la Educacion (LODE) (8/1985, de 3 de
julio), y en la actualidad la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) (1/1990, de 3 de octubre), van desarrollando el
derecho establecido en la Constitucién de todos los ciudadanos a la
educacién y la necesidad de que la escuela facilite en la medida de lo
posible la compensacién de las desigualdades asi como una preven-
cién de las mismas.

En resumen la Constitucién Espanola de 1978 se reconoce el
derecho de todos los espanoles ante la ley sin discriminacion por razo-
nes de nacimiento, raza, sexo o religion, en el articulo 27.1 y 2 se reco-
noce el derecho a la educacién de todos, y el articulo 27.5 responsabi-
liza a los poderes publicos de su realizacion.

En la actualidad la ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) en su preambulo declara que la educacion propi-
ciara la propia identidad que debe de conectar con la cultura materna
sin suponer nunca una ruptura sino una profundizacién, y una aper-
tura a otros medios y culturas; la tolerancia y la solidaridad de forma
critica en una sociedad axiolégicamente plural son valores que dan
base a la convivencia intercultural. Afirma que la educacién permite
avanzar en la lucha contra la discriminacién y la desigualdad por
raz6n de conocimiento, raza... y enumera los principios de la actividad
educativa:

1.- La formacién personalizada, de la cual se derivan atenciones parti-

cularizadas a los individuos y a los grupos y, a través de formas orga-
nizativas flexibles.
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2.- La participacion y la colaboracién de los padres.

3.- La igualdad entre los sexos y el rechazo a todo tipo de discrimina-
cion y respeto a todas las culturas.

4.- El fomento de los habitos de comportamiento democratico.

5.- La relacion con el entorno social, econémico y cultural.

En el capitulo V se habla de la compensacién de las desigualda-
des en la educacion, se trataria pues de compensar las desigualdades
adaptando el proceso de ensefnanza-aprendizaje desde el diseno,
mismo hasta la elaboracién de los materiales curriculares a las necesi-
dades especificas de los alumnos.

Desde este marco legal se hace necesario considerar y propiciar
el respeto desde la propia escuela a los valores histéricos y culturales
que las posibles minorias étnicas puedan presentar, para no caer en el
peligro de agravar la situacién de desventaja en la que se encuentran
algunos alumnos, ya que las dificultades socioeconémicas por las que
puedan atravesar anadidas a un falta de reconocimiento de alguno de
los valores culturales con los que el nino se identifica pueden llevar a
una infravaloracién de su grupo cultural de referencia.

Tras esta breve fundamentacion legal de los Programas de
Educacion Compensatoria, pasamos a bordar la fundamentacién con-
ceptual de los mismos y estudiaremos también alguno de los progra-
mas mas relevantes por afinidad con nuestro trabajo.

3.- FUNDAMENTACION CONCEPTUAL DE LA EDUCACION COMPENSA-
TORIA

La Educacion Compensatoria puede ser considerada como una
practica de interaccion entre la accién educativa y la accién social por
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lo tanto en ella confluyen las disciplinas de la Sociologia y de la
Educacion.

Hacia los anos cincuenta es cuando se desarrolla la Sociologia
de la Educacién, centrada en los problemas de las desigualdades
sociales y la educacién. Esta disciplina propusé un cambio social a
través de reformas politicas. Sin embargo a partir de los anos sesenta
los planteamientos cambian al comprobarse que la escuela no era en
si misma el instrumento de cambio social que se esperaba, lo que
cuestioné el proceso educativo. Todas estas teorias se insertan dentro
de una concepcion determinista de la accion social.

Durante la década de los anos sesenta se agudiza el interés por
la educacién y por la igualdad de oportunidades lo que se debe a
varios factores, como senala Diaz-Aguado (1993):

1.- A los resultados obtenidos por los psicélogos y socidlogos desde el
final de la Segunda Guerra Mundial sobre la relacién entre la inteli-
gencia y la clase social, asi como de la importancia del papel de la
escuela

2.- A los descubrimientos de la biologia sobre la influencia de la expe-
riencia en edades tempranas y sobre el desarrollo del sistema nervioso.
3.- A la preocupacién sobre la desigualdad social.

4.- A los estudios sobre la plasticidad de la infancia y su influencia en
la evaluacién posterior.

Del analisis de cada uno de los puntos arriba mencionados se
concluy6é que la mayor parte de los nifios que sufrian fracaso escolar
provenian de medios sociofamiliares deprivados, por lo que se creo la
llamada Educacién Compensatoria que como su nombre indica tenia
como objetivo compensar las posibles desigualdades sociales.

A través de estudios llevados a cabo en los EE.UU. y Europa

sobre los programas de Educacién Compensatoria se ha visto que
carecian de efectividad por si solos, es decir si no formaban parte de
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una red comunitaria planificada, que buscara como finalidad tltima la
insercién social real de las personas que viven en medios marginales, y
por lo tanto el facilitar la igualdad de oportunidades de la poblacién
deprivada.

En Espana, la Educacién Compensatoria se implanta de forma
oficial con el Real Decreto 1174/1983, de 27 de abril para compensar
a todos aquellos que son marginados por el propio sistema. Una refor-
ma de las estructuras educativas nunca sera posible sin que vaya
acompanada de una reforma de las estructuras politicas, por lo que
consideramos importante la concrecién de las intenciones politicas en
este Real Decreto.

Para Sarramona (1985), la igualdad de oportunidades referida al
contexto educativo es un concepto paralelo al de democratizacion,
pues la igualdad de oportunidades no consiste en abordar a todos los
sujetos de forma homogénea sino en proporcionar ayuda especifica a
quien lo necesite.

Para, Schwartz (1979) la Educacién Compensatoria:

"supone ofrecer un trato mas favorable (desigual) a todos los sectores de la
poblacion que se consideran mas perjudicados con objeto de hacer posible una
situacion mas equilibrada”. (citado por Garcia Lépez, Martinez Mut, v Ortega
Ruiz. 1987 p. 27)

En resumen podemos decir que el objetivo fundamental de la
Educacién Compensatoria, es el de compensar las posibles desigual-
dades que por razones socioeconémicas o culturales, los nifos-as
pudieran encontrar en su interacciéon con la escuela y como conse-
cuencia ultima con el mundo social.

Como han ido demostrando los resultados de la evaluacién de

los programas su efectividad esté directamente unida al hecho de que
en su planificacién se considere la idea de comunidad, y no sélo la de
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escuela, ya que ésta es un elemento mas de aquella. Por lo tanto estos
programas deberian de implicar a los distintos estamentos de la socie-
dad y no sélo a la comunidad educativa.

Siendo sinceros somos conscientes de que esta idea supondria
un cambio copernicano en el funcionamiento de una sociedad que esta
habituada a trabajar en lo inmediato y concreto.

Otro concepto clave para situar conceptualmente a la Educacion
Compensatoria, es el de Inteligencia. Ya desde hace varias décadas los
psicélogos han intentado dar respuesta a la pregunta de qué es la
inteligencia y a estudiar su relacién con el estatus socio-econémico y
cultural del sujeto, y con el rendimiento académico. En lo que si se
esta de acuerdo en la actualidad es que la inteligencia es un construc-
to hipotético dificil de definir y marcado en sus definiciones por la ide-
ologia o los paradigmas teéricos de quienes lo explicitan. Se han desa-
rrollado varias lineas de investigaciéon que han influido en el actual
concepto de inteligencia entre las que destacamos la neurologica, los
estudios factorialistas sobre las aptitudes, los datos de la psicometria,
las contribuciones de Piaget, las aportaciones de las ciencias cogniti-
vas y las criticas de la sociologia de la educacién (Ovejero, 1990;
Nickerson y otros, 1987).

Los estudios experimentales realizados con ninos de tres a cinco
anos procedentes de estatus socioeconémicos deprivados, revelan que
estos nifnos presentan retrasos en todas las actividades cognitivas, y
del lenguaje (Bloom y otros, 1965) y es evidente su relacién con los
contenidos conceptuales, procedimentales y en muchos de los casos
actitudinales, en términos de la LOGSE.

Por lo tanto la prevencién y la intervencion temprana deben de
ser precoces para compensar lo mas posible las diferencias que los
contextos desfavorecidos puedan producir en el desarrollo de estos
ninos.
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Asi pues consideramos que desde la Etapa de Educacién
Infantil, si no antes, se deben de comenzar a trabajar todos estos
aspectos compensatorios. Algunos autores como Bereiter y Engelmann
(1966) opinan que los programas de educacion compensatoria deberi-
an de trabajar utilizando técnicas de aprendizaje significativo para que
los alumnos mas desfavorecidos tuvieran mayores oportunidades de
compensar sus dificultades; considerando siempre que estos progra-
mas se tienen que integrar en una perspectiva curricular comun al
resto de los companeros y no deberian de ser considerados como
curriculos a parte del curriculo ordinario. En esta linea, la LOGSE
contempla la posibilidad de que el curriculo sea abierto y flexible, lo
que facilita la insercion de estos programas en actividades curriculares
ordinarias.

Queremos senalar la importancia de que este caracter preventi-
vo continie a lo largo de la escolaridad y sobre todo la necesidad de
que exista un proyecto de relaciéon entre la Educacion Infantil y la
Educacién Primaria, en concreto en su primer ciclo, ya que como bien
propone la LOGSE, la Educacion es un continuo que no puede cortar-
se de una Etapa a otra.

4.- PROGRAMAS MAS RELEVANTES DE EDUCACION COMPENSATORIA

Tradicionalmente ha sido en los EE.UU. donde mas programas
de Educacién Compensatoria se han organizado, posteriormente,
cuando alli fueron perdiendo auge, comenzaron a desarrollarse en
Europa. En los EE.UU. el objetivo primordial de estos programas era el
de preparar al nino para la escuela Primaria, motivo por el que se tra-
bajaron estrategias relacionadas con aspectos parciales del desarrollo
del nino. Incluidos en esta linea podemos destacar los estudios de
Bereiter y Engelmann (1966), que trabajaron el desarrollo del lenguaje
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entendido como facilitador del aprendizaje. Partian del supuesto de
que el lenguaje deficientemente adquirido era la base de la mayoria de
los retrasos, y proponian para evitarlo un programa de orientacion
estructurado hacia la adquisicién de habilidades lingiiisticas y concep-
tuales apoyado, en la perspectiva cognitivista.

Jensen (1966, 1971) consideraba que los ninos de clase social
baja podian tener mayores problemas que los de clase social media en
actividades de activacién verbal, lo que podria influir en el desarrollo
de algunas situaciones de aprendizaje, y de resolucién de problemas.

Schultz y Aurbach (1971), que han utilizado argumentos simila-
res para explicar las deficiencias educativas en ninos de clases socia-
les bajas, descubrieron que en tareas de asociacién de respuestas, no
solian utilizar la mediacién verbal y por lo tanto fracasaban en el desa-
rrollo cognitivo de estrategias de resolucién de problemas.

En Europa se ha intentado trabajar este tipo de programas, pero

introduciendo, el matiz de que habia de implicar a toda la Comunidad,
para que dichos programas fueran efectivos.

4.1.- Programas centrados en la escuela

A continuacién vamos a hablar de los programas de Educacion
Compensatoria centrados en el trabajo en la Escuela, para ello nos
guiaremos las investigaciones de Garcia Lépez, Munt y Ortega (1987) y
de Bryant y Ramey (1989).

4.1.1.- Proyecto Title |

El Proyecto Title 1 (Cooley, 1981), que estaba compuesto por
varios tipos de programas, se inicié en los anos setenta en los EE.UU.
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y se financi6 con fondos del Gobierno que asignaba a los diferentes
Estados en funcion del indice de pobreza, y cada Estado los repartia
después a los distritos escolares correspondientes, y por altimo los
distritos los distribuian por las escuelas de su competencia.

Se trabaj6 aproximadamente con el 15 % de los ninos de grados
elementales, la mitad de los cuales eran ninos de bajo rendimiento
académico y la otra mitad no, ademas el 40% de ellos eran considera-
dos como pobres y €l 60% no.

Los resultados de su aplicacion no fueron tan positivos como se
esperaba. Una posible explicacién seria achacarlo a la inestabilidad de
los programas y a una falta de continuidad de los servicios; ya que
proporcionaban una instruccién extra en actividades de lectura y de
matematicas, pero debido a una falta de recursos econémicos sélo
podian sacar a los ninos de sus clases durante una parte de la semana
lo que dificultaba la continuidad y la sistematicidad del trabajo.

4.1.2.- Programa Head Start

En 1965 se inici6 en los EE.UU. el Head Start, en un principio
consistié en proporcionar a un gran numero de ninos de bajo estatus
socio-econ6mico un trabajo intensivo en el verano para preparar su
ingreso en la escuela; posteriormente el programa de verano se amplié
a un programa anual con clases de cinco dias a la semana, implicando
ademas a la familia, y proporcionando una educacién preventiva desde
los periodos prenatales. A continuacién se trabajé el programa en dife-
rentes localidades.

Como senala Lee, Schnur, y Brooks-Gunn (1988) algunas eva-
luaciones han llevado a conclusiones sobre la eficacia del Head Start
en relacion con el desarrollo intelectual y de la salud, resultados que
quedaron recopiladas en el Head Start Synthesis Project. Si es necesa-
rio senalar que existe una falta de rigor experimental en alguno de
estudios (antes-después) realizados.
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Siguiendo a Lee y otros (1988) algunos autores como Campbell y
Erlebache (1970), Smith y Bissell (1970) llevaron a cabo un experi-
mento en el que comparaban a ninos trabajados con el Head Start,
con ninos que habian trabajado el curriculo preescolar normal. Los
resultados concluian que la participacién en el Head Start producia
efectos significativos en algunas medidas de habilidad en nifios depri-
vados, siendo méas favorecidos los ninos de raza negra que los blancos
y dentro de los primeros aquellos que poseian menos habilidades cog-
nitivas. Por lo que seria necesario igualar y comparar los grupos res-
pecto a factores como el control demografico, el desarrollo cognitivo de
los sujetos, y la raza de procedencia.

4.1.3.- Proyecto PERACH

El proyecto PERACH que tiene su origen en Israel (1980-81),
consistia en un programa de tutorias uno-uno (Eisenberg, Fresko y
Carmeli, 1981) que relacionaba a estudiantes universitarios con ninos
socialmente desventajados. El proyecto no estaba estructurado en
cuanto a los contenidos y objetivos, que eran elegidos por los mismos
tutores, lo que constituia un obstaculo a la hora de evaluar el proyec-
to. El nino participaba durante un ano dos horas a la semana, en el
programa se trabajan fundamentalmente matematicas, comprension
lectora, e inglés.

4.1.4.- Proyecto Lieja

El Proyecto Lieja, intent6 crear en Bélgica condiciones 6ptimas
para el desarrollo cognoscitivo en los primeros anos escolares. Una de
sus principales actividades consistia en la experimentaciéon de un
modelo de plan didactico de lectura y matematicas a nivel de primer
grado. El programa altamente individualizado, empleaba el uso del
ordenador en la prediccién del nivel que probablemente habia de
alcanzar el alumno en lectura y matematicas. El programa base se
adaptaba a las necesidades de cada nino.
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4.1.5.- Proyecto Neighborhood Educational Center

Proyecto de Neighborhood Educational Center (NEC), incluido el
Title III del ESEA, se llevé a cabo en Detroit en cuatro escuelas ele-
mentales. Trabajaba fundamentalmente las areas de lenguaje y de
habilidades de calculo. El trabajo en estas escuelas se caracterizaba
por una instruccién individualizada que proporcionaba diagnéstico y
asistencia a cada uno de los alumnos que estaban organizados en una
serie de unidades instructivas con cuatro profesores para un grupo de
66 alumnos. Los profesores eran seleccionados y asignados en relaciéon
a su grado de compromiso con el proyecto, existiendo un programa
intensivo y extensivo de educacién interna durante las horas lectivas y
fuera de ellas.

4.1.6.- Programa patrocinado por la National Foundation For Educational
Research

Este programa estaba patrocinado por la National Foundation
for Educational Research, y consistia en un programa de desarrollo
lingliistico que utilizaba el método Peabody. Tenia por objetivo fomen-
tar el desarrollo de la gramatica, del vocabulario, de la expresion oral,
de la comprension, y de la capacidad de discernimiento visual y auditi-

VO.

4.1.7.- Pres-school Language Projet

El Pre-school Language Projet, patrocinado por el School
Council, se centra en las habilidades para la comunicacién, aunque
esta menos estructurado que el anterior. Explicaba la metodologia que
podia utilizar el profesor.
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4.1.8.- Programa de Bereiter y Engelmann

Estaba enfocado al trabajo con ninos con problemas socio-
ambientales y culturales, y también para aquellos ninos en los que sus
problemas tenian una base organica o en los que existian una interre-
lacién de ambas etiologias. Previamente a comenzar el estudio se les
pasé a los ninos una prueba de aptitud, encontrandose puntuaciones
por debajo de un afno o mas en relacién con su nivel de edad, Bereiter
y Engelmann (1966) consideraron los estudios de Bloom y otros (1965)
en relacién a una investigacién realizada con ninos de 3 a 5 anos, que
pertenecian a medios socio-econémicos deprivados. Los resultados
demostraban que los nifnos se encontraban por debajo del nivel medio
en todas las actividades intelectuales, siendo las diferencias mas signi-
ficativas en aquellos aspectos relacionados con las actividades escola-
res. Presentaban asimismo un retraso minimo de un ano en el desa-
rrollo del lenguaje (amplitud de vocabulario, extensién de la frase, y
uso de la estructura gramatical), también encontraron un retraso en la
capacidad de desarrollo l6gico y de razonamiento. en otras actividades
(memoria inmediata, y la capacidad para dominar tareas especificas de
aprendizaje por repeticién mecanica), pero apenas se encontraron dife-
rencias entre su nivel de desarrollo y su nivel de edad cronolégica.
Esto se explicaria porque el rendimiento en estas pruebas no se basa-
ba en conceptos o estrategias aprendidas previamente.

Los estudios concluian que los ninos desaventajados carecian de
conocimientos, y no de la capacidad fundamental de aprender.

Otro fenémeno detectado es que los niflos con problemas van
atrasandose cada vez mas a medida que avanzan en los cursos escola-
res. Bereiter y Engelmann (1966) lo intentaron explicar en funcién de
que las primeras deficiencias en una edad temprana conducian a una
menor asimilacién, con lo que progresivamente iba aumentando la
magnitud de la deficiencia.

Todos estos estudios llevaron a ambos autores a plantearse el
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como podrian compensar estos problemas, y su respuesta fue obvia:
Ofreciendo una ensenanza de mayor calidad administrada con ritmos
mas rapidos que cuando se ensena a ninos normales y ademas desa-
rrollando antes de la edad escolar programas de estimulacién precoz.
Nunca ignoraron el desarrollo de la inteligencia, sino que consideraron
aquellos aspectos que eran susceptibles de verse mejorados por la
educacion.

Dentro del ambito de la competencia intelectual del nino aspec-
tos que podian encontrarse dificultados eran, su capacidad para
hablarse a si mismo; el obedecer a 6rdenes complejas, generalmente
con la ayuda de complementos no verbales, y sobre todo el transmitir
ordenes a los otros.

Teniendo presentes los trabajos de Luria (1976), recordaremos
que la facultad de controlar la propia conducta a través del lenguaje,
no se produce de forma automatica, y que el control de las acciones
mediante las propias palabras es un paso necesario para el dominio
del lenguaje dialéctico.

Bereiter y Engelmann (1966) hablan en este caso de la existen-
cia de una posible disociacion entre lenguaje y la accion, por lo que
habria que facilitar en estos nifos el control de la conducta verbal a
través de un dialogo interno en la resoluciéon de problemas, para ir
paso a paso. Para comprobar esto trabajaron con 15 ninos, selecciona-
dos por sus maestras en un escuela de barrio frecuentada fundamen-
talmente por ninos de raza negra, y con una edad promedio de 4 a 6
anos. Utilizaban como instrumentos de medida el Auditory-Vocal
Automatic y el Auditory-Vocal-Association del Ilionis Test of
Psycholinguistic Abilities (ITPA). En estas pruebas los nifnos obtenian
una edad de desarrollo aproximada de tres anos.

El programa que pusieron en marcha se centraba en actividades

basicas relacionadas con el lenguaje, la lectura y la aritmética. Cada
materia se impartia por separado por un profesor diferente, agrupan-
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dose los nifnos de cinco en cinco, y las clases duraban en principio de
15 a 20 minutos, incluyendo también actividades de canto.

A las seis semanas de aplicacién del programa, los ninos casi en
su totalidad se habian transformado en alumnos impulsados por una
motivacién positiva, y habian realizado progresos importantes en acti-
vidades lingiiisticas y numéricas basicas, mostrandose muy orgullosos
de sus actuaciones. Después del entrenamiento se les paso de nuevo
el ITPA y se comparo la fase pre y postest: Se detecté un incremento de
ocho meses aproximadamente; comprobandose asimismo que de
forma progresiva, lo aprendido en la escuela comenzaba a tener reper-

cusién en su conducta fuera del aula.

A las diez semanas de terminar la aplicaciéon del programa se les
paso algunos de los tests del ITPA referidos a pruebas de razonamiento
y de gramatica. En general se observaron progresos de tres a cuatro
meses, y en el Vocal Coding de un ano aproximadamente. Al cabo de

los siete meses de aplicaciéon del programa los ninos habian alcanzado
el nivel normal en el ITPA con excepcion de los subtest de medicion de

vocabulario.

A los nueve meses de trabajar con el programa, fueron someti-
dos a una prueba estandard de rendimiento el Wide-range-
Achievement Test, confirmando los resultados en lectura que once
ninos obtuvieron una puntuacién correspondiente al comienzo del pri-
mer curso o superior, y que tan s6lo uno de los ninos se situaba en un
nivel inferior.

Los estudios comparativos con otros programas preescolares
apuntaban a que no existian progresos en las puntuaciones de CI,
excepto en aquellos que se trabajaron con el programa de Bereiter y
Engelmann (1966).

En sintesis podemos decir que un programa educativo de orien-
taciéon académica debe de hacer hincapié en los conocimientos y habi-
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lidades necesarios para que el nino-a se desenvuelva en la escuela, y
que la transferencia debe de ser ensenada, sin esperar a que se mani-
fieste de forma espontanea.

Por ultimo queremos destacar los principios fundamentales del
programa de Bereiter y Engelmann, y las estrategias de ensenanza en

las que se basa:

Principios por los que se rige:

- Recompensar al nino cuando se esfuerza.

- Tratar de evitar la recompensa por una conducta inaceptable.
- Mantener el espiritu de grupo.

- Senalar las normas de conducta apropiadas.

- Trabajar la motivacién hacia el trabajo.

- Mantener una relaciones sociales favorables.

- Informar a los padres.

Estrategias de ensenanza:

Trabajar diferentes niveles de dificultad.

No trabajar nunca individualmente con un nino.

Pedir a los ninos que hablen con voz clara y en tono alto.
Tener en cuenta las indicaciones reales que capta el nino.

Acomodar explicacién y normas a los conocimientos que el nino ya

posee.
- Utilizar gran cantidad de ejemplos.

- Fomentar el habito de reflexionar.

Como senala Diaz Aguado (1993) los resultados de los progra-
mas de Educacién Compensatoria no fueron tan espectaculares como
se esperaba, pero de su analisis se han deducido importantes conclu-
siones:

1.- Para que un programa sea eficaz debe de incidir sobre las



condiciones fundamentales que dan origen a las diferencias, que sue-
len ser de tipo econémico, politico y sociolégico. Por lo tanto deben de
intervenir a diferentes niveles no obviando el trabajo con las familias
para que las interacciones con sus hijos mejoren.

2.- Se debe de modificar la actividad y el modo de funciona-
miento de la escuela, adaptandose a las caracteristicas de los ninos, y
no pretender el proceso inverso.

3.- Se debe de planificar de forma seria el programa y su puesta
en marcha, lo que implica una sustentacién teérica fuerte de la inter-
vencién asi como del proceso de elaboracién del mismo.

4.2.- Programas centrados en el hogar

En este apartado estudiaremos en primer lugar los programas
trabajados en los centros y dirigidos a los ninos y a los padres; en
segundo lugar se estudiaran los programas trabajados en los centros y
en ultimo término los trabajados en el hogar y enfocados fundamental-
mente a los padres.

4.2.1.- Trabajados en los centros y enfocados a los nifios y a los padres

En la actualidad han surgido los llamados programas centrados
en el hogar, considerando la premisa de que cuanto mas pequeno sea
el nifo y mas precozmente se trabaje con €l y con su familia mas efec-
tiva sera la acciéon compensadora.

Segin Bryant y Ramey (1989), los programas de educacion pre-
coz se han desarrollado a menudo para ninos en el periodo preescolar,
teniendo en cuenta los estudios que han relacionado el bajo rendi-
miento escolar e intelectual con el bajo nivel socio-econémico y cultu-
ral.

153



Si el ambiente en el que el nifo crece no le proporciona los nive-
les de estimulacién adecuados, y ademas anadimos posibles proble-
mas médicos de las madres durante el embarazo, mas el bajo nivel
educativo de los padres, obtenemos un cuadro de Alto Riesgo para el
desarrollo de estos ninos.

Los primeros estudios sobre Educacién Precoz partian de la
hipotesis de que si los ninos eran trabajados desde programas de
Educaciéon Compensatoria aumentaria su CI.

En estudios posteriores sobre la evaluacion de los primeros pro-
gramas de Head Start, concluian que las mejorias que se producian en
estos ninos por la aplicacién de estos programas, desaparecian cuando
se dejaba de trabajar con ellos. También se les criticé que siempre uti-
lizaban como instrumentos de evaluacién pruebas de CI, aunque de
hecho los autores sostenian que eran las tnicas medidas que podian
permitir una comparaciéon entre los distintos programas, asi mismo
existian también diferencias respecto a la equivalencia inicial entre los
grupos experimentales y los grupos control.

Por lo tanto nos encontramos con problemas metodolégicos que
hacen dificil una conclusion real sobre el resultado de la aplicaciéon de
dichos programas, no obstante vamos a hacer un breve repaso de los
mas significativos:

A.- Proyecto Milwaukee

Iba dirigido a ninos de 3-6 meses de raza negra, se trabajé en
zonas urbanas con familias que presentaban una mala situacién eco-
noémica; siendo el CI de las madres inferior a 75.

Los ninos participaron en un programa de entrenamiento en
estimulacién precoz en todas las areas desde los tres meses de edad.
Paralelamente las madres participaban en un programa sobre forma-
cién laboral, economia doméstica y cuidado de los ninos.
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Las familias eran asignadas por cohortes mensuales alternativas
a los grupos control (sélo de pruebas), o experimental (formacion de
los padres y cuidado de dia).

Las pruebas utilizadas fueron las escalas Gesell a los 10-22
meses, el Stanford- Binet (normas de 1960) en ninos de 2-6 anos, y el
WISC en ninos de 7 a 10 anos. Participaban 20 sujetos en el grupo
experimental y 20 en el grupo de control, de los que quedaron al final
del proyecto 17 y 18 respectivamente.

El programa se trabajé en casa durante 4 meses, y en el centro
durante 6 anos con el nifio y 2 anos con la madre. El programa educa-
tivo que se llevaba a cabo tenia una orientacién cognitivo-lingiistica
en un ambiente estructurado, utilizandose técnicas de ensenanza des-
criptiva.

El programa de educacién social y formacién profesional para
las madres, incluia formacién para un puesto de trabajo y educacion
compensatoria.

B.- Proyecto Care

Se trabaj6 en Chapel Hill, una pequena ciudad de Carolina del
Norte, iba dirigido a nifios de 3 meses de los cuales el 95 % eran de
raza negra y el 5 % de raza blanca. El nivel de estudios de los padres
era aproximadamente de 11 anos, el CI de las madres de 87, y la
situacién econémica de las familias era baja.

Las familias se ordenaron segun el CI de la madre y el indice de
riesgo, asignandolas después a uno de estos tres grupos:

Experimental 1: Cuidados de dia, mas visitas al hogar y alimentacion
infantil.

Experimental 2: Visitas al hogar y alimentacién infantil.

Experimental 3: Alimentacién infantil.
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Las pruebas utilizadas fueron las escalas BAYLEY hasta los dos
anos, el Stanford-Binet (normas de 1972) de los 2-3 anos, y la
MacCarthy a los 2 1/2 anos.

En el grupo experimental 1, comenzé el estudio con 16 sujetos y
terminé con 16; el grupo experimental 2, comenzé el estudio con 27
sujetos y termino con 25, en el grupo experimental 3, comenzo el estu-
dio con 23 sujetos y terminé con 22.

El programa se aplic6 en el hogar y en el centro, trabajando el
nino y la madre en el grupo del centro y también en el hogar. La dura-
ciéon del proyecto fue de 5 anos. Los cuidados de los nifios se realiza-
ron todo el dia durante el ano, y las visitas al hogar eran semanales.

El programa educativo de cuidados de dia se centré en el desa-
rrollo cognitivo, en la estimulacién del lenguaje y en el aprendizaje de
conductas sociales adaptativas. Ademas los nifnos recibian todo tipo de
atencion médica.

Las visitas al hogar para €l grupo experimental se centraron en
la paternidad sensible y receptiva, en actividades de aprendizaje, ges-
tion econoémica, y resoluciéon de problemas.

C.- Proyecto Abecedarian de Carolina

Se trabaj6é en Chapel Hill una pequena ciudad de Carolina del
Norte. Iba dirigido a ninos de 3 meses de raza negra, cuyas familias
tenian un nivel académico muy bajo, y sus madres un CI de 85.

Las familias se ordenaron segun el CI de la madre y el indice de
riesgo, después fueron asignadas a uno de los dos grupos:

El grupo experimental recibia cuidados de dia y servicios de
asistencia social y de alimentacién infantil, mientras que el grupo con-
trol, tan sélo los servicios de asistencia social y de alimentacién infan-
til.
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En la valoracién se emplearon las escalas BAYLEY hasta 3-18
meses, el Stanford-Binet (normas de 1972) en ninos de 2-6 anos, la
MacCarthy a los 2 1/2 afios, 31/2 anos, 4 1/2 anos, y el WPPSI a los
5 anos.

En el grupo experimental se comenz6 el estudio con 57 sujetos y
terminé con 49; en tanto que el grupo de no tratamiento comenzo6 en el
estudio con 54 sujetos y terminé con 47.

Se llevé a cabo en el centro con el nifo, y tuvo una duracién de
8 anos; recibian cuidados todo el dia y durante todo el afo. El progra-
ma educativo se centraba en el desarrollo cognitivo, y del lenguaje y en
el aprendizaje de conductas sociales adaptativas. También se incluia
todo tipo de atencién médica.

D.- Programa de Vistas al Hogar de Field

Se trabaj6 en Miami (Florida), iba dirigido a ninos de raza negra
desde el nacimiento, las madres eran menores de 19 anos y sus hijos
habian nacido a término.

Las madres se asignaron aleatoriamente a los grupos:

Experimental 1, que recibia cuidados de dia y formacion de los padres.
Experimental 2, que contaba con visitas al hogar.
Control, en que so6lo se aplicaron pruebas.

Las pruebas utilizadas fueron Denver a los 4 meses y las escalas
BAYLEY de los 8-12 meses.

En el grupo experimental 1, se comenz6 el estudio con 20 suje-
tos y se terminé con 20, en el grupo experimental 2, se comenzé con
20 sujetos y se terminé con 20 y en el grupo de control se comenzo6 el
estudio con 20 sujetos y se terminé con 20.
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El programa se llevé a cabo en el centro con la madre y el nino y
en el hogar sélo con la madre; la duracién fue de 12 meses, en el cen-
tro unas 2 horas semanales y en el hogar de 1/2 hora cada dos sema-
nas.

Las actividades del programa se disenaron a partir de items de
las pruebas de Denver y BAYLE; con las madres se trabajo el desarro-
llo infantil y la formacién profesional.

4.2.2.- Trabajados en los centros
Entre los posibles programas analizaremos los siguientes:
A.- Parent Child Development Center de Birminghan

Se aplic6 en la ciudad de Birmingham en Alabama. Iba dirigido
a ninos entre 3-5 meses, cuyas madres tenian un nivel educativo
aproximado de 11 anos; la renta familiar era de S 4000.

Se llevé a cabo en el centro con la madre y el nino, con una
duracion entre 31-33 meses; hasta los 12 meses las sesiones duraron
12 horas semanales, de los 12-17 meses, 20 horas semanales y de los
18-36 meses 40 horas semanales.

El programa hasta los 12 meses consistia en formacion de des-
trezas de paternidad relacionadas con el desarrollo infantil; las madres

se ocupaban de los ninos con asistencia del personal del centro. De los
12-17 meses se utilizaban cuatro medias jornadas para ensenar a las
madres destrezas docentes, 1/2 dia para la formacién en desarrollo
infantil y temas familiares. De 18-30 meses las madres actuaban de
profesoras cuatro mananas y el tiempo restante se dedicaba a activi-
dades de formacién, cuidado del nino, preparaciéon de clases y de gru-
pos sociales.
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La asignacion al grupo experimental o al grupo control fue alea-
toria, después de aceptar las familias participar en uno u otro progra-
ma. El grupo experimental ofrecia cuidados de dia, formacién de los
padres y experiencia de trabajo en cuidados de dia. El grupo control
ofrecia a las familias una pequena retribucién econémica por dejar
realizar las pruebas a sus hijos.

Las pruebas utilizadas fueron las escalas BAYLEY de los 4 a los
20 meses y el Stanford-Binet (normas de 1960) de los 36-48 meses.

En el grupo experimental comenzo6 el estudio con 168 ninos y se
terminé con 71, en el grupo de control se comenzé el estudio con 89
sujetos y terminé con 65.

B.- Parent Child Development Center de Huston (Texas)

Iba dirigido a ninos de origen mejicano con un ano de edad. Sus
padres tenian una renta anual de S 6.000, el nivel educativo de sus
madres era de aproximadamente 7,5 anos, y 1/3 de ellas so0lo habla-
ban castellano.

Se trabaj6é con la madre y el nino, un ano en el hogar y un ano
en el centro. Durante el primer ano las visitas en casa eran de media
hora, mas cuatro seminarios familiares. Los temas de las visitas haci-
an referencia al desarrollo infantil, la paternidad, el hogar como
ambiente de aprendizaje, actividades padres-hijos. Los seminarios
familiares trataban temas de resolucién de problemas, y destrezas
comunicativas. Durante el segundo ano las sesiones eran de tres
horas, cuatro dias a la semana durante ocho meses, mas reuniones
nocturnas. Los temas tratados hacian referencia al cuidado de la casa,
al desarrollo infantil, y a la paternidad. Utilizaban como material de
soporte videos, manteniendo debates sobre la interaccién padres-hijos
con clases voluntarias semanales de lengua inglesa.

Las familias se distribuyeron de forma aleatoria entre los grupos
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experimental y control; el primero consistia en visitas al hogar, cuida-
dos de dia y servicios familiares, y el segundo sélo consistia en el pase
de pruebas.

Las pruebas utilizadas fueron las escalas BAYLEY de 12-24
meses y el Stanford-Binet (normas de 1960) a los 36 meses.

En el grupo experimental se comenzé el estudio con 97 ninos y
se termin6é con 44, mientras que en el grupo control se comenzoé el
estudio con 119 sujetos y se terminé con 58.

C.- Parent Child Development Center de Nueva Orleans

Se trabajé en la zona de Nueva Orleans, en Lusiana.
Programado para ninos de raza negra de 2 meses. El nivel educativo
de las madres era aproximadamente de 10-11 anos, 1/3 ocupaban
viviendas publicas y su renta anual era de S 4000.

Las madres se asignaron aleatoriamente a los grupos experi-
mental y control, el primero consistia en cuidados de dia, formacion de
padres y servicios familiares; mientras el segundo ofertaba servicios
sanitarios y una remuneracion por las pruebas.

Se utilizaron las escalas BAYLEY a los 7,13,19 y 25 meses y el
Santford-Binet (normas 1960) a los 36-48 meses.

El grupo experimental comenzo €l estudio con 67 ninos y termi-
no con 67 y el grupo control que comenzé el estudio con 57 sujetos y
termindé con 57, por lo que no hubo muerte experimental.

El trabajo se realiz6 en el centro e implicaba a la madre y al
nino, con una duraciéon de tres horas dos veces a la semana durante

34 meses.

Una de las sesiones semanales trabajaba el desarrollo infantil,
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con una hora de debate en grupo y dos horas de interaccion padres-
hijos en el laboratorio. La otra sesién se dedicaba a temas de la vida
adulta y familiar.

4.2.3.- Trabajados en los hogares y enfocados a los padres
A.- Unidad movil para la salud del nifno

Se trabaj6 en Washingthon DC, iba dirigido a ninos de raza
negra de 7 meses, las madres eran solteras con bajo nivel de renta,
detectadas durante el embarazo, eran asignadas aleatoriamente al
grupo de control o al grupo experimental antes del nacimiento del
nino.

El grupo experimental ofrecia servicios médicos y estimulacion
precoz en casa, y el grupo control les remitia a otros servicios sanita-
rios disponibles.

Se intervenia en el hogar, y en la unidad sanitaria mévil, con la
madre y con el nino; la duracién fue de tres anos.

En el hogar se intervenia con la madre durante los dos primeros
anos y con la madre y el nifo el ultimo ano; las visitas semanales, de
una hora durante los tres afnos, dos horas en el jardin de infancia y
dos veces por semana durante el tercer ano. En las visitas semanales
al hogar se realizaban actividades de estimulacién infantil con el nino
y con la madre para ayudar a ésta a convertirse en una profesora efi-
caz para su hijo. Durante el tercer ano el Centro de Aprendizaje del
Hogar se convirtié, bajo la supervision de padres experimentados, en
una escuela infantil dedicada al desarrollo de las destrezas de sociali-
zacion.

Las pruebas utilizadas en las valoraciones fueron las escalas
BAYLEY hasta los 2 anos, y el Satandford-Binet (normas de 1960) a
los 3 anos.
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En el grupo experimental se comenz6 el estudio con 47 ninos y
se terminé con 44, en el grupo de control se comenzé el estudio con 48
sujetos y se terminé con 45.

B.- Proyecto Florida de educacién para padres

Se emple6 en Gainesville y también en zonas rurales de Florida.
Dirigido a ninos de tres meses, de los cuales el 80% eran negros y el
20 % blancos, cuyas familias padecian alto nivel de pobreza.

Las familias eran asignadas aleatoriamente al grupo de control o
al grupo experimental. Con posterioridad se asignaron nuevas familias
a los diferentes grupos, realizandose la distribucién en funcién del
area de la ciudad o del condado. El grupo experimental recibia visitas
al hogar, actividades de jardin de infancia o ambas, de uno, dos y tres
anos. El grupo control sélo participaba en la fase de pruebas de eva-
luacion.

Las pruebas utilizadas fueron la de Griffith al afio, BAYLEY a los
2 anos, el Satnford-Binet (normas de 1960) a los 3-6 anos y el WICS-R
a los 10 anos.

Se trabajo en el hogar con la madre durante los dos primeros
anos, y con la madre y el nifio en el ultimo ano. Las visitas al hogar
eran semanales, de una hora de duracién durante los dos primeros
anos y de dos horas en el Jardin de Infancia dos veces por semana,
durante el tercer ano. El curriculo se centr6 en consejos prenatales,
cuidados del bebé y actividades de estimulacién precoz; se hizo un
énfasis especial en el lenguaje y entrega de juguetes educativos a las
familias.

C.- Proyecto Ypsalinti-Carnegie
Se trabaj6 en la zona urbana de Ypsalinti en Michigan. Estaba

disenado para ninos negros y blancos de 3,7 a 11 meses. La educacién
de los padres era de 10 anos aproximadamente y estaban en paro.
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La muestra era aleatoria y estratificada por edad de incorpora-
cién. Para el grupo experimental se realizaban visitas al hogar y en el
de control s6lo se aplicaban pruebas para contrastar los datos.

Como en casos similares, las pruebas utilizadas fueron la esca-
las BAYLEY de los 3-7 meses y el Stanford-Binet (normas de 1960) a
los 6 anos.

Se trabaj6 en el hogar con la madre y el nino, y la duracién fue
de dieciséis meses, con visitas semanales que tenian una duracién de
sesenta a noventa minutos.

Las actividades se centraban en las madres como profesoras de
sus hijos, siguiendo orientaciones piagetianas y poniendo mayor énfa-
sis en destrezas relacionadas con actividades de psicomotricidad grue-
sa y fina.

D.- Programa de visitas al hogar orientado a la familia

Se utiliz6 en la zona urbana de Nashville en Tennessee, dirigido
a ninos de 17-24 meses y a sus hermanos de 2-5 anos, de los cuales
un 50% eran negros y otro 50% eran blancos. La renta media de las
familias era de 4.137 S.

La elecciéon de familias participantes se hizo en tres fases, asig-
nandose de forma aleatoria a los grupos experimental y control. El pri-
mero ofrecia visitas al hogar y el segundo cuatro visitas sociales, en
las que se fotografiaba a los ninos y se les daba regalos no educativos.

Como pruebas se emplearon las escalas BAYLEY en el pretest de
los 17-24 meses y el Stanford-Binet (normas 1972) en el postest de
26-52 meses.

El grupo experimental comenz6 el estudio con 30 ninos y termi-

né con 27, en tanto que el grupo control comenz6 el estudio con 30
sujetos y termino con 25.
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El programa se trabajaba en el hogar con la madre y el nino.
Tenia una duracién de nueve meses con un total de treinta visitas
semanales de sesenta a noventa minutos de duracién. La intervencion
se adaptaba a cada familia poniendo un especial énfasis en el estilo de
ensenanza, la competencia, el lenguaje y la gestiéon de la conducta. Se
utilizaron materiales de bajo coste hechos en el hogar.

E.- Programas de visitas al hogar de Field

Iba dirigido a ninos prematuros, de raza negra. Se trabajé en la
ciudad de Miami, en Florida, las madres eran solteras y adolescentes
con un nivel socio-econémico bajo y un perfil educativo de 10 anos
aproximadamente.

Las madres que consintieron participar en el experimento se
asignaron luego a los grupos experimental o control. El primero ofrecia
visitas al hogar, en el segundo sélo pruebas.

Las pruebas utilizadas fueron Denver a los 4 meses y las escalas
BAYLEY a los 8-12 meses.

En el grupo experimental se inici6 el estudio con 30 ninos y se
terminé con 27 y en el grupo de control se comenzé el estudio con 30
sujetos y se acab6 con 25.

Se trabajé en el hogar, ya que el programa iba dirigido a la
madre, durante doce meses, con visitas de media hora cada dos sema-
nas. Las actividades se disefiaban a partir de los items de las pruebas
BAYLEY y DENVER, y sus objetivos eran los de ensenar a las madres
las principales fases del desarrollo y facilitar la interaccién con sus
hijos.
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4.3.- Programas durante la edad preescolar: Trabajados en el centro y
dirigidos al nifio y a los padres

Entre los posibles programas estudiaremos los siguientes:

4.3.1.- Proyecto Perry de preescolar

Iba dirigido a ninos de raza negra de 3-4 anos. Se trabaj6 en la
ciudad de Ypsalinti, en Miami. El1 70% de los padres tenian un trabajo
remunerado. El nivel educativo de las madres era de 9,7 anos aproxi-
madamente y la del padre de 8,8 anos.

Se elegian ninos con CI entre 70-85, con muestreo aleatorio y
estratificado por CI, y se realizaban ajustes en funcién del: Sexo, n® de
hermanos, aptitud de la madre a la participacion del grupo experimen-
tal, este grupo que ofrecia a los ninos dos anos de preescolar, y el
grupo control sélo participaba en la fase de pruebas.

En el grupo de tratamiento se comenzo el estudio con 61 ninos y
se termin6 con 58, en el grupo control se comenzo6 el estudio con 67
sujetos y se terminé con 65.

Se trabajaba en la escuela con el nino (12 horas semanales) y en
el hogar con la madre y con el nifo (hora y media semanal).

Se sigui6é un curriculo cognitivo de orientacion piagetiana
(High /Scope Cognitively Oriented Curriculum) poniendo especial énfa-
sis en las experiencias concretas y en el lenguaje.

4.3.2.- Proyecto de Formacion precoz

Se trabajo en ciudades pequenas de Tenessee, iba dirigido a
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ninos de raza negra de 3-4 anos. La renta media de las familias era de
$ 3000 y ocupaban puestos no cualificados o semicualificados. El nivel
educativo de las madres era de 8 afnos aproximadamente.

Se asignaron los ninos aleatoriamente al grupo experimental 1
(los ninos asistian tres anos de escuela de verano y visitas al hogar), al
grupo experimental 2 (2 anos de escuela de verano y se hicieron visitas
al hogar), y al grupo control (contaban con regalos ocasionales, comi-
das en el campo y periodos de juego, dos veces por semana).

Las pruebas que se utilizaron fueron el Stanford-Binet (normas
de 1960) administrado a todos los ninos antes y después de cada pro-
grama de verano, al iniciar el 12 curso, al iniciar el 22 curso y a la fina-
lizacion del 2° y 4° curso, y el WISC a los 7 aiios.

En el grupo experimental 1 se comenz6 el estudio con 22 ninos y
se termino con 19, en el grupo de experimental 2 se comenz6 el estu-
dio con 21 nifos y se terminé con 19, en el grupo control se comenzé
el estudio con 18 sujetos y se terminé con 18.

Se trabajé durante el verano en la escuela y en hogar con el nino
y durante el invierno con el nino y la madre. El programa de verano
duraba cuatro horas diarias durante diez semanas, y el de invierno
una hora a la semana durante nueve meses. El curriculo se centraba
en el desarrollo perceptivo, el lenguaje y en la adquisicién de concep-
tos basicos. Su objetivo era el de mejorar el rendimiento, la motiva-
cion, y la perseverancia. Se utilizaban materiales Yy juguetes preescola-
res comunes. También se intenté implicar a los padres en la educacién
del nino.

4.3.3.- Proyecto de Preescolar académico

Se trabaj6 en la zona urbana de Champsign, en Illinois, disefia-
do para ninos de 4 anos, fundamentalmente de raza negra. Del 30% al
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40 % de las familias recibian ayudas sistenciales, y lo® que trabaja-
ban eran habitualmente empleados cuclificados o semicu.lificados.

Se trabajaba en la escuela con el nino durante dos horas diarias
durante los cursos escolares. El curriculo utilizado fue el de Bereiter y
Engelman, dirigido a la adquisicién de conceptos académicos basicos.

Se utilizé un muestreo estratificado por CI, realizandose ajustes
segun raza y sexo. El grupo experimental ofrecia dos anos de preesco-
lar académico y el grupo control un ano de preescolar tradicional y un
ano de jardin de infancia en la escuela publica.

La prueba utilizada fue el Stanford-Binet (normas de 1960) en el
otono y la primavera del primer ano y en la primavera del segundo
ano.

En el grupo experimental 1, se comenzo6 con 15 ninos y se termi-
noé con 12; en el grupo control, se comenzo el estudio con 28 sujetos y
se terminé con 28.

4.3.4.- Comparacion de los curriculos

Se trabaj6 en la zona urbana de Luisville, en Kentucky, plantea-
do para ninos de 4 anos, fundamentalmente de raza negra. La renta
media de las familias era de S 3.400, del 30% al 40 % de ellas recibian
ayudas asistenciales; la educacién de los padres era de 11 anos apro-
ximadamente.

Se utilizé un muestro estratificado por sexo. En el grupo experi-
mental existian cuatro tipos de programas de preescolar: Bereiter-

Engelmann, tradicional, DARCEE y Montessori. Se comenzé €l trabajo
con 214 sujetos y se termino con 213.

Se trabajaba con el nino en la escuela, seis horas y media dia-
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rias durante un curso escolar de nueve meses. y se adopt6 el curriculo
y las actividades de cuatro programas:

1.- Bereiter-Engelmann (cuatro clases).
2.- DARCEE (cuatro clases).

3.- Montessori (dos clases).

4.- Preescolar tradicional (dos clases).

4.3.5.- Comparacion de cinco preescolares

Se trabaj6 en la zona de Champaign en Illinois, iba dirigido a
ninos de 4 anos, el 67% de los cuales era de raza negra y el 33% res-
tante de raza blanca. Las familias pertenecian a barrios deprivados de
la ciudad.

Se utiliz6 un muestreo estratificado por CI, los nifios eran asig-
nados a unidades de clase, y se realizaban ajustes segun raza y sexo;
se asignaron luego aleatoriamente una clase a cada tratamiento.

El grupo experimental proporcionaba 5 tipos de educacién pre-
escolar: Tradicional, Mejorador, Verbal Directo, Integrador en la
Comunidad y Montessori.

Las pruebas utilizadas fueron el Stanford-Binet (normas de
1960) antes y después del preescolar.

En el grupo experimental Tradicional se comenzé el estudio con
30 ninos y se terminé con 25; en el grupo experimental Mejorador se
comenzo6 el estudio con 30 ninos y se terminé con 24: en el grupo
experimental Verbal directo no se aportan datos sobre el ntumero de
ninos en el inicio de la investigacién, aunque si del final, se terminé
con 23 ninos; en el grupo experimental directo Integrador en la
Comunidad tampoco existen datos iniciales, y si finales, se terminé
con 16 ninos; y en el grupo experimental Montessori, no presenta datos
iniciales, s6lo finales, se terminé con 13 nifos.

168



4.4.- Conclusiones

A continuacién vamos a exponer un resumen de los resultados
encontrados en los estudios sobre la primera infancia.

Un estudio compartivo de nueve experimentos en los que se
aplic6 la prueba BAYLEY cuando los sujetos tenian doce meses, indic6
que las puntuaciones medias eran inhabitualmente altas cuando los
sujetos tenian doce meses, tanto en €l grupo de control como en el
experimental en poblaciones de Alto Riesgo. No obstante las puntua-
ciones fueron mas bajas en el grupo control que en el grupo experi-
mental, y en cinco de los estudios se encontraron diferencias significa-
tivas, aunque en dos de esos cinco estudios el curriculo aplicado en el
grupo experimental estaba basado en los items de las pruebas.

También se comprob6é que las meras visitas médicas, o los pro-
gramas educativos habituales no proporcionan por si solos la mejora
del desarrollo intelectual, no obstante existen una serie de variables
que facilitan el desarrollo de los ninos:

1.- La intensidad de los programas, se relaciona mas con la mejora
intelectual de los ninos integrados en los proyectos.

2.- La edad de inicio en los programas compensatorios, desde el naci-
miento o en la edad preescolar, no se ha probado que sea una variable
determinante de un mayor é€xito o fracaso.

3.- Los resultados de los programas iniciados durante el nacimiento o
durante los primeros meses, plantean la duda de si existia un riesgo
suficiente durante el primer ano de la vida de los nifios mas desfavore-
cidos para justificar la realizacién de actividades educativas en dicho
periodo.

4.- La funcién de la educacién precoz sistematica no es tanto mejorar
el desarrollo intelectual para situarlo en niveles medios o superiores a
la media, como prevenir o retardar el descenso del rendimiento con
respecto al promedio.
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5.- Parece necesario implicar a la familia en los programas utilizando
contenidos que les sean utiles y significativos.

6.- Los resultados en el CI demuestran la idea de que las primeras
experiencias son importantes para el desarrollo 6ptimo durante los
anos preescolares de los ninos de familias socialmente desfavorecidas.
7.- Si se da una educacion sistematica los niveles intelectuales mejo-
raran en un grado que va de moderado a espectacular en funcién de la
intensidad del tratamiento.

8.- No esta claro qué aspectos de dichas experiencias se relacionan
con dimensiones concretas del desarrollo intelectual, la interaccién de
los cambios sigue sin conocerse.

9.- Respecto de la comparacién de curriculos, parece que las variacio-
nes sistematicas dentro de los distintos ambientes pueden ser equiva-
lentes funcionalmente en desarrollo intelectual (evaluado de forma glo-
bal, a través de pruebas de CI); podria existir un paralelismo entre las
condiciones de riesgo y la adaptabilidad intelectual por lo que seria
necesario utilizar diferentes medidas de la competencia intelectual, y
no solo el CI para poder disenar programas dirigidos a la mejora de los
procesos cognitivos de los ninos de alto riesgo.

10.- La educaciéon compensatoria entendida como facilitadora de la
modificacién del desarrollo intelectual del nifno, debia de introducir
cambios en los comportamientos o en las tendencias de sus cuidado-
res, a través de una intervencion educativa sistematica, pero sin olvi-
dar, que se deben de implicar a otros estamentos del sistema general
de interaccion.

Parece evidente después de varias investigaciones que el trabajo
con la familia y con la escuela, la participacién ecolégica en términos
de Bronfenbrenner (1987), intentando que no exista discontinuidad
entre el ambiente familiar y el escolar son los dos puntos claves en el
éxito de los programas de Educacién Compensatoria.

Después de los resultados de los programas analizados, se hace

conveniente considerar la necesidad de percibir la escuela como un
subsistema del sistema comunitario, y de tener en cuenta que al tra-
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bajar con poblaciones desfavorecidas hay que abordar todos los demas
subsistemas (familiar, barrio...) ya que de lo contrario la problematica
no se trabajaria desde su nucleo o raiz, con lo que podia provocaria el
fracaso de los programas que desde alli se propusieran,
Bronfenbrenner (1976, 1979), Diaz Aguado y Baraja (1993).

5.- PROGRAMA DE EDUCACION MULTICULTURAL DE LA PROVINCIA
DE PALENCIA

En la provincia de Palencia la Direccién Provincial del MEC,
desde la Unidad de Programas Educativos, y dependiendo de la
Asesoria de Atencion a la diversidad, se esta llevando a cabo un
Programa de Educacion Multicultural, el cual se trabaja desde tres nive-
les de actuacién, dependiendo de la problematica a trabajar.

El nivel primero corresponderia al Programa de atencién en el
area rural, cuyos objetivos principales serian los de apoyar la labor
docente que se realiza en las escuelas rurales. Atiende a los ninos de
edades comprendidas entre los tres y seis anos que no estan escolari-
zados y pretende completar las actividades educativas que se realicen
en las escuelas. Las actuaciones en este nivel se coordinan a través de
los Centros de Recursos y los Servicios de Apoyo a la escuela: En el
caso de los ninos no escolarizados de tres a seis anos se trabaja dando
orientaciones educativas a las familias; cuando se trata de completar o
ampliar las actividades educativas de los centros, se canaliza a través
de los Centros Rurales de Innovacién educativa, posibilitando las con-
vivencias con alumnos de distintas escuelas rurales.

En el nivel segundo estarian los proyectos de Compensacion
Educativa en centros, cuyo objetivo fundamental seria el de reforzar el
proyecto educativo de los centros con acciones educativas especificas
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dirigidas a alumnos con deprivacion sociocultural. Las actuaciones en
este nivel se concretan en tres modalidades:

La primera, que corresponderia a proyectos para la integracién
educativa de minorias étnicas y culturales, se desarrolla a través de

un programa que tiene la finalidad de prevenir el absentismo escolar, y
que lleva a cabo en colaboracién con el Ayuntamiento de la capital;
también facilita el acceso de la poblacién mas desfavorecida a becas,
las de comedor entre otras.

La segunda modalidad pretende la prevencién primaria de los
problemas de aprendizaje, en alumnos de Educacién Infantil y
Educacién Primaria.

La modalidad tercera, haria referencia a la atencién a grupos de
alumnos de Ciclo Superior de la EGB, creando en los colegios talleres
polivalentes de caracter preprofesional.

En el tercer nivel tendriamos un programa para alumnos deses-

colarizados, cuyo objetivo es el de prestar atencién educativa a los
ninos y jovenes que por circunstancias socio-econémico y culturales
permanecen al margen del sistema educativo. Las actuaciones se cen-
tran en trabajar desde las aulas adicionales para jévenes, al mismo
tiempo que se recurre a otro tipo de medidas que faciliten la insercién
educativa y social de los alumnos que estan todavia en edad escolar.

El cuarto nivel de trabajo hace referencia a la atencién a minori-
as étnicas y culturales, cuyo objetivo es el de desarrollar proyectos de
atencioén educativa en centros publicos de Educacién Infantil y
Primaria, dirigidos a aquellos grupos de alumnos que pertenecen a

colectivos sociales desfavorecidos (gitanos, inmigrantes, refugiados,
etc). Sus acciones buscan la compensaciéon de los problemas que tie-
nen origen en la deprivaciéon, no sélo en los centros escolares, sino
también fuera de ellos.
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Por ultimo, ¢! quinto nivel hace referencia a la atencién a la
poblacién itinerante, que tiene la finalidad de atender educativamente
a los hijos de artistas y trabajadores temporeros. Las actuaciones edu-
cativas se concretan en unidades educativas itinerantes que acompa-
nan a los alumnos en sus desplazamientos.

5.1.- Niveles de actuacioén

Podemos diferenciar cinco niveles de actuacién que pasamos a
describir.

5.1.1.- Atencion al area rural

Objetivos:

- Apoyar la labor docente que se realiza en las escuelas rurales.

- Atender a los ninios de 3 a 6 anos no escolarizados.

- Complementar las actividades educativas que se desarrollan en
las escuelas.

Las actuaciones se establecen a través de:

Centros de Recursos y Servicios de Apoyo Escolar:

- Apoyan recursos didacticos y humanos a las escuelas rurales.
- Realizan acciones educativas dirigidas a profesores, alumnos,
padres, comunidad educativa...

Preescolar desescolarizado:

Atiende a los ninos de 3 a 6 anos desescolarizados y orienta edu-
cativamente a los padres.



Centros Rurales de Innovacién Educativa (C.R.I.LE.S.)

En ellos se realizan convivencias y otras actividades formativas
con los alumnos de las escuelas rurales.

5.1.2.- Compensacién educativa en centros

Objetivo:

Reforzar la praxis del Proyecto Curricular de los centros con
acciones educativas especificas dirigidas a grupos de alumnos en
situacion de desventaja sociocultural.

Actuaciones:

Suponen una aportacién adicional de recursos a los centros y se
concretan en tres modalidades:

Modalidad 1: Proyectos para la integracion educativa de minorias
€tnicas y culturales. Comprende el programa de absentismo esco-

lar en colaboracién con el Ayuntamiento y también ayudas de
acceso a la escolaridad (becas de comedor, y otras becas).

Modalidad 2: Proyectos para el desarrollo de aptitudes y aprendi-
zajes basicos en grupos de alumnos de Preescolar, Ciclo Inicial y
Ciclo Medio. Pretende la prevencién de problemas de aprendizaje.

Modalidad 3: Proyectos para la atencién a grupos de alumnos del
Ciclo Superior de la EGB, basados en la incorporacién de talleres
polivalentes de caracter preprofesional. Pretende aspectos de pre-
vencion secundaria y terciaria.
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5.1.3.- Atencion a alumnos desescolarizados

Obijetivo:
Prestar atencion educativa a los ninos y jévenes que, por razén de
su pertenencia a sectores desfavorecidos, permanecen al margen

del sistema educativo.

Actuaciones:

Aulas adicionales para jévenes y otras acciones encaminadas a
facilitar la insercién educativa y social de los alumnos en edad

escolar.

5.1.4.- Atenciéon a minorias étnicas y culturales

Obijetivo:

Desarrollar proyectos de atenciéon educativa en centros publicos
de Educaciéon Infantil y Primaria, dirigidos a grupos de alumnos
pertenecientes a colectivos sociales desfavorecidos (gitanos, inmi-
grantes, refugiados...).

Actuaciones:

Acciones de compensacion, internas a los centros (desarrollos

curriculares, apoyos escolares...) y externas a los mismos.

5.1.5.- Atencion a poblacion itinerante

Objetivo:

Atender educativamente a los hijos de artistas y trabajadores tem-
poreros.
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Actuaciones:

Unidades educativas itinerantes que acompanan a los alumnos en
sus desplazamientos.

6.- CONCLUSIONES

En este capitulo hemos intentado analizar los programas de
Educacién Compensatoria mas relevantes, principalmente en los
Estados Unidos, pais donde comenzé su desarrollo y aplicacién en los
anos 60.

De los estudios sobre estos programas se desprende que no se
puede pretender que los ninos pertenecientes a ambientes desfavoreci-
dos mejoren simplemente con acudir a la escuela y participar en pro-
gramas de entrenamiento intelectual, sino que paralelamente es nece-
sario organizar redes comunitarias que abarquen tanto el trabajo con
el nino y como con las propias familias.

Uno de los principales errores de los programas de Educacién
Compensatoria ha sido el de no tener un modelo teérico fuerte que
sustentara sus intervenciones. Para que un programa de intervenciéon
sea eficaz, segun Diaz-Aguado (1993) debe de:

12 Incidir en aquellos aspectos, que estan originando las diferencias,
aunque muchas veces estos aspectos son de naturaleza econémica,
politica o sociolégica, con lo que obviamente poco se puede hacer para
paliarlos.

22 Modificar la forma de funcionamiento del sistema escolar, es decir
la escuela debe de adaptarse al nifo y no a la inversa.
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3?2 Estar bien planificado y aplicado, teniendo como sustento una
buena y coherente base teérica.

Nosotros apuntamos ademas:

42 Que se debe de planificar el proceso de evaluacién de los programas
desde el inicio.

52 Que los instrumentos de evaluacién deben de ser representativos de
aquello que se quiere medir.

62 Que deben de estar inmersos dentro del curriculo oficial, y no ser
un proceso extrano al sistema educativo.

72 Que las intervenciones con los ninos no deben de ir aisladas, sino
que tienen de formar parte de una planificacion mas amplia que inclu-
ya actuaciones en otros niveles comunitarios.

8¢ Que el programa de intervencién con el nifno tiene que proporcionar
estrategias que le faciliten a éste la resolucion de problemas sociales y
cognitivos, que le posibiliten su aplicacién tanto en las situaciones ya
conocidas como en otras nuevas (transferencia).

En el cuadro 3, presentamos un resumen de los programas
estudiados en este capitulo
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8LI

DIMENSIONES

ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA SUJETOS
PROGRAMAS EXPERIMENTAL CURRICULAR
I. Programas
centrados en la Preedicolares dz bajo
escuela Facilitar el rendimiento escolar de rencimicntoy de p
Z Desconocido estatus Si No
los ninos. socioeconoémico
{.a. Proyecto Title medio y bajo.
Ninos de bajo
Proporcionar una educacion estatus
L.b. Head Start preventiva a las familias y a los Desconocido socioeconomico, Si Posible
ninos. desde el periodo
prenatal
Lc. Proyecto Facilitar el desarrollo cognitivo de - “ ?:‘t’a‘:a de bajo e “ "
PERACH ninos socialmente desventajados. ARERARD s sconocido i
socioeconomico
Facilitar el desarrollo cognitivo de . i i
Ld. Proyecto Lieja nifics preescolares. Desconocido Ninos preescolares Desconocido No
Le: Prayeefo Facilitar el desarrollo en los ninos Ninos escolarizados
Neighborhood )
Educational de aspectos del lenguaje y de Desconocido en niveles Desconocido Posible

Center

caleulo.,

elementales.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA SUJETOS
PROGRAMAS Y EXPERIMENTAL CURRICULAR
Lf. Programa
patrocinado por
11 ; .
ta Nalignal Fac{ttar l.ﬂ desanrollo:del fenguaje Psicolingiiistica Desconocido Si Parcial
Foundation for en los ninos.
Educational
Research
L.g. Pres-school Facilitar el desarrollo de la
Language Project ottt tn 1o Hidos: Desconocido Desconocido Desconocido Desconocido
- Ninos con
problemas
socioambientales y
culturales (1).
L.h. Programa de Facilitar en los ninos el desarrollo Cognitivo - - Ninos con
Bereiter y de estrategias cognitivas para -ogn problemas Si Posible
h conductual P
Engelmann prevenir el [racaso escolar. organicos (2).
- Ninos tipo 1 y tipo
2 conjuntamente,
con edades de tres a
cinco anos.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA BUJETOS
PROGRAMAS EXPERIMENTAL CURRICULAR
I1. Programas
centrados en el s :
hogar - Facilitar el desarrollo del Destielos et
semanas a los tres
lenguaje y de las habilidades de
resolucién de problemas en los Cognitivo - HiEgea Ancedad. de
I1.A. Enfocados a i« E -ogn! raza negra. P
‘ ninos. lingiiistico - Si No
los ninos y a los pertenecientes a
ey - Facilitar el desarrollo de conductual familias de b
P habilidades de insercién ?:t i o
sociolaboral en las madres. SR
I.A.a. Proyecto socioeconomico,
Milwaukee
- Facilitar el desarrollo cognitivo, Ninos de tres meses.
del lenguaje y de conductas fundamentalmente
{iA'h. Pravecta adaptativas en los ninos. Cognitivo - de raza negra )
Care = - Facilitar en las familias el condizetusl pertenecientes a Si No
“ desarrollo de actividades de familias de bajo
aprendizaje. gestion econémica y estatus
resolucion de problemas. socioeconémico,
Ninos de tres meses
ILA.c. Facilitar el desarrollo cognitivo, Cognitivo - de edad, de raza
Abecedariam de del lenguaje y de conductas lingiiistico - negra y de bajo Si No
Carolina sociales adaptativas en los ninos. conductual estatus
socioeconémico.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA JETOS
PROGRAMAS sy EXPERIMENTAL CURRICULAR
Se comenzoé desde el
ILA.d. Programas - Facilitar el desarrollo infantil. 2;::::‘::;;?:8
de visitas al hogar | - Facilitar la formacion Desconocido menores de Si No
de Field profesional de las madres. : ;
diecinueve anos, de
raza negra.
I1.B. Trabajados
en los centros )
Ninos entre tres y
Formacion de destrezas de cinco meses, de
II.B.a. Parent paternidad relacionadas con el Desconocido familias con bajo Si No
Child desarrollo infantil, nivel
Development socioeconémico.
Center de
Birminghan
IL.LB.b. Parent Ninos mejicanos de
Child - Facilitar el desarrollo infantil. un ano de edad, de
Development - Fomentar las destrezas Desconocido familias con bajo Si No

Center de Huston
(Texas)

parentales de los padres.

nivel
socioeconomico.

‘(uoroENU 100) sopejuasaid semesfoid so] Ip sisvjUIS g oIpEN)



[4:

DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA UJETOS
PROGRAMAS 8 EXPERIMENTAL CURRICULAR
ILB.c. Parent ::‘:5 e rezanegra
Child - Facilitar el desarrollo infantil. o m;";n vt
Development - Facilitar el desarrollo social de Desconocido dp £ amj]ia an hc' Si No
Center de Nueva los padres. N as.con hajo
nivel
Orleans F
socloeconomico,
II.C. Trabajados
en los hogares
diriddosalosy Ninos de raza negra
padres - Facilitar el desarrollo infantil. de siete meses, hijos
- Aumentar las habilidades Desconocido de madres solteras Si No
I.C.a. Unidad parentales de las madres. Z:cni;?z;:;:zlro
Mévil por la salud ' ’
del nino
Ninos negros (80%)
II.C.b. Proyecto y blancos (20%) de
Florida de Estimular precozmente a los tres meses, de F
Desconocido Si No

educacion para
padres

ninos.

familias con bajo
estatus
socioeconémico.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
BJETIVOS TEORIA JETOS
PROGRAMAS o sy EXPERIMENTAL CURRICULAR
III. Programas
durante la edad
preescolar: .
trabajadoson o o
centro y Facilitar el desarrollo del ” ' ; -
dirigidos al nino lenguaje. Piagetiana de familias con bajo Si Si
y a los padres. nivel sociocultural y
econémico.

lll.a. Proyecto
Perry

- Facilitar en los ninos el

desarrollo perceptivo, del lenguaje Ninos de raza negra,

y la adquisicion de conceptos de tres-cuatro anos,
}lf-b-az:gn}'ﬂx ne basicos. Desconocido de familias con bajo Si No
oo peeces - Mejorar el rendimiento, la nivel sociocultural y

motivacién y la perseverancia de economico.

los ninos.

- . Ninos de cuatro
Mil.c. Proyecto de Los del programa de Bereiter y SEEIIRG: anos, ’ a
preescolar E : lingiiistica- k Si Si
f ingelmann. principalmente
académico conductual
negros.
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DIMENSIONES
ESTUDIO INTEGRACION
OBJETIVOS TEORIA SUJETOS
PROGRAMAS EXPERIMENTAL CURRICULAR
IIl. Programas
durante la edad
preescolar: Nifios d )
trabajados en el dintos e r:l:m ne_gra.
e tres-cuatro anos
centro y Facilitar el desarrollo del X ; :
dirigidos al nifio lenguaje. Piagetiana df;-.’rz;milias con bajo Si Si
y a los padres. nive ‘socloculiura] y
economico.
[1.a. Proyecto
Perry
- Facilitar en los ninos el
desarrollo perceptivo, del lenguaje Ninos de raza negra,
* la adquisicién de conceptos de tres-cuatro anos.
b. tod -4
:." b Prq,vec Rl basicos. Desconocido de famillas con bajo Si No
ormacion precoz
- Mejorar el rendimiento. la nivel sociocultural y
motivacion y la perseverancia de economico.
los ninos.
lll.c. Proyecto de Cognitivo - N!nos despustio
? Los del programa de Bereiter y i anos, ; -
preescolar lingliistica- Si Si
5 Engelmann. principalmente
académico conductual
negros.
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DIMENSIONES
- ETOS ESTUDIO INTEGRACION
PROGRAMAS ORIETINGS TED SUd EXPERIMENTAL CURRICULAR
Ninos de cuatro
1m.d anos de raza negra.
oy " Comparar la efectividad de unos Orlentaciones con bajo nivel : ’
Comparacion de 2 E Si Si
5 curriculos sobre otros. diversas sociceconomico y
los curriculos
cultural de las
familias.
Ninos de cuatro
I11. e. anos de raza negra
Comparacion de Comparar la efectividad de cinco Orientaciones principalmente, de N S
cinco curriculos. diversas familias con bajo ’
Preescolares nivel
socioeconomico.
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CAPITULO IV:
EVALUACION DE PROGRAMAS
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1.- INTRODUCCION

La mayoria de los programas educativos de los ultimos anos han
sido sometidos a evaluacién e incluso han sido contrastados con otros
programas, por ejemplo el programa de Head Start se ha evaluado en
cuanto a efectos inmediatos y a largo plazo, valorando aspectos cogni-
tivos, académicos, y motivacionales. Otro tipo de programas que han
sido sometidos a diferentes procesos de evaluacién han sido los pro -
gramas de integracién, considerando el disefio de los programas, los
planes de evaluacién de la escuela y el futuro proyecto en el contexto
de la educacion contemporanea, con ¢l fin de que los resultados pue-
dan servir como guia basica para el disefio y la evaluacion de progra-
mas de colaboracién entre la escuela y la comunidad (Wang, 1992).

Las investigaciones pueden utilizar tanto métodos cualitativos
como cuantitativos (De-Vries, Weijts, Dijkstra, Kok, 1992), tal es el
caso de algunas investigaciones sobre temas de salud. Los resultados
de ambos métodos sugieren que los procedimientos cualitativos inten-
sifican la generacién de ideas y teorias; en tanto que los métodos
cuantitativos se han usado para formular, analizar y comparar ideas
con respecto al desarrollo del programa y para probar la validez inter-
na de los disenos. El avance en la utilizacién de ambos métodos con-
lleva feedback entre los supuestos y los datos. Es importante resenar
el esfuerzo que en los EE.UU. ha desarrollado el Joint Committee para
la evaluacién de Programas Educativos, proyectos y materiales, con el
fin de crear unos criterios uniformes para la evaluacién de programas
(Diamond, 1985). Y no hay que olvidar, que los disefios y técnicas de la
evaluacién de programas estan bastante conectados con la politica
econ6mica correspondiente.

En la investigacién cuantitativa (Roman, 1993) es importante

considerar la validacién de los procedimientos de entrenamiento; ya
que el investigador se debe de preguntar si funciona o no el procedi-
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miento de entrenamiento, y si es asi en que grado lo hace, y qué
aspectos funcionan mejor y para qué tipo de alumnos.

La validacion puede hacerse de multiples formas, que basica-
mente pueden reducirse a dos: Una objetiva y otra subjetiva. Los datos
de ambas son considerados como complementarios. La primera utiliza
disenos experimentales intentando controlar el mayor ntimero posible
de variables extranas que puedan estar presentes en el aula y optimi-
zar la varianza producida por el entrenamiento, asi como favorecer la
medicion precisa de las variables dependientes relevantes (rendimien-
tos, estrategias, actitudes...). La evaluacién de la eficacia puede reali-
zarse midiendo y valorando (intra e intergrupo) la mejora de las res-
puestas de los estudiantes en las variables dependientes, asi como la
satisfaccién de los padres y profesores; si los procedimientos estan lo
suficientemente validados pueden hacerse predicciones sobre su efica-
cia. La forma subjetiva recoge datos de padres, alumnos, profesores; y
se puede realizar a través de entrevistas estandardizadas, escalas,
cuestionarios y/o elementos materiales, personales y formales del pro-
cedimiento.

Cronbach (1980) se planteaba la importancia de una reforma en
la evaluacion; pues para €l la mision de la evaluacién seria la de facili-
tar el proceso democratico y pluralista de intercambio de informacién
entre todos los participantes en un programa. Asi que la evaluacién de
programas debe de ser entendida como un proceso cuya finalidad es
que la sociedad saque una serie de conclusiones, y los resultados de
dicha evaluacién, no deben de ser entendidos como algo definitivo sino
mas bien como un continuo.

Estamos de acuerdo con la necesidad de que los programas de
intervencion consideren desde sus inicios el proceso de evaluacién
como un hecho inherente a los propios programas, ya que de sus
resultados se desprenderan nuevas ideas para seguir caminando.
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2.- LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Desde el campo de las ciencias sociales hemos recibido en la
década de los anos setenta y ochenta una nueva dimensién de la apli-
cacién dirigida a la valoracién o evaluacion de las intervenciones. En
este punto nos parece necesario hacer una referencia a la dicotomia
que tan acertadamente expone Fernandez Ballesteros (1985) sobre los
términos de evaluacién y valoracion, que aunque se emplean de forma
sinénima, tienen matices que los diferencian. En inglés los términos
“assessment” y “evaluation” son sinénimos, pero presentan en la lite-
ratura especializada usos diferentes, asi se traduce al castellano
“assessment” por evaluacion y “evaluation” por valoracion. Significa
que en una investigacion podemos encontrarnos con un momento ini-
cial de evaluacion, en el que se analizarian comportamientos problema
o variables ambientales, y/o variables internas relacionadas con ellos
para proceder a la formulacién de las hipétesis correspondientes y el
tratamiento que se considere mas adecuado. A partir de ese primer
momento se iniciaria un proceso valorativo del propic tratamiento para
verificar o rechazar las hipétesis formuladas.

Stufflebeam y Shinkfield (1989) consideran que la evaluacién
debe de ser una de las actividades mas importantes de los servicios
profesionales, ya que permite mantenerlos al dia y asegurarse de que
realmente satisfagan las necesidades de los clientes a los que van diri-
gidos.

Podriamos seguir enumerando multiples definiciones sobre eva-
luaciéon, pero hemos creido mas oportuno referirnos a la que ha adop-

tado el Joint Commitee on Standards for Educational Evaluation.

“La evaluacion es el enjuiciamiento sistematico de la valia o el mérito de un

objeto” (Stufflebeam y Shinkfield, 1989; p. 19)
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Desde esta definicién, la evaluacién siempre supone un juicio, y
es vista como un proceso complejo, lo que hace necesario un gran cui-
dado en el analisis de todas sus fases desde la recopilaciéon de la infor-
macioén hasta la explicitacion de los resultados.

Tomando como referencia esta perpectiva los criterios principa-
les para realizar una buena evaluacién serian:

1.- Las distintas expectativas de los clientes.

2.- El mérito del servicio a valorar.

3.- La necesidad del servicio.

4.- El concepto de equidad, que esta predominantemente relacionado
con las sociedades democraticas, es decir que el servicio debiera ser
publico y estar al alcance de todos los ciudadanos.

5.- El concepto de valor como la interaccién entre las perspectivas de
valoracion y la informacion.

6.- El compartir los resultados de la evaluacion.

7.- La poblacién a la que se dirigen los resultados.

8.- La cualificacién de los evaluadores.

Todos estos criterios ayudaran en la puesta en marcha y desa-
rrollo del proceso de evaluacion.

3.- PERSPECTIVA HISTORICA DE LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Vamos a hacer un breve recorrido por aquellos autores que han
sentado las bases de lo que en la actualidad entendemos por evalua-
cion de programas.

192



3.1.- El modelo de Tyler

Hacia los anos treinta y principios de los cuarenta Tyler (1942)
desarroll6 el que puede ser considerado como el primer modelo siste-
matico de evaluacion en educacion, pues con anterioridad a sus estu-
dios las investigaciones se centraban en el sujeto y la valoraciéon sobre
sus actuaciones, por lo que valoracién y evaluaciéon se confundian.
Consideraba que la evaluacién debia de relacionar los objetivos con el
trabajo real.

“El proceso de la evaluacién es esencialmente el proceso de determinar hasta
qué punto los objetivos educativos han sido actualmente alcanzados mediante
programas de curriculos y ensenanza. De cualquier manera, desde el momento
en que los objetivos educativos son esencialmente cambios producidos en los
seres humanos. es decir, ya que los objetivos alcanzados producen ciertos
cambios deseables en los modelos de comportamiento del estudiante, entonces
la evaluacién es el proceso que determina el nivel alcanzado realmente por esos
cambios” (Tyler, 1950; p. 69 citado por Stufflebeam y Shinkfield. 1989; p. 92).

3.1.1.- Descripcion del método de Tyler

Para Tyler (1942) las decisiones acerca de los programas debian
de estar basadas en la coincidencia entre los objetivos del programa y
sus resultados reales dirigidos hacia una toma de decisiones.

La evaluacién para Tyler (1942) debia de ser considerada como
una etapa esencial y fundamental en el desarrollo de un programa,
proponia el siguiente procedimiento:

1.- Establecer metas u objetivos.

2.- Clasificar los objetivos.

3.- Definir los objetivos en términos de comportamiento.

4.- Establecer situaciones y condiciones segun las cuales pudiera ser
demostrada la consecucion de los objetivos.
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5.- Explicar los propésitos de la estrategia al personal mas importante
en las situaciones mas adecuadas.

6.- Escoger o desarrollar medidas técnicas apropiadas.

7.- Recopilar los datos del trabajo, en el caso de los programas educa-
tivos.

8.- Comparar los datos con los objetivos de comportamiento.

3.1.2.- Ventajas del método de Tyler

El método tyleriano puede ser considerado como el primer méto-
do sistematico de evaluacion, especialmente importante en la evalua-
cion de programas educativos; algunos de sus logros mas importantes
son:

1.- Que hasta entonces la evaluaciéon se habia centrado en el estu-
diante, el modelo de Tyler proporcioné la posibilidad de atender a
otros aspectos, objetivos, metas y objetivos de comportamiento, y pro-
cedimientos para llevarlo a cabo con éxito.

2.- Que proporcion6é medios reales para lograr una retroalimentacion
que permitieran una redefinicion de los objetivos.

3.- Que el evaluador podia revisar los datos mas relevantes del proce-
so del desarrollo del programa.

4.- Que antes de comenzar un programa convenia realizar una revi-
siébn de estudios anteriores sobre el mismo y analizar los resultados
que se alcanzaron.
3.1.3.- Utilizaciones del modelo de Tyler

El modelo de Tyler ha sido utilizado por profesores y elaborado-

res de curriculos, aunque también puede ser utilizado por evaluadores
de profesionales.
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3.1.4.- Limitaciones del método de Tyler

El modelo ha sido frecuentemente utilizado como evaluacién de
un proceso terminal, es decir como valoracién de un producto final, y
no con la perspectiva de feedback que introdujo Tyler en el origen de
sus planteamientos.

La necesidad de definir una serie de objetivos operativos que
coincidan posteriormente con los resultados, implica una seleccion
previa pormenorizada de los que son mas indicados al programa. Tyler
nunca llegé a dar unas directrices claras de la forma de definir los
mencionados objetivos, lo que llevo a grandes confusiones por parte de
los que utilizaron su método. Asimismo al centrar los criterios priorita-
rios en los contenidos, y expresarlos en términos de rendimiento o
comportamiento, se dejaban a un lado objetivos menos concretos,
relacionados con las actitudes y otros ambitos importantes del desa-
rrollo de la personalidad.

La realidad fue que los que aplicaron el modelo de Tyler pusie-
ron especial hincapié en los objetivos que los alumnos deberian de
alcanzar, aunque la filosofia del modelo original propugnaba por que
se atendiera tanto al rendimiento de los alumnos como a los procedi-
mientos educativos que se habian empleado.

Este método falla en areas como la seleccion de los objetivos ya
que en la practica se orient6 hacia objetivos conceptuales obviando los

procedimentales y los actitudinales, también se observa cierta tenden-
ciosidad en la seleccién de los valores y las normas basicas.

3.1.5.- Ampliaciones del modelo de Tyler

Metfessel y Michael (1967) presentaron una lista de criterios que
creian importantes para la evaluacion de los programas. Basandose en
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los presupuestos tylerianos, desarrollaron un paradigma evaluador de
ocho etapas para ayudar al personal basico de las escuelas (profeso-
res, administradores y especialistas) a evaluar si se habian conseguido
0 no los objetivos propuestos. Estos criterios eran:

1.- Implicar a todos los miembros de la comunidad escolar en la eva-
luacion.
2.- Realizar una lista de las metas y objetivos clasificados en un orden
jerarquico de los mas especificos a los mas generales:
- Interacciones teéricas del programa.
- Objetivos especificos en términos operacionales.
- Criterios de juicio que permitan la definicién de los resultados
mas significativos y relevantes, estableciendo prioridades reales
en relacion con la necesidad social, de retroalimentacion profesor-
alumno, y la disponibilidad de personal y de recursos materiales.
3.- Traducir los objetivos especificos relacionados con el rendimiento
para facilitar el aprendizaje en el ambiente escolar.
4.- Seleccionar o crear una serie de instrumentos para verificar la
efectividad de los programas a la hora de conseguir los objetivos.
5.- Realizar observaciones periédicas, mediante la utilizacién de diver-
Sos instrumentos.
6.- Analizar los datos utilizando los métodos estadisticos correspon-
dientes.
7.- Interpretar los datos en su relacién con los objetivos especificos,
para llegar a conclusiones que den informacién sobre la evolucién del
programa.

Estos criterios se podrian clasificar en:

1.- Indicadores de inmovilidad o cambio de comportamientos cogniti-
vos y afectivos de los alumnos segun mediciones y escalas normaliza-
das.

2.- Indicadores de inmovilidad o cambio en los comportamientos cog-
nitivos y afectivos de los estudiantes mediante instrumentos o siste-
mas, informales o semiformales realizados por el profesor.
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3.- Indicadores de inmovilidad o cambio en el comportamiento de los
companeros que no pueden ser valorados mediante tests, inventarios
o escalas de observacion y que estan relacionados con la tarea de eva-
luar los objetivos de los programas escolares.

4.- Indicadores de inmovilidad o cambio en el comportamiento cogniti-
vo, afectivo de los profesores y demas personal de la escuela en rela-
cién con la evaluacién de los programas escolares.

5.- Indicadores del comportamiento de la comunidad con relacién a la
evaluaciéon de programas escolares.

3.2.- El modelo de Suchman, y el método cientifico de evaluaciéon

Para Suchman (1954), la evaluacién deberia de basarse en la
l6gica del método cientifico, pues opinaba que los evaluadores eran
basicamente investigadores y deberian por ello llegar a un equilibrio
entre el rigor del método, y la situacién real de actuacion. Diferenciaba
entre evaluacion e investigacion evaluativa; la primera hacia referencia
a la emisién de juicios de valor y la segunda a los procedimientos de
recopilacién y analisis de datos que aumentan la posibilidad de
demostrar el valor de alguna actividad social. Asi pues para €l, la eva-
luacién se deberia de entender como un proceso social continuo, y que
deberia de convertirse en un proceso cientifico.

3.2.1.- Descripcion del método

Suchman (1954) propone una serie de objetivos relacionados
con diferentes aspectos:

A.- Aspectos conceptuales

Incluye los propositos y principios de la evaluacion, los valores y
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el proceso evaluador, los tipos de evaluacién y las categorias de eva-
luacién.

El proceso de evaluacién deberia de seguir el método cientifico, y
asi la investigacion basica tendria un propésito diferente de la investi-
gacion evaluativa; la primera perseguiria el descubrimiento del conoci-
miento y la segunda seria una investigacién aplicada con la finalidad
de determinar hasta qué punto un programa especifico ha conseguido
los objetivos propuestos.

Los propdsitos y principios de la evaluacién podrian resumirse

c1:

1.- Analizar la consecucion de los objetivos.

2.- Proponer razones por las que se han dado los éxitos y los fracasos.
3.- Descubrir los principios que subyacen al programa que ha tenido
éxito.

4.- Facilitar el desarrollo de los experimentos para que sean mas efec-
tivos.

5.- Proponer las bases de una futura investigacién en funcién de las
razones del relativo éxito de técnicas alternativas.

6.- Redefinir los medios que hay que utilizar para alcanzar los objeti-
vos, y submetas en funcién de los descubrimientos de la investigacion.

Para que estos propésitos se lleven a cabo debe de existir una
relacion intrinseca entre la planificacién del programa, su desarrollo v
su evaluacion. Distintas situaciones precisarian diferentes métodos
evaluadores.

Suchman (1954) llegé a diferenciar entre evaluacién e investiga-
cién evaluativa, con la primera designa el proceso de juzgar el mérito
de alguna actividad, sin atender al método empleado, y con la segunda
utiliza el método cientifico para realizar una evaluacién.

El proceso evaluador parte de una serie de valores, y de su
resultado se genera la formacién de nuevos valores.
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Senal6 seis preguntas que debian ¢~ ser respondidas cuando se
formularan los objetivos de un programa con propésitos evaluadores:

a.- ¢Cual es la naturaleza del contenido del objetivo?.
b.- ¢Quién es el destinatario del programa?.

¢.- ,Cuando debe de producirse el cambio deseado?.
d.- ¢Los objetivos son unitarios o multiples?.

e.- ¢Cuadl es la magnitud deseada del efecto?.

f.- ¢Coémo es el objetivo que debe de ser alcanzado?.

Los presupuestos pueden ser de valor o de validez, los primeros
pertenecen al sistema de valores de una sociedad, y los segundos
estan relacionadas con los objetivos del programa.

Suchman consideraba importante diferenciar:

Los tres tipos de estudios evaluadores:

1.- La evaluacion ultima, que se refiere a la determinacion del éxito de
un programa segun los objetivos propuestos en el mismo.

2.- La investigacion preevaluativa, que hace relacién a los problemas
intermedios que deben de ser resueltos antes de llegar a la evaluaciéon
final.

3.- Evaluacién a corto plazo, que intenta buscar informacién sobre
procedimientos concretos en términos de utilidad inmediata.

Y las categorias de la evaluacién:

1.- Esfuerzo, con lo que se hace mencion expresa a la calidad y canti-
dad de actividades que se producen durante el programa.

2.- Trabajo: Los criterios relacionados con este area valoraban mas los
resultados del esfuerzo, que éste en si mismo.
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3.- Suficiencia del trabajo, referido al grado en que el trabajo efectuado
coincide con los objetivos definidos.

4.- Eficiencia, con lo que se intenta ver la relacién entre el esfuerzo y
los resultados obtenidos.

5.- Proceso, se diferencian cuatro dimensiones para el analisis de un
proceso: a) Los atributos del programa, b) la gente que a la que afecta
el programa, c) el contexto en el que se desarrolla el programa, y d) los
diferentes tipos de efectos producidos por el programa.

B.- Aspectos metodolégicos

La investigacion evaluativa es un tipo especial de investigacién
aplicada, cuya finalidad es la de valorar la aplicacion de un programa,
poniendo especial énfasis en su utilidad.

Para Suchman (1967) la evaluacién de un programa puede ser
muy poco generalizable, ya que esta disenada y aplicada para un pro-
grama concreto en un contexto concreto.

La investigacion evaluativa pone un especial énfasis en el anali-
sis del proceso desde el inicio del programa hasta la finalizacién del
mismo. Consideraba una que serie de principios debian de tenerse en
cuenta en la planificacién de una investigaciéon evaluativa:

1.- Un buen plan es aquel que resulta ser el mas apropiado al objeto
de estudio.

2.- El plan debe se ser lo mas correcto y sencillo posible, para que
pueda ser estudiado utilizando diversos métodos.

3.- Todo plan de investigacién representa un compromiso en funcién
de muchas consideraciones practicas.
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4.- Un plan de investigacién evaluativa debe ser entendido como una
serie de indicaciones para asegurar una linea de accion.

Para evaluar los efectos de un programa deben de especificarse
las principales categorias de variables:

1.- Partes integrantes o procesos del programa.

2.- Poblacién estimada y grupos a los que se ha dirigido realmente.

3.- Condiciones situacionales en las que se ha desarrollado el progra-
ma.

4.- Efectos diferenciales del programa.

Suchman consideraba que los evaluadores debian de tener en
consideracién los conceptos metodolégicos de fiabilidad y de validez.

En el apartado de fiabilidad, diferenciaba entre:

1.- Fiabilidad del sujeto (variables del sujeto relacionadas con actitu-
des, comportamiento...).

2.- Fiabilidad del observador: (Variables personales del observador).
3.- Fiabilidad de la situacién: (Variables situacionales).

4.- Fiabilidad del instrumento: (Variables relacionadas con el propio
instrumento).

5.- Fiabilidad del proceso: (Factores o variables que han podido influir
en todo el proceso).

Y en el apartado de validez, diferenciaba:

201



1.- Validez proposicional: La utilizacién de teorias o presuposiciones
incorrectas.

2.- Validez del instrumento: La utilizacién de clasificaciones no relevan-
tes.

3.- Validez de muestreo: Problemas en la representatividad de la selec-
ciéon de la muestra.

4.- Validez del observador: Introduccién de errores importantes basa-
dos en variables de la persona.

5.- Validez del sujeto: Habitos y disposiciones que conducen a errores
importantes.

6.- Validez de la administracion: Condiciones del estudio que pueden
ser fuente de invalidez.

7.- Validez del andalisis: Errores en el analisis.
La evaluacién se desarrolla en condiciones naturales y sus téc-
nicas investigadoras pueden adaptarse a la realidad de la recopilacion

del analisis de datos.

Los aspectos metodolégicos pues, incluyen un enfrentamiento
entre la investigacion evaluativa y la no evaluativa.

C.- Aspectos Administrativos
Incluyen la ciencia evaluativa y administrativa, la administra-

cién de los estudios evaluadores y las obligaciones administrativas a
cumplir.
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3.3.- La planificacion evaluativa segun Cronbach

Cronbach (1980), consideraba que habia que estimular la plani-
ficacién dentro de la evaluacién; como para €l las evaluaciones esta-
ban concebidas para cumplir una funcién politica, la planificacion de
la evaluacién debia de cumplir las caracteristicas de planificacién de
un programa de investigacion.

La evaluacién tendria la misma flexibilidad tanto respecto a sus
propios resultados como a los cambios que pudieran surgir en la
comunidad politica.

En su opinién (Cronbach, 1982) ningun sujeto estaria totalmen-
te cualificado para encargarse el s6lo de la planificacion y de la inter-
pretacién; sino que la responsabilidad deberia de ser compartida por
un equipo de evaluacion.

La planificacion se desarrollaria en dos niveles, en un primer
nivel se elaboraria una planificacién general, momento en el que se
asignarian prioridades y responsabilidades entre los miembros del
equipo y en un segundo nivel se confeccionaria una planificaciéon
interna mas detallada o pormenorizada del equipo. Los estudios eva-
luadores se deberian de ocupar de los procesos y no sélo de los objeti-
VOS.

Las planificaciones se elaborarian basandose en concepciones
sobre lo que cientificamente se entiende por una buena evaluacion; la
buena planificacién seria aquella que estudiara c6mo aumentar el
beneficio social de la evaluacién. Una buena evaluacioén deberia de
tener como nucleo las actividades cientificas.

Todas las etapas de una evaluaciéon desde la planificacion hasta

el informe son informaciones validas y esenciales (Cronbach, 1982),
toda informacién que se recoja en el proceso evaluador debia de ser
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valida, oportuna, exacta y amplia y sus resultados tendrian que res-
ponder:

1.- Al interés de la audiencia a la que va dirigido.
2.- A su comprension por parte de esa audiencia.

3.- A la respuesta a las medidas que ellos consideran mas importan-
tes.

4.- A nuevas aportaciones respecto a las ideas que tenian antes de la
evaluacion.

5.- A comprobar si la evaluacién influira en la toma de decisiones pos-
teriores.

El objetivo ultimo de una evaluacién seria el dar sugerencias
para la solucion de futuros problemas y clasificar las situaciones a
estudiar.

La mayor dificultad con que se encuentran los evaluadores
(Cronbach, 1982) es que deben de decidir sobre la distribucién del tra-
bajo investigador en un proyecto y tiempo concretos; €l no se refiere a
utilizaciéon de un método concreto, para ¢l se deberian de utilizar
aquellos que fueran necesarios para el buen funcionamiento de la eva-
luacién (el método cientifico, y el método humanistico).

3.3.1- Conceptos de Cronbach sobre elementos de una planificacion
evaluativa

Cronbach diferencia entre uto, UTOS, *UTOS.
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A.- Unidades, tratamientos y operaciones de observacion (uto)

Estas siglas significan “u” unidades, “t" tratamientos y “0" ope-
raciones de observacion.

Por unidades se entenderia cualquier individuo o clase, una uni-
dad misma podia estar expuesta a la realizacién de un tratamiento
concreto; la ejecucion de algo podia variar aunque estuviera sujeta a
un tratamiento regularizado.

Respecto de las operaciones de observacion; el evaluador obten-
dra datos antes, durante y después del tratamiento, utilizando ciertos
tipos de tests o enviando a alguien para que recoja algan tipo de
impresiones, a través de la observacion.

B.- UTOS, el dominio de la investigacién

UTO especificaba la clase de unidad-tratamiento-operacion, UTO
seria el universo de las observaciones admisibles, asi cualquier uto
observado entra dentro de los dominios que interesan al investigador.

Aqui la unidad seria la entidad independiente mas pequena
sobre la que la influencia del tratamiento seria totalmente operativa, y
podria ser concebida como un sistema.

Cuando se planifica un estudio lo importante deberia de ser la
designacién de las unidades de tratamiento independientes, y después
se deberian de elegir unidades para el muestreo. Las unidades de tra-
tamiento no suelen estar enteramente de acuerdo con las designacio-
nes del investigador, ya que podrian existir variaciones respecto a la
planificacién del estudio.

C.- * UTOS, el dominio de la aplicacion

Sélo un limitado porcentaje de personas que se han interesado
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previamente por UTOS, previsiblemente se interesaran por aspectos
particulares del informe, es lo que Cronbach denominé *UTOS.

Una vez que han sido recopilados los datos basados en observa-
ciones, se sigue la planificacion de un estudio, *UTOS pues, es consi-
derado como el aspecto central y basico de la planificacién de cual-
quier evaluacién y consiste en ofrecer informacién especifica y necesa-
ria a las audiencias

En toda investigaciéon es importante tener en cuenta dos fases
en relacion con la planificacién (Cronbach, 1982): Fase divergente, en
la que se hace una lista de posibles cuestiones que deben de ser teni-
das en cuenta en una investigacién y fase convergente en la que se
establece la necesidad de formular la lista de cuestiones a un amplio y

divergente grupo de personas; ambas fases se desarrollan simultanea-
mente.

Respecto de la planificaciéon de la comunicacién se debera de
tener en cuenta la utilidad de los resultados, asi que la utilidad de
una informacién dependera del grado en que los miembros de la
comunidad que toma decisiones comprendan los resultados y los con-
sideren como razonables. El evaluador se debe de plantear qué es lo
que debe de incluir en un informe para facilitar la comprensién del
usuario, y qué implicaciones tendra esto para las primeras operacio-
nes de la evaluacion.

El evaluador tendra de considerar la posibilidad de incrementar
la comunicacién directa, ya que se sirve mejor al interés publico
mediante acuerdos institucionales que permitan a los evaluadores
hablar directamente con todos los que participan en las decisiones a
cerca de los programas, asi pues alguno de los miembros del Equipo
evaluador deberia de dominar las técnicas de comunicacién informal.

Las audiencias que toman las decisiones tienen derecho y nece-
sidad de extrapolar los resultados, siempre de forma cientifica, a cual-
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quier tipo de estudio. Para Cronbach (1982), es imp:« ’ante que se
lleve la interpretacion tan lejos como le sea posible; para realizar el
feedback correspondiente y los cambios que se considerasen oportu-
nos, comenta la necesidad de utilizar una lista de controles para el
propio evaluador, alguno de los cuales son de muy bajo coste.
También considera esencial que se estructure la investigacion de
forma que se llegue a conclusiones que posibiliten otros estudios que
pudieran completar el inicial. Asimismo se deberia de posibilitar com-
binar la comparacién estadistica de los calculos experimentales y de
control, con los estudios intensivos de los sujetos por medios o méto-
dos naturalistas.

Las evaluaciones no pueden resolver un conflicto politico, deben
de ser consideradas como investigaciones a corto plazo, con la finali-
dad de aclarar los puntos méas relevantes en cada momento, guiando
la comprension de los problemas y organizando una estructura de
programas futuros.

3.4.- El modelo de Stufflebeam y la evaluacién orientada hacia el perfec-
cionamiento

Stufflebeam (1971) cre6é un modelo de evaluaciéon que denomindé
CIPP (contexto, entrada-input, proceso, producto). La elaboracién de la
evaluaciéon del CIPP se llevé a cabo desde el Comité de Estudios PDK,
comité que estaba formado por autores como Walter Foley, Bill
Gephart, Egon Guba, Robert Hammmond, Howard Merriman, Malcolm
Provus y el propio Stufflebeam; de sus estudios se publicé un informe
en 1971 del que se deducian las siguientes consideraciones:

Tanto los administradores, el personal y los evaluadores en
todos los niveles de la educacién presentaban una mala calidad en su
trabajo, por una falta de esfuerzo a la hora de evaluar sus programas:
No confiaban en las evaluaciones ya que para ellos el proceso evalua-
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dor era ambiguo y superficial y por lo tanto propenso a error; también
existia escepticismo hacia lo que se entendia por evaluacién, lo que
limitaba los estudios que intentaban ayudar a los educadores en su
trabajo; asimismo habia una ausencia de directrices que permitieran
satisfacer los requisitos evaluadores, la ausencia de una teoria que
aportase conceptos claros acerca de los requisitos informativos, de
instrumentos y planificadores apropiados; de mecanismos para orga-
nizar, procesar y presentar la informacién evaluadora y sobre todo de
un personal bien preparado.

El Comité PDK reconocia que todos los métodos evaluadores cla-
sicos tenian cualidades aprovechables pero desde el CIPP se proponi-
an solucionar sobretodo cinco problemas que consideraban los mas
fundamentales:

1.- Se debia de juzgar si las definiciones sobre evaluacién eran dema-
siado vagas, y erréneas en sus presupuestos; y demasiado imperfectas
en su metodologia.

2.- La evaluacion era concebida como algo totalmente relacionado con
la toma de decisiones; se debia de precisar el proceso mediante el cual
los evaluadores, pudieran enfrentarse y responder a los problemas de
decision.

3.- Las informaciones que hasta ahora existian no atendian a valores.
4.- Niveles, las diferentes audiencias presentaban diferentes requisitos
informativos en sus distintos niveles de organizacién.

5.- La investigacion y la evaluacién tenian propésitos distintos, lo que
se traducia en la utilizacién de diferentes procedimientos.

3.4.1.- El modelo CIPP
A.- La evaluacion del contexto

Sus principales objetivos son la valoracién del estado global del
objeto de estudio, la identificacién de los recursos para subsanar esas
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deficiencias, el diagnéstico de los problemas cuya soluciéon pueda
mejorar el estado del objeto, la identificacién de sus deficiencias, la
identificacién de aquellos aspectos que puedan solventar dichas defi-
ciencias, y en general especificar el marco en el que se desenvuelve el
programa. También pretende examinar si las metas y prioridades
estan en relaciéon con las necesidades.

B.- Evaluacion de la entrada

La elaboracién de un programa que persiga que se desarrollen
los objetivos para facilitar los cambios necesarios, debe de identificar y
valorar los métodos aplicables y ayudar a explicar el que se elija para
su aplicacién. La evaluacién inicial intenta ayudar a los clientes en la
consideracion de estrategias o alternativas en el contexto de sus nece-
sidades y circunstancias ambientales, asi como desarrollar un plan
que sirva a sus propositos.

Las evaluaciones de entrada tienen muchas aplicaciones, una de
ellas es la de preparar una propuesta para someterla a unas subven-
ciones o a una junta politica, otra es la de valorar un programa ya
existente y decir si se opone a lo que se hace en otros lugares. Los
informes procedentes de una evaluacién de entrada ayudan a los res-
ponsables autorizados a escoger un tipo de accién entre otras posibili-
dades.

C.- Evaluacion del proceso

Consiste en una comprobacién continua de la realizacion de un
plan, uno de sus objetivos es el de proporcionar una informacién con-
tinua a los administradores y al personal a cerca de hasta qué punto
las actividades del programa se desarrollan como se habian planeado,
y utilizan los recursos disponibles de una forma eficiente.
Proporcionan una guia para modificar o explicar el plan; una informa-
cién del proceso debe de proporcionar un informe amplio comparan-
dolo con lo que se habia planificado. La principal misién de la evalua-

209



cién del proceso es la de obtener informacién continua que pueda
ayudar al personal a llevar a cabo el programa y modificarlo cuando
sea necesario.

D.- Evaluacion del producto

Su objetivo es el de valorar, interpretar y juzgar los logros del
programa, ver si se han satisfecho las necesidades, atendiendo tanto a
los efectos deseados como a los no deseados. Una evaluacioén del pro-
ducto debe de recoger y analizar los juicios acerca del éxito del progra-
ma procedentes de una amplia gama de gente relacionada con el
mismo. A veces se deben de comparar los logros con objetivos previa-
mente fijados y examinar los resultados desde muchos puntos de
vista.

Las evaluaciones que hemos visto del contexto, del producto, y
del proceso tienen cada una de ellas funciones propias, aunque tiene
de existir una relacién simbiética entre ellas. Todos los resultados de
los mismos deberian de ser planificados previamente y analizados,
revisados y ampliados posteriormente.

3.4.2.- Esquema de planificacion de la evaluacion.
A.- Andlisis de la tarea

- Definicién del objeto de la evaluacion.

- Identificacién del cliente y de las audiencias.

- Propésito o propésitos de la evaluacién (perfeccionamiento del
programa o del producto) que va a emplearse.

- Tipo de evaluacion.

- Principios de una evaluaciéon solvente (utilidad, viabilidad, pro-
piedad y exactitud) que deberian de ser observados.
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B.- Plan para la obtencién de informacién

- Estrategia general.

- Presupuestos de trabajo que sirvan de guia para la valoracién, el
analisis y la interpretacion.

- Recopilacién de informacién (muestreo, instrumentalizacién y
recopilacion de datos).

- Organizacién de la informacién (codificacién, archivo y conser-
vacion).

- Analisis de la informacién (tanto cualitativa como cuantitativa).

- Interpretacién de los resultados (identificacién de normas y ela-
boracién de juicios).

C.- Plan para el informe sobre los resultados

- Preparacién de los informes.

- Difusién de los informes.

- Prevision para continuar las actividades con el fin de promover
el impacto de la evaluacion.

D.- Plan para la administracion del estudio

- Resumen del programa evaluador.

- Plan para satisfacer los requisitos econémicos y los del personal.
- Previsién para la metaevaluacion.

- Prevision para renovaciones peridédicas de la planificaciéon eva-
luativa.

- Presupuestos.

- Memoria de compromisos o contratos.

La evaluacion debe de ser sistematica y servir para ver cuales

son los puntos fuertes o débiles del programa, el modelo CIPP consti-
tuye una guia de planificacién de estudios evaluadores.
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3.5.- El modelo de Stake, modelo evaluador centrado en el cliente

Stake (1967), se plante6 la necesidad de modificar el mundo de
la evaluacién, ya que consideraba que no se habia estudiado la eva-
luacién al completo sino que se habian centrado sé6lo en unas pocas
variables de un programa, las evaluaciones informales reflejaban a
menudo so6lo algunas opiniones de un grupo reducido de gente.

3.5.1.- Elementos a considerar dentro de una evaluacion
A.- Descripcion

Stake (1967) critic6 la utilizacién de la descripcién que habia
hecho Tyler (1942), ya que se centraba demasiado en los objetivos,
apoyando decididamente la sugerencia de Cronbach (1963) acerca de
que los educadores deberian de ampliar su concepto de lo que signifi-
ca conseguir un objetivo y de los modos de valorarlo. Asi pues reco-
mendaba que se describiesen los antecedentes de una situacién, las
operaciones didacticas y los resultados .

B.- El juicio

Para Stake la evaluaciéon no tiene sentido hasta que no se emite
un juicio, éste desde su punto de vista no debe de centrarse exclusiva-
mente en la opinién de los especialistas en evaluacién ya que puede

estar sesgado.

Recomendaba que las evaluaciones de programas escolares
debian reflejar tanto los éxitos como los fracasos percibidos por gru-
pos bien identificados como: Portavoces de la sociedad en general,
expertos, profesores, padres, y estudiantes.
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3.5.2.- Esquema para la recopilacién de datos

Stake (1967) propone una forma de clasificacién de datos en la
que se describirian las intenciones (lo que pretende la gente, que seria
todo lo que se planea, incluyendo antecedentes y actividades de ense-
fianza-aprendizaje), los resultados deseados, y las observaciones (lo
que percibe la gente, recopilado a través de diferentes fuentes e instru-
mentos), analizando los antecedentes, y los resultados.

Ademas de elaborar la matriz de descripcion, proponia que se
investigara la base légica del programa, es decir los antecedentes e
intenciones filoséficas del mismo.

Después de analizar la matriz descriptiva propone el analisis de
la congruencia y el analisis de la contingencia, como dos tipos basicos
de analisis; el primero pretenderia averiguar si los propositos se habi-
an cumplido, el segundo querria identificar los resultados contingen-
tes a antecedentes concretos e investigar las contingencias entre las
intenciones y las observaciones. El analisis de contingencia requiere
datos procedentes del programa que se esta investigando implicando
cualificaciones especiales para los evaluadores de determinados pro-
gramas.

La segunda matriz, la de juicio, se fundamenta en la recopila-
cién y el analisis de la informacién descriptiva y la descripcion légica
del programa. En su dimension vertical incluye tres conceptos centra-
les denominados antecedentes, transacciones y resultados; la dimen-
sién horizontal de la matriz esta dividida entre las normas (que serian
los criterios explicitos para una oferta educativa) y los juicios (que
serian decisiones sobre la atencién que hay que prestar a las normas
de cada grupo de referencia para decidir si hay que emprender o no
alguna accién administrativa). Proponia dos tipos de normas, las que
sirven de base a los juicios, absolutas (convicciones personales sobre
lo que es bueno y deseable para un programa) y las relativas (que seri-
an las caracteristicas de los programas alternativos que se consideran
satisfactorios).
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3.5.3.- La evaluacion respondente

Anos después, Stake (1975) introdujé el concepto de evaluacién
respondente, que seria una alternativa frente a los siguientes métodos
evaluadores:

1.- El modelo pretest y postests.

2.- El modelo acreditativo que suponia un autoestudio y la vista de
expertos exteriores.

3.- La investigacién aplicada al modelo didactico.

5.- La investigacién orientada hacia la decisién.

6.- La metaevaluacion.

7.- La evaluacién sin metas, la evaluacién contrapuesta.

El método de evaluacién respondente, que ya habia sido reco-
mendado por otros autores, se centraba en métodos para el desarrollo
del aprendizaje, las transacciones didacticas, los datos para los jui-
cios, el informe holistico y la asistencia a los educadores. La evalua-
cién desde esta nueva perspectiva es un valor observado comparado
con alguna norma; el evaluador desde este punto de vista debia de
hacer referencia a las opiniones de la gente acerca del programa y no
juzgarlas, clasificarlas o sintetizarlas.

3.5.4.- Diferencia entre evaluacién respondente y evaluacién preordena-
da

La evaluacién respondente estaba destinada a ayudar al cliente
a comprender los problemas y los aciertos del programa y en qué
medida éste daba respuesta a sus necesidades; la evaluacién preorde-
nada intentaba responder a la pregunta de hasta qué punto habian
sido alcanzados los objetivos propuestos en la investigacién o en el
programa,

En relaciéon con la formalidad y especificidad de los acuerdos de
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la evaluacion, en la evaluacién preordenada los acuerdos evaluadores
debian de hacerse de forma previa a cualquier comienzo de evaluacion
y quedar claramente especificados, en la evaluacién respondiente los
acuerdos tendian a ser generales, sin limites claros.

Atendiendo a la orientacién, los evaluadores preordenados debi-
an de examinar los propositos del programa para decidir qué informa-
ciones se deberian de recoger; los evaluadores respondentes no tenian
una propuesta tan determinada, debian de examinar las actividades
propuestas y los problemas del programa, pero no decidian que acti-
vidades son de mayor importancia.

La planificacién que guia a ambos estudios es diferente:En la
evaluacién preordenada se exige una planificacién lo mas amplia posi-
ble; la evaluacién respondente debe de ser mas abierta tendiendo
hacia una descripcion narrativa.

Asimismo utilizan métodos diferentes de investigacién: En la
evaluacién preordenada se debe de emplear el modelo investigativo,
atendiendo a un proceso de estimulo-respuesta; en la evaluacion res-
ponente se invierte el orden y se estudia el proceso respuesta-estimu-
lo.

Las técnicas de ambos métodos son diferentes: En la evaluacion
preordenada las técnicas elegidas son las planificaciones experimenta-
les, y objetivos de comportamiento; en la evaluacién respondente las
técnicas empleadas son el estudio de casos concretos, la observaciéon,
los informes narrativos...

En ambos tipos de evaluacién las comunicaciones entre el eva-
luador vy el cliente son diferentes: En los estudios preordenados la
comunicacién se emplea para alcanzar acuerdos previos acerca de
cémo y por qué debe de ser realizado el estudio, el evaluador intenta
comunicarse formal e infrecuentemente con el cliente; en la comunica-
cién respondente, la comunicacién se produce de forma natural y con-
tinua.



Respecto de la interpretacién de los valores, el evaluador preor-
denado remite a los objetivos preestablecidos o al nivel de elaboracién
de un grupo de reglas; el evaluador respondente no ignora estas fuen-
tes pero debe de remitir a las distintas perspectivas de valor de toda la
gente implicada en el programa.

Las previsiones para evitar la tendenciosidad en uno u otro tipo
de evaluacién son diferentes, en la evaluacién preordenada los proce-
dimientos objetivos y las perspectivas independientes se emplean para
asegurar que la informacién obtenida satisfaga los niveles de adecua-
cién técnica; la evaluacién respondente también emplea tests de edu-
cacion técnica, pero no los verifica con tanta facilidad, destacando la
importancia de la informacién subjetiva y quitando importancia a la
utilizacién de técnicas regularizadas y objetivas, facilitando pues una
mayor tendenciosidad.

En conclusién podemos decir que Stake ha sido uno de los lide-
res mas atrayentes y creativos de la evaluacién, proporcionando nue-
vas estructuras de reflexion; ademas ayudé a desarrollar una técnica
nueva como es la del informe a favor y en contra, adaptando técnicas
que aunque ya existian no se solian utilizar como son, el estudio de
casos y el sociodrama; contribuy6 también substancialmente a la con-
ceptualizacién y operacionalizacién de la evaluacién, considerando
que el papel del evaluador era fundamental en cualquier evaluacién
senalando por lo menos siete propésitos en la evaluacién:

1.- Documentar los acontecimientos.

2.- Informar del cambio del estudiante.

3.- Analizar la institucién.

4 .- Localizar la raiz de los problemas.

5.- Colaborar en la toma de decisiones administrativas.

6.- Proponer una accién correctiva.

7.- Intensificar nuestra comprension de la ensenanza y el
aprendizaje.
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3.6.- El modelo de Owens y Wolf, un modelo contrapuesto de evaluacion

El modelo de contraposicién para la evaluacién educacional fue
desarrollado en los anos setenta, siendo Thomas Owens uno de sus
primeros representantes. Este modelo intentaba examinar los proble-
mas presentando casos a favor y en contra de dicha posicion. Este
modelo ha tomado diferentes formas una de ellas, es el modelo judicial
de Robert Wollf.

3.6.1.- Intencién y caracteristicas del modelo de contraposicién

La evaluacién educativa habia experimentado una expansion
que la llevo a ir mas alla de la evaluacién de los resultados finales.

Los procedimientos de contraposicién, se desarrollaron como
una audiencia administrativa destinada a juzgar los méritos de un
caso en el que estaban implicadas dos partes opuestas.

Owens (1973) identificé las caracteristicas que se debian de
tener en cuenta en una toma de decisiones en educacion:

1.- Las reglas establecidas para manejar los procedimientos de contra-
posicién son totalmente flexibles.

2.- Las reglas complejas de la evidencia son sustituidas por una eva-
luacién libre, basada en si la evidencia es considerada relevante o no
por el director de la audiencia.

3.- Puede pedirse a ambas partes, antes del juicio, que informen al
director de la audiencia sobre todos los hechos relevantes, de las prue-
bas y de los nombres de testigos.

4.- Debe de proporcionarse una copia de los cargos al director de la
audiencia y al defensor, antes de que empiece el juicio, teniendo el
defensor la opcién de admitir por anticipado ciertos cargos y recusar
otros.
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5.- Los testigos declararan libremente y podran ser interrogados.

6.- A menudo, los expertos son llamados a testificar, incluso antes del
juicio.

7.- Las entrevistas previas al juicio entre el director de la audiencia y
las dos partes suelen convertir el juicio mas en una busqueda de
hechos relevantes que en una batalla de talentos.

8.- Ademas de las dos partes implicadas, puede permitirse la partici-
pacién de otros grupos interesados.

3.6.2.- La aplicabilidad en la evaluacion educacional

Owens (1973), consideraba que los procedimientos de contrapo-
sicién para la toma de decisiones en educaciéon no deberian de susti-
tuir a las planificaciones ya existentes para la recopilacién y el analisis
de datos. Opinaba que los datos presentados mediante este método
eran mas equilibrados que los obtenidos s6lo mediante tests psicolégi-
cos, asi pues muchos de los procedimientos esbozados para el contex-
to legal podrian suponer una consideracién estructurada de aspectos
importantes de un programa y de su evaluacion, y permitir que un
gran grupo de gente interesada en el programa expresase su punto de
vista, ya sea directa o indirectamente.

Los juicios no se basaban en las metas iniciales del programa,
sino méas bien en una combinacién entre éstas y los problemas mas
importantes planteados por quienes participan en la audiencia, tam-
bién ofrece un método para la toma de decisiones justa y abierta.

En este modelo pueden insertarse otros aspectos relacionados
con la evaluacién educacional entre los que destacan:

1.- La exploracién de los valores de un curriculo nuevo o ya existente.
2.- La seleccion de nuevos libros de texto. (se forma un comité de
seleccion de los libros o los instrumentos que se consideren mas ade-
cuados).
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3.. La estimacién sobre la congruencia entre una innovacion y el siste-
ma existente.

4.- La revelacion de las distintas interpretaciones hechas por distintos
representantes sobre los mismos datos.

5.- La Informacién a los profesores, directores y administradores.

6.- La resolucién de las disputas acerca de los contratos de trabajo.

7.- La toma de decisién que debe de ponerse en practica.

3.6.3.- El modelo judicial de Wolf como variante del modelo de contrapo-
sicion

Para Wolf, (1974), las evaluaciones educacionales se han conver-
tido en un elemento cada vez mas complejo para el incremento de las
responsabilidad evaluativa; los evaluadores deben de justificar sus
decisiones en todos sus aspectos, y deben de comprender la compleji-
dad de los programas de ensefianza y la importancia de la comunica-
cién efectiva con el publico acerca de estos problemas.

La evaluacién convencional no satisface estas necesidades, la
solucién no esta en la recopilacién de grandes cantidades de datos
técnicos, sino en la clarificacién de todos los aspectos alternativos del
programa. El modelo adapta y modifica los conceptos tanto de los jui-
cios con jurado como de las audiencias administrativas. La metodolo-
gia legal pues ofrece un atil sistema de procedimientos destinados a
producir deducciones alternativas a partir de los datos, antes de emi-
tir juicios.

A.- Etapas del modelo judicial
Primera Etapa, en la que se proponen los problemas:

Desde el punto de vista de las personas que participan en €l, se
identifica una amplia gama de problemas relativos a la evaluaciéon del

programa, A través de entrevistas y otros medios se deben de identifi-
car los problemas que se consideren mas importantes o relevantes.
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Segunda Etapa, seleccion de los problemas:

Un grupo especial de la investigaciéon, decide la importancia de
cada problema y hace las modificaciones que considere necesarias.

Tercera etapa, preparacion de los argumentos:

Los equipos evaluadores preparan argumentos formales, sobre
como enfrentarse a cada problema.

Cuarta Etapa, la audiencia:

Tiene dos partes, en primer lugar en una sesién previa a la
audiencia los equipos examinan sus argumentos y junto con el presi-
dente desarrollan reglas y procedimientos de la audiencia; en segundo
lugar en la audiencia propiamente dicha tras la presentacién de los
argumentos y los interrogatorios el jurado delibera y toma decisiones o
recomienda las decisiones que deben de tomarse.

3.6.4.- Ventajas e inconvenientes de la evaluacién contrapuesta.

A continuacion se exponen los argumentos a favor v en contra
de la evaluacién contrapuesta.

A.- Argumentos a favor.

1.- El alcance de la informacién.

2.- La calidad de la evidencia.

3.- Disminucién de la tendenciosidad inconsciente.
4.- Disminucién del sindrome de “si senor”.

5.- Exposicién de los presupuestos mas ocultos.
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B.- Argumentos en contra.

1.- Diferencias entre las técnicas de los participantes.

2.- Jueces falibles.

3.- Excesiva confianza en la bondad del modelo.

4.- Dificultades para construir la proposiciéon de manera conve-
niente para la resolucion.

5.- Excesivo coste.

3.7.- El modelo de holistico: La evaluacioén iluminativa.

La decantacion de algunos investigadores hacia el enfoque cuali-
tativo nacié como consecuencia de la intervencién de varios factores,
entre los que influyé la insuficiencia de la metodologia cuantitativa
para responder a las necesidades de las ciencias sociales en general y
de la psicologia en particular. En la Conferencia de Evaluadores cele-
brada en Cambridge en 1972 naci6 el concepto de evaluacién ilumina-
tiva, que entendia que la investigacion educativa debia de iluminar los
procesos educativos para favorecer su comprension y responder a las
necesidades e intereses del servicio publico.

El objeto principal de la evaluacién iluminativa es el de describir
e interpretar mas que el de medir y predicir. Para ciertos autores como
Parlett y Hamilton (1977) la investigacién iluminativa seria practica-
mente sinénima de la investigacion cualitativa. Se basaba en un para-
digma socioantropolégico y naturalista frente a una evaluacién educa-
tiva tradicional, asi pues el concepto de evaluacién iluminativa es pre-
decesor del enfoque cualitativo en la investigacion educativa, y como
caracteristicas esenciales podemos diferenciar:

1.- Se centra en el interé€s por los significados sociales que sélo se pue-
den estudiar dentro del contexto de la interaccién entre los individuos.
2.- Los datos que recogen los investigadores cualitativos son procesos



de pensamiento, analisis e interpretacién de situaciones sociales.

3.- La metodologia debe de ser mas sensible a las diferencias, a los
cambios y a los comportamientos observables y no observables.

4.- En su seno caben todas las técnicas posibles de recogida de infor-
macién, aunque utilizan fundamentalmente la observacioén participan-
te y no participante, entrevistas abiertas, triangulacién, analisis de
documentos, etc...

5.- La investigacién describe los hechos y los interpreta en relacién
con un contexto social mas amplio.

6.- No se asignan valores numéricos en sus observaciones, los datos
se registran en el lenguaje de los sujetos.

7.- El diseno de investigacién es flexible para intentar descubrir todas
las variables del proceso.

Para responder a la pregunta de si existen alternativas al mode-
lo evaluador de Tyler (1942), que como recordamos estaba basado en
los objetivos, se celebr6 una conferencia en el Churchill College de
Cambridge en Diciembre de 1972, sus objetivos eran los de investigar
métodos no tradicionales de evaluacién de curriculos. Eligieron a per-
sonas como Robert Stake por los EE.UU. y David Hamilton, Malcolm
Parlett y Barry MacDonald por Gran Bretana, por sus conocidas reser-
vas hacia las formas de evaluacion establecidas, y por haber trabajado
desde otros métodos. Al concluir la conferencia hicieron explicitas una
serie de conclusiones que pasamos a sintetizar:

1.- Los esfuerzos previos para la evaluacién de los programas educati-
vos no han servido de forma adecuada a las necesidades de quienes
exigian pruebas de sus efectos, ademas han prestado muy poca aten-
cién a las practicas educativas, incluyendo las del aprendizaje, y han
prestando demasiada atencién a los cambios que se podian valorar
psicométricamente en los estudiantes.

2.- Los esfuerzos futuros de la evaluacién deberian de responder a la

necesidad y los puntos de vista de las diferentes audiencias, ademas
deberian de clarificar los complejos procesos de la organizacién, la
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ensenianza y el aprendizaje, deberian de servir a futuras decisiones
publicas y profesionales, y deberian de estar expresados en un lengua-
je accesible para la audiencia a la que van dirigidos.

3.- Datos, diseno y escala de valores en una evaluacién: Se deberian
de utilizar datos de observacién que hubieran sido cuidadosamente
verificados; las evaluaciones tendrian que ser disefiadas con la sufi-
ciente flexibilidad para poder reaccionar ante acontecimientos inespe-
rados: la escala de valores del evaluador deberia de ser evidente para
los patrocinadores y audiencias de la evaluacion; el diseno de los estu-
dios evaluadores deberian de prestar atenciéon tanto al conflictivo
papel del evaluador, como a la guia de los que deben de tomar decisio-
nes. La explicitacién de los evaluadores y sus patrocinadores deben de
especificar con anterioridad los limites de una investigacion. Habria
que procuraar aumentar del nivel de generalizacién de los resultados,
conociendo las ventajas y desventajas de intervenir en las practicas
educativas, vy tener en cuenta las decisiones educativas y sus implica-
ciones politicas, sociales y econémicas.

Desde la evaluacién iluminativa se tiene en cuenta el contexto
en el que se desarrollan los programas educativos, y se proponen las
siguientes metas:

1.- El estudio del programa innovador: Cémo funciona y se desarrolla
en las diferentes situaciones escolares observando sus ventajas y sus
desventajas.

2.- Descubrir y documentar qué significa participar en el programa, ya
sea como profesor o como alumno.

3.- Diferenciar y comentar las caracteristicas mas significativas de la
innovacioén, las concomitancias recurrentes y los procesos criticos.

Asi pues la evaluacién iluminativa comprende el sistema de
ensefnanza tanto en lo relacionado con su filosofia y con la descripcion
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de la realidad practica, como lo relacionado con el medio de aprendiza-
je referido al ambiente socio-psicolégico y el material con el que traba-
jan conjuntamente los estudiantes y los profesores.

3.7.1.- Organizacion y métodos de la evaluacion iluminativa

Siguiendo a Hergarty y Evans (1985), dentro de la investigacion
cualitativa, podemos diferenciar tres grandes métodos de investiga-
cion.

A.- Estudio de casos

Tiene como objetivo el identificar y comunicar los fenémenos
educativos y sociales mediante la descripcién, que podria ser cuantifi-
cada aunque no se ha definido el grado. Los datos se recogen de situa-
ciones cotidianas, en forma de descripcién. Se pueden centrar en un
solo caso o0 en una situacién concreta y también en varios ejemplos de
un mismo caso. La informacién que procede de datos individuales
puede dar lugar a descripciones individuales y también a una discu-
sién sobre aspectos generales. El estudio de varios casos puede facili-
tar la generalizacion, aunque también se puede dar €sta cuando se
analizan varios ejemplos de un mismo caso.

El estudio de casos no aplica la metodologia cientifica, conside-
rando como tal a la experimental o cuasiexperimental. Estima a la
innovacion educativa como una realidad social compleja y atiende mas
al analisis de los procesos que al de los productos.

B.- La etnografia
Puede ser considerada como un paradigma de investigaciéon o
como un método de investigacion social. En la investigacién educativa

aporta al profesorado un control sobre su trabajo y les puede ser inte-
resante en el analisis de los efectos de determinadas estructuras orga-
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nizativas en los individuos y en los grupos, en las relaciones sociales
entre profesores y alumnos de determinadas culturas, en la compara-
ci6én de métodos de ensenanza empleados por €l profesor, en el estudio
de actitudes de profesores y alumnos y en el estudio de situaciones
particulares que pueden modificar puntos de vista y comportamientos.

La observacién se hace en contextos variados es decir tanto den-
tro como fuera del aula; los estudios se localizan sobre un conjunto de
situaciones o sobre una sola. Los planes de investigacién se hacen
sobre la marcha y no antes de que ésta empiece, ademas se somete a
una revisién continua.

Los métodos mas utilizados por ellos son la observaciéon partici-
pante, la entrevista abierta y también en ciertos casos cuestionarios.

C.- La investigacién-accion

Puede ser considerada como una metodologia de investigacion
sistematica que tiene como objetivo el intentar un cambio de relacio-
nes en contextos, instituciones o sistemas. Para Elliot (1986 a) la
investigacion-accion seria el estudio de una situacién social con el fin
de mejorar la accién dentro de si misma. Para Aguilera y Blanco
(1987) el objetivo ultimo de la investigacién-accién seria el de conse-
guir un cambio social a través de una intervencién, haciendo reflexio-
nar al profesorado sobre su propia practica educativa y analizando las
relaciones sociales dentro de la institucién educativa y administrativa.
Para Stenhouse (1984) el profesor debe de ser un investigador dentro
de su practica ya sea dentro o fuera del aula, en interacciéon con sus
propios companeros.

Sintetizando, Elliot (1986 b) considera la investigacién-accion
como un proceso de investigacion reflexiva y propone el siguiente
esquema-guion para la intervencion:
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1.- Identificacién v clarificacion de la Idea General:

Se definira la situacién que quiere cambiar o mejorar, teniendo
en cuenta que la situacién afecte al campo de la accién, y las posibili-
dades reales de €xito. Esta fase se revisara de forma continua durante
todo el proceso.

2.- Exploracién:
Se describiran los hechos de la situacién, y después se explica-
ran con el fin de generar hipétesis explicativas, para posteriormente

intentar su comprobacioén.

3.- Construccioén del plan general de accién:

- Descripcién de la revision sobre la idea general.

- Descripcién de los factores que se han de cambiar o modificar para
poder mejorar la situacién y de las acciones que se han de emprender.
- Posibles negociaciones con otras personas.

- Descripcién de los recursos necesarios.

- Descripcion de las normas éticas por las que se rige el acceso a la
informacion.

4.- Desarrollo del plan:

Se decidira cuales de las medidas planificadas en el Plan
General se pondran en marcha y como seran evaluadas.

5.- Puesta en marcha de los pasos siguientes e ir haciendo un feed-

back continuo del mismo.

Las técnicas de recogida de la informacién en la investigacion-
accién son multiples, y entre ellas podemos diferenciar: Diarios, perfi-
les, documentos, pruebas fotograficas, grabaciones en video, trans-
cripciones, entrevistas, comentarios en vivo, listas, cuestionarios e
inventarios, la triangulacién y los memorados analiticos.
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3.7.2.- Caracteristicas de la evaluacion iluminativa

No podemos entenderla como un método regularizado, sino
como una estrategia de investigacién general que puede ser adaptable
en el descubrimiento de las dimensiones metas y técnicas de la eva-
luacién y proporcionar al evaluador una serie de tacticas investigati-
vas. Se pueden diferenciar tres etapas caracteristicas de una evalua-
cién iluminativa:

1.- Fase de observacion.

2.- Fase de investigacién, que va desde el reconocimiento hacia la
selecciéon y planteamiento de una serie de cuestiones, para realizar
una lista sistematica y selectiva de los aspectos mas importantes del
programa en su contexto.

3.- Fase de explicacién y analisis de los posibles resultados.

3.7.3.- Técnicas e instrumentos posibles a estudiar en la evaluacion ilu-
minativa

Los instrumentos mas utilizados dentro de este paradigma son:

1.- Observacioén:

Se plantea una dicotomia entre la observacion participante ver-
sus observaciéon sistematica, como senala Aguilera y Blanco (1987).
Algunos autores seguidores de la investigacién cualitativa como
Hamilton y Delamont (1974) han hecho explicitas sus criticas a la
observacion sistematica:

1.- La o' servacién sistematica ignora el contexto espacio-temporal en

el que s¢ toman los datos.
2.- La observacién sistematica utiliza para registrar conductas mani-
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fiestas observables, no las interacciones que subyacen a las mismas.
3.- La observacién sistematica se fija en pequenos momentos de la
accion o en la conducta manifiesta y no en conceptos globales.

4.- La observacién sistematica parece ignorar el efecto o la influencia
de la presencia del observador de datos.

5.- En la observacion sistematica el profesor no tiene en cuenta aspec-
tos subjetivos que estan influyendo en el proceso.

2.- Entrevistas:

La investigacion cualitativa considera necesario recoger datos de
forma directa en los contextos donde se producen; uno de los instru-
mentos mas utilizados para ello es la observacién participante y la
entrevista no estructurada, la cual se entiende como un proceso abier-
to cuya meta es conocer las cosas tal y c6mo son.

Cuando se conciertan las entrevistas, el entrevistado puede ele-
gir el momento y el lugar, buscando un proceso no formal y relajado;
se cuida también el lenguaje no verbal del entrevistado. Como a este
procedimiento se le ha criticado la validez, para resolver este problema
algunos autores como Woods (1986) proponen el uso de la triangula-
cion.

3.- Informacién documental sobre los antecedentes:

En el Analisis de documentos se pueden encontrar los documen-
tos oficiales (horarios, actas, planificaciones, plan de lecciones, docu-
mentos confidenciales, revistas, cartas...), otros documentos persona-
les (diarios, cartas personales, redacciones creativas...), y cuestiona-
rios.

3.7.4.- Los problemas de la evaluacion iluminativa

Para Stenhouse (1984) los evaluadores iluminativos se preocu-
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paban del valor, o el mérito de un curiculo o una practica educativa,
pero sus criterios no han sido claros, y su preocupaciéon por las
audiencias y la presentacién de los resultados no es mas que un
enmascaramiento del problema. Para €l una evaluacién adecuada de
un curriculo debe de ser el de revelar el significado del curriculo, mas
que calcular su valor. La evaluacién iluminativa desde su punto de
vista presta demasiada atencién a las dimensiones politicas de un
estudio y a la presentacién aceptable de los resultados, pero no es del
todo imparcial.

Otro inconveniente de este tipo de evaluacion seria el de la ten-
denciosidad experimental. Para Stake (1967) ninguna forma de inves-
tigacion esta libre de la tendenciosidad o del sesgo. Parlett y Hamilton
(1977) dicen que las técnicas cualitativas permiten una gran parciali-
dad por parte del investigador y que los asesores evaluadores estarian
encargados de poner en duda las interpretaciones preliminares y los
miembros del equipo investigador podrian encargarse de desarrollar
sus propias interpretaciones. El evaluador pues deberia de procurar
ser discreto en el desarrollo y en la evaluacion del programa mante-

niéndose en un segundo plano, en cambio un evaluador iluminativo
buscaria la cooperacion.

3.8.- El modelo de Scriven, orientado hacia el consumidor

Scriven ha ido desarrollando a lo largo de los anos su concepto
de evaluacién, que en sintesis puede ser resumido como aquella activi-
dad metodolégica que consiste en una recopilacién y combinaciéon de
los datos mediante la definicion de metas previas que proporcionen
escalas comparativas o numéricas que puedan justificar: 1.- Los ins-
trumentos de recopilacién de datos, 2.- Las valoraciones, y 3.- La
seleccion de las metas.

Piensa que las evaluaciones se realizaran mejor si se cuenta con
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evaluadores independientes a la evaluacioén, a la que considera prefe-
rentemente comparativa y se preocupa de cémo poder satisfacer mejor
las necesidades de los consumidores.

Scriven ha criticado otros conceptos de evaluacién y ha utilizado
un analisis critico de otras posturas como la de Tyler (1942) por cen-
trarse demasiado en los objetivos, ya que para €l que los evaluadores
deben de juzgar las metas y no dejarse limitar por ellas. Del modelo de
Cronbach (1980), critica la utilizacién de tests tipificados para compa-
rar el trabajo del grupo de control y el experimental, olvidando la dife-
renciacién entre la meta y las funciones de la evaluacién, e identifi-
cando la evaluacién con una sola de sus funciones (la evaluacién for-
mativa).

3.8.1.- Evaluacién formativa y sumativa

Para Scriven la principal responsabilidad de un evaluador seria
la emisién de juicios que estuvieran bien fundamentados. La evalua-
cién formativa ayudara a desarrollar programas y otros objetivos, ya
que seria parte integrante del proceso de desarrollo, y proporcionaria
informacién continua para ayudar en la planificacién y en la elabora-
cion de curriculos; solucionaria pues ciertos problemas de validez de
contenido intentando ayudar al desarrollo del programa. La evaluacién
sumativa calcula el valor del objeto y puede servir para ayudar a los
administradores a decidir si todo el curriculo ya ha finalizado. Se debe
de realizar por un evaluador externo con la finalidad de que los resul-
tados sean mas objetivos, y proporcionara valoraciones independien-
tes que comparan los costes, méritos y valores de los distintos progra-
mas.

3.8.2.- Lista de control de indicadores de evaluacion

La evaluacion para €l supone diferentes dimensiones y por lo
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tanto debe de emplear diferentes perspectivas introduciendo multiples
niveles de valoracién; diferencia dieciocho indicadores de evaluacion:

1.- Descripcién: Se debe de efectuar una descripcion de lo que hay que
evaluar de la forma méas completa posible.

2.- El cliente: Hay que tener en cuenta quién ha encargado la evalua-
cion.

3.- Antecedentes y contexto tanto del evaluando como de la evalua-
cién.

4.- Recursos disponibles para la utilizacién de los evaluadores y del
evaluando.

5.- Funcién, la relacién entre lo que se supone que debe de hacer el
evaluado y lo que de hecho hace.

6.- Sistema de distribucion, se refiere a cémo llega al mercado el eva-
luando, cé6mo se mantiene, céomo lleva a cabo su perfeccionamiento y
quién hace todo eso.

7.- El consumidor, se refiere a quién utiliza o recibe los efectos del eva-
luando.

8.- Las necesidades y valores de los afectados, incluye tanto deseos
como necesidades, y los valores y normas sobre el mérito y los ideales
juzgados o supuestos.

9.- Normas, se debe de conocer si existen normas a priori de la eva-
luacién por parte del receptor de la evaluacioén, o si estas se han esta-
blecido en el punto 8.

10.- El proceso, conocer la relacién coste-beneficio de la evaluacion.
11.- Resultados, conocer los efectos que la evaluacién ha producido en
el cliente.

12.- Posibilidad de generalizacién, de la experiencia a otras personas,
lugares, y situaciones.

13.- Costes econémicos reales de la investigacion.

14.- Comparaciones con opciones alternativas.

15.- Significado, se refiere a la validacién del procedimiento.

16.- Recomendaciones que se desprenden de la evaluacion.

17.- El informe final de la evaluacién debe lo mas correcto y preciso
posible.
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18.- La metaevaluacion, hace referencia a la evaluacién de la evalua-
cién, que debe de hacerse antes de su realizacién y de la difusién del
informe final.

4.- NORMAS EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

Todo programa educativo debe de ser analizado en todo su pro-
ceso con la finalidad de mejorar en la medida de lo posible la educa-
cién tanto en su teoria como en su practica. Al Joint Committee
Standars for Educational Evaluation (Comite Mixto de Normas para la
Evaluacién Educativa, EE.UU.), le fue encargado en 1975 un proyecto
para desarrollar normas para la evaluacién en educacién. El citado
Comité parti6 de la premisa de que no existia una normativa clara en
la evaluacién educativa y que el elaborarla era un punto importante,
ya que generaria un lenguaje comin que facilitaria la comunicacién y
la colaboracién, al proporcionar una serie de definiciones de trabajo,
que guiarian la investigacién y el desarrollo del proceso de la evalua-
cién, asi como también mejoraria la credibilidad de la opinién publica
respecto al tema de la evaluacion educativa; aunque también era cons-
ciente de que si esta normativa no se desarrollaba de forma estudiada
y sistematica podria motivar una mala practica e impedir la innova-
cion.

Normas que proponen trabajar en evaluacién de programas:

4.1.- Normas de utilidad

Tienen por objetivo de asegurar una evaluacién que satisfaga las
necesidades practicas de informacién de las audiencias.

232



Se pueden diferenciar:

1.- Identificacién de la audiencia comprometida en la evaluacion: para
poder satisfacer sus necesidades.

2.- Confiabilidad del evaluador.

3.- Seleccién y alcance de la evaluacién: La informacion que se recopi-
le de la evaluacién debe de dirigir las preguntas al objeto de evaluar y
responder a las necesidades, y a los intereses de las audiencias especi-

ficas.

4.- Interpretacién valorativa: Se deben de describir tanto las perspecti-
vas, como los procedimientos y las fundamentaciones que se utilicen
al interpretar los resultados para que los juicios de valor sean lo mas
claros posibles.

5.- Calidad del informe: Debe describir el objeto para evaluar el con-
texto, los propésitos, los procedimientos y los resultados del informe,
con el fin de que la audiencia pueda entender con rapidez lo que se ha
hecho, cémo se ha hecho, y la informacién que se ha concluido.

6.- Difusién del informe: Hay que difundir el informe.

7.- Oportunidad del informe: La publicacién del informe debe de
hacerse en su tiempo para que sus datos puedan ser utilizados.

8.- Trascendencia de la evaluacién: Las evaluaciones se deben de pla-
near y dirigir para estimular su cumplimiento dentro de lo proyectado.

4.2.- Normas de factibilidad

Tienen el propésito de asegurar una evaluacién realista, pruden-
te y diplomatica.

1.- Procedimientos practicos: Los procedimientos deben de perseguir
que se obtenga toda la informacion que sea necesaria.

2.- Viabilidad politica: Debe de tenerse en cuenta la coyuntura politica
de tal forma que se eviten los posibles intentos de restringir o sesgar
cualquier operacién relacionada con ella.
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3.- Relacién costo-producto: La evaluacién debe de dar la informacién

sobre la rentabilidad de los recursos que se van a emplear.

4.3.- Normas de legitimidad

Su proposito es posibilitar que la evaluacién se desarrolle de
forma legal y con ética en beneficio de quienes participan en la evalua-
cién y a los que afectan los resultados de la misma.

1.- Obligacion formal: Se refiere a las obligaciones formales de la eva-
luacién (qué se hara, como, por quién y cuando), que se deberian de
explicitar por escrito.

2.- Conflicto de intereses: Se debe de procurar que no comprometan el
proceso ni los resultados de la evaluacion.

3.- Exposicién total franca: Los informes deben de ser abiertos, direc-
tos y honestos al manifestar los resultados pertinentes, incluidas las
posibles limitaciones.

4.- Derecho a la informacién publica: Hay que respetar y asegurar los
derechos de informacién publica.

5.- Derechos del sujeto: Hay que tener en cuenta los derechos y los

beneficios de los sujetos.

6.- Interacciones humanas: Se debe de respetar la integridad y el valor
humano.

7.- Equilibrio del informe: Debe de ser la evaluaciéon lo mas completa y
justa posible presentando sus aciertos y sus defectos, para poder
aumentar los aciertos y corregir los errores que se pudieran presentar.
8.- Responsabilidad fiscal.

4.4.- Normas de precision

Tienen el proposito de asegurar que una evaluacién revele y pro-
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porcione informacién que sea técnicamente apropiada, sobre los ras-
gos del objeto de estudio.

1.- Identificacién del objeto: Se debe de examinar de forma exhaustiva
y clara el objeto de estudio .

2.- Analisis del contexto: Los propositos de los procedimientos de la
evaluacién se deben de revisar y describir de forma detallada, de

forma que se puedan identificar y medir.

3.- Propésitos y procedimientos descritos: Se deben de revisar y descri-
bir de forma detallada para que la informacién se pueda identificar y
medir.

4.- Fuentes de informacién confiable: Se deben de describir detallada-
mente de forma que se pueda estimar la adecuacién de la informacién.
5.- Medicién valida: Los instrumentos y procedimientos se deben de
elegir o de construir para asegurar que la interpretacion sea valida.

6.- Medici6n confiable: Los instrumentos y procedimientos se deben de
elegir o de construir y después ponerse en marcha después de ejecu-
tarse, de forma que se asegure la confiabilidad de la informacién.

7.- Control sistematico de datos: Los datos recopilados se deben de
revisar y corregir para que los resultados de la evaluacién no sean
deficientes.

8.- Analisis de la informacién cuantitativa: Este tipo de informacion se
debe de analizar de forma apropiada y sistematica, para asegurar que
las interpretaciones estén fundamentadas.

9.- Analisis de la informacién cualitativa: La informacién cualitativa se
debe de analizar de forma apropiada y sistematica, para asegurar la
fundamentacion de las interpretaciones.

10.- Conclusiones fundamentadas: Las conclusiones de una evalua-
cién deben de estar fundamentadas de forma explicita, para que la
audiencia pueda valorarlas.

11.- Informe objetivo: Los procedimientos de la evaluacién deben de
proporcionar medidas de seguridad para proteger los resultados de la
evaluacién y los informes de las posibles distorsiones generadas por
intereses o sesgos de cualquier tipo.
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5.- METODOLOGIA DE LA EVALUACION DE PROGRAMAS

En este punto haremos referencia a las fases de desarrollo en
una evaluacion y a los posibles tipos de evaluacion.

5.1.- Fases en el desarrollo de una evaluacion

Alvira Martin (1991) nos propone dos modelos para el desarrollo
de un proceso de evaluacion:

Modelo A (Modelo Tradicional):

1.- Familiarizacién con el programa.
2.- Decision sobre la viabilidad de la evaluacion.
3.- Determinacion del tipo de evaluacién:
a) Funcionamiento del programa.
b) Efecto sobre la sociedad-comunidad (impacto).
c) Resultados-efectos del programa (resultados).
d) Consideracion de beneficios y costes (coste-beneficio-utilidad).
4.- Diseno-proyecto de la evaluacion.
5.- Recogida de la informacion.
6.- Analisis de los datos.

La primera fase pretende un analisis de la documentacién legal
sobre el programa de intervencién, asi como una serie de entrevistas
con la direccién o los administradores del mismo.

En la segunda fase, se deben de tener en cuenta una serie de
decisiones preliminares por parte de los encargados de realizar la eva-
luacion, asi como de la viabilidad de la evaluacién del programa de
intervencion (metaevaluacion). Se deben de considerar quiénes son las
partes interesadas en el programa, quiénes realmente buscan la eva-
lnacién, y qué buscan en ella.
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En la tercera fase, se analizara el funcionamiento del programa,
los posibles efectos sobre la sociedad o comunidad a la que va dirigida,
asi como se llevara a efecto un analisis de los resultados del mismo
comprobando la relacién coste-beneficio.

En la cuarta fase se analizara el disefio de la evaluacién, si esta
bien ajustado o no a los objetivos del programa asi como su precision
metodologica.

En la quinta fase se analizaran los instrumentos y métodos de la
recogida de la informacion.

Y en la sexta y ultima fase se analizaran los datos, y el informe
en general.

Modelo B (Esquema participativo):

1.- Se identificaran las partes interesadas.

2.- Se formara un grupo de trabajo.

3.- Se delimitaran las preguntas y temas de la evaluacion.

4.- Se analizaran las respuestas a las preguntas, y si no se consideran

validas se buscaran preguntas o temas nuevos.

5.- En funcién de los resultados, nos preguntaremos si vale la pena

hacer la evaluacién, si la respuesta es negativa sera necesario replan-

tearse €l proyecto.

6.- Toma de decisiones sobre disefio, métodos y medicién:
- Se cuestionara si los métodos son adecuados para las preguntas
de la evaluacion.
- Se cuestionara si los resultados, obtenidos tendran credibilidad.
- Se cuestionara si los métodos a utilizar estan dentro del presu-
puesto.

4.- Se cuestionara si los resultados obtenidos se utilizaran.

7.- Recogida de informacién-datos.

8.- Analisis de los datos.

9.- El grupo de trabajo se implica en el analisis.
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10.- Decision sobre como utilizar y aplicar los hallazgos.
11.- Decision sobre la difusién de hallazgos.

5.2.- Tipos de evaluacioén

A continuaciéon exponemos los tipos de evaluacién mas conoci-
dos, lo que no significa que sean los unicos posibles, aunque si los
mas representativos.

1.- Evaluacién de las necesidades: Su objetivo es el de analizar el volu-
men y las caracteristicas esenciales del problema de intervencién que
se quiere solucionar asi como los posibles medios para resolver dicho

problema.

2.- Evaluacién del diseno-conceptualizacién del programa de interven-

cién: Se analizara la poblacién hacia la que va dirigido el programa,
asi como el conjunto de actividades del mismo; se incluiran los recur-
sos asignados al mismo.

3.- Evaluacién de la viabilidad de la evaluacion: Su objetivo es el de
hacer un analisis mas detallado de las posibilidades de evaluacién de
un programa, realizando un analisis documental y de entrevistas per-
sonales, asi como un analisis de la realidad empirica.

4.- Evaluacién de la implementacién: Ver si existe relacién entre lo
programado y lo que se esta llevando a efecto.

5.- Evaluacién de la cobertura: Analizar hasta qué punto llega el pro-
grama a la poblacién a la que va dirigida.

6.- Monotorizacion y seguimiento del programa: Seria la relativa a una

evaluaciéon continua del programa.
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7.- Evaluacién de los resultados: Se trataria de analizar el grado en
que el programa consigue los resultados buscados.

8.- Evaluacién del impacto: Se trataria de analizar los efectos de un
programa sobre una poblacién amplia.

9.- Evaluacién econémica: Analizar la relacion coste-resultados.

6.- CONCLUSIONES

Como hemos visto a lo largo del capitulo es dificil llegar a una
definicién tnica del término evaluacién, ya que en funcién de las dife-
rentes épocas ha sufrido diversos cambios y matizaciones. Tyler (1942)
que fue el primero en desarrollar un modelo sistematico de evaluacion,
la concebia como un proceso, aunque la critica mas importante que ha
recibido es la de que se centrara demasiado en los objetivos para la
toma de decisiones; Suchman (1967) entendia la evaluacion desde la
l6gica del método cientifico, identificando al evaluador con el investiga-
dor: la evaluacién seria como una emisién de juicios de valor y un pro-
ceso social continuo; para Cronbach (1980) era importante una plani-
ficacién dentro de la evaluacién, y olvidaba la funcién politica de las
investigaciones; Stufflebeam (1971) disenara un modelo CIPP, en el
que se considera esencial la evaluacion del contexto, de la entrada, del
proceso y del producto; para Stake (1967) sera necesario hacer una
descripcion completa del programa y propondra un esquema de dos
matrices en la recopilacién de los datos; Owens (1973) y Wolf (1974)
utilizaban el método de contraposicién; Scriven (1967), partia de un
analisis costo-beneficio v consideraba necesario fijar la diferencia entre
evaluacién formativa y sumativa, dando especial importancia a los
indicadores de evaluacién como representativos de las diferentes
dimensiones que deben de ser atendidas en la planificacién de la
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misma. Otra serie de autores se ha ido decantando por el modelo de
investigaciéon cualitativa que frente a los modelos anteriores, mas
cuantitativos, proponen una nueva metodologia basada menos en la
rigidez experimental y mas en intentos de conocer tanto la realidad
encubierta como la manifiesta.

Cook (1988) ha elaborado una breve historia sobre la evaluacién
de programas, que puede dar una visiéon sintetizada de su evolucién
sobre todo en los Estados Unidos. Diferencia tres etapas:

La primera, entre 1965-1975, la relaciona a nombres como
Scriven (1967) y Campbell (1969), y es una época que se caracterizaria
por su objetivismo y por la utilizacién de los métodos cientificos;

La segunda abarcaria de 1975 a 1982 y se destacaria por buscar
la validez, los representantes mas importantes en este periodo serian
Weiss (1973) y Wholey (1979), el primero, que estaba interesado en
situar a la evaluaciéon dentro de un contexto compuesto por politicos y
por programas sociales, dando importancia a los resultados técnicos
frente al poder politico, considera que los resultados del programa no
dan realmente pautas para probar cambios politicos o del programa en
si. Sostenia que una teoria tenia que ser capaz de conocer los proble-
mas sociales y la forma en que los datos se utilizan, buscando siempre
la practica dentro de la evaluacién. Wholey acepté los presupuestos de
Weiss para construir una teoria sensible al mundo politico y a la reali-
dad de utilizacién, se centr6 en las necesidades de informacién espe-
cial por parte de los gerentes del programa, como responsables de las
operaciones del mismo considerando el trabajo preevaluador como una
necesidad.

La tercera fase esta representada por Rossi (Rossi y Freedman,
1986) y Cronbach (1983), el primero elabora una teoria de evaluaciéon
practica, inclinada hacia el uso de medidas de exploracién causal;
mientras que para el segundo los métodos de la ciencia social no servi-
an en la practica para garantizar inferencias causales, da preferencia a
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la validez externa, y es pesimista respecto a la fiabilidad del conoci-
miento, considerando a la evaluaciéon como un acto pragmatico que
ocurre en un contexto politico.

En sintesis consideramos positiva la idea de que la evaluacion
debe de ser entendida como un proceso bien planificado desde sus ori-
genes, y que tiene que formar parte del proceso investigador. En esa
planificacién debemos de considerar el qué evaluar, cémo evaluar,
cuando evaluar, y quién evalia, ya que la formacién del evaluador es
uno de los puntos claves y decisivos del proceso. Asimismo €s necesa-
rio considerar el ente o personas que financian el proceso investigador,
ya que de su respeto por los resultados que de la evaluacién se deriven
Sdependera la realidad en las conclusiones para esa y otras investiga-
ciones que se fundamenten en ella.
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SEGUNDA PARTE:

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
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Capitulo V:
PROBLEMAS, HIPOTESIS

Y
DEFINICION DE VARIABLES
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1.- PROBLEMAS

De acuerdo con la teoria que orienta y guia nuestro trabajo
expuesta en capitulos anteriores, nos planteamos los siguientes pro-
blemas referidos al entrenamiento en estrategias de resolucién de pro-
blemas cognitivos y sociales en ninos de primer Ciclo de Educacion
Primaria:

En primer lugar, nos preguntamos si el entrenamiento de ninos
pertenecientes a ambientes con deprivacién socio-ambiental con el
programa de desarrollo sociocognitivo tendria como resultado una
mejora en sus habilidades de:

A.- Resolucién de problemas sociales, comparados con ellos mis-
mos.

B.- Resolucién de problemas cognitivos, comparados con ellos
mismos.

En segundo lugar, nos preguntamos también, si existe alguna
diferencia entre los ninos pertenecientes a ambientes con deprivacion
socio-ambiental entrenados con un programa de desarrollo sociocogni-
tivo y nifios pertenecientes a ambientes semejantes no entrenados con
dicho programa, en lo referente a:

A.- La resolucién de problemas sociales.
B.- La resolucién de problemas cognitivos.

En tercer lugar nos preguntamos cuales serian los aspectos a
mejorar del programa de entrenamiento sociocognitivo.
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2.- HIPOTESIS

En este apartado presentamos las respuestas que a priori nos
arriesgamos a anticipar, a las preguntas que acabamos de plantear,
siempre orientados por los conocimientos disponibles que sobre el
tema hemos presentado en los capitulos anteriores.

Hipotesis 1:

Los sujetos entrenados con el programa de desarrollo sociocog-
nitivo mejoraran significativamente después del entrenamiento y man-
tendran los efectos en el seguimiento en:

A.- Resolucion de Problemas Sociales.
B.- Resolucién de Problemas Cognitivos.

Hipotesis 2:

Los sujetos entrenados con el programa de desarrollo sociocog-
nitivo mejoraran significativamente después del entrenamiento y man-
tendran los efectos en el seguimiento en comparacién con ninos seme-
jantes que hayan trabajado con una metodologia tradicional:

A.- Resolucién de Problemas Sociales.
B.- Resolucion de Problemas Cognitivos.

Hipétesis 3:

Habra aspectos del programa de entrenamiento sociocognitivo
que produciran mejores efectos que otros.
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3.- DEFINICION DE VARIABLES

En este apartado haremos referencia a las variables dependien-
tes, variable independiente y a las variables contaminantes.

3.1.- Variables dependientes

Variable dependiente 1:

Habilidad para resolver problemas sociales. Esta variable se ope-
rativizé mediante las puntuaciones de los nifios en la Bateria de
Habilidades Sociales en la Solucion de Problemas Interpersonales
para Ciclo Inicial (BHSSPI) de Pelechano (1984, 1987), consta de los
siguientes indicadores:

* Generacioén de alternativas.

* Induccién de causas.

* Identificacién de sentimientos.
» Estrategias medios-fines.

Variable dependiente 2:

Habilidad para resolver problemas cognitivos. Esta variable se
operativiz6 mediante las puntuaciones de los ninos en la Escala para
la medicion de las estrategias de resolucion de problemas, que
consta de los siguientes indicadores:

«+ Entrada de la informacion:
» Atencion.

* Comprension.
* Interés.
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«» Procesamiento de la informacion:

* Forma de responder.
« Forma de resolver.

* Metacognicion.
* Tipo de Razonamiento.

«+ Salida de la informacion.

3.2.- Variable independiente:

Es el programa de desarrollo sociocognitivo, con dos valores:
aplicacién del programa a un grupo siy a otro no.

3.3.- Variables contaminantes:

Debido a las caracteristicas del disefio, hemos considerado nece-
sario el controlar la aplicacién del programa, puesto en practica por
cuatro profesores diferentes, para lo cual hemos llevado a cabo un
riguroso entrenamiento de dichos profesionales.

Asimismo hemos considerado que los profesores a priori, podri-
an diferir en cuanto a la teoria educativa subyacente o a su forma de
enseniar. Para comprobarlo hemos utilizado dos pruebas: En primer
lugar el Cuestionario de las teorias implicitas de la educacion (Triana,
1991), v en segundo lugar la Hoja de registro del estilo de ensenanza
(Saiz, 1994).



Capitulo VI:
METODO
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1.- SUJETOS

Los sujetos de esta investigacién fueron alumnos-as de Primer
Ciclo de Educacién Primaria, con edades comprendidas entre los 5 y
los 7 anos, que participaban en el programa de Educacion
Compensatoria, por pertenecer a grupos socio-culturalmente desfavo-
recidos; estaban escolarizados en centros publicos de Palencia Capital,
situados en zonas de deprivacién socio-ambiental.

Ninos-as:

El numero total de alumnos-as fue de 25, 13 (6 ninas y 7 ninos)
en el grupo control y 12 (7 ninas y 5 ninos) en el grupo experimental.

Tabla 1: CI Verbal y Manipulativo en el WPPSI de los ninos del grupo experi-

mental y control.

Sujeins Grupo I Verbal CT Manipulative

706 EEd

64 87

55 ™

5O 50

]
]
d 1 55 Hai
]
]
]

iz LT

fil AT

wlel=]l==l=]=]-=
>

70 Ha

253



En la tabla 1, podemos ver el CI verbal y Manipulativo de los
sujetos de nuestra investigacion. En el apartado grupo, el 1 hace refe-
rencia al grupo experimental y el 2 al grupo control.

Tabla 2: Datos socioeconémicos del grupo de los ninos del grupo experimental
y del grupo control.

E. = Es Es. i In in
S|npetns Ginipo Praire Mantre Pouire Madre P Pt Minchre Padre Maitre

I 1 1 1 0 0 o | i

I
] l | [} | 2 i !
|

En la tabla 2, recogemos las respuestas a las preguntas cerra-
das del Cuestionario para padres (Ver anexo, 3), que hacen referencia a
la edad, nivel de estudios, profesién e ingresos de los padres de los
ninos-as del grupo experimental y control.

Los datos que figuran en las casillas corresponden a diferentes
categorias.

En el apartado Edad: 1 significa menos de 30, el 2 entre 30 y 34,
el 3 entre 35-39, y el 4 entre 40 y 45.
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En el apartado Estudios: El O significa sin estudios, el 1 estu-
dios primarios sin certificar, el 2 certificado de estudios primarios y el
4 bachiller elemental.

En el apartado Profesién: O significa sin trabajo, el 1 trabajos
marginales, el 2 sus labores, el 3 peén no cualificado, en el 4 empleado
de comercio en el area de servicios y €l 6 trabajador por cuenta propia.

En el apartado Ingresos: 1 significa sin ingresos, 3 ayudas asis-
tenciales, 4 una renta mensual de menos de 50.000 pts y 5 una renta
mensual entre 50.000 y 75.000 pts.

Respecto de las respuestas a las preguntas abiertas, podemos
decir que en general las viviendas en las que habitan son cedidas o
alquiladas en baja renta, el nimero de habitaciones oscila entre tres y
cuatro, en las casas viven de cuatro a nueve personas y tienen luz y
agua corriente; respecto del momento en que los padres estan con sus
hijos, es fundamentalmente por las tardes y las noches; el tiempo libre
el nino lo dedica a ver la television o €l video y a jugar; y duermen una
media de nueve horas.

Profesores:

El numero de profesores en el grupo experimental fue de cuatro
(4 de Educacién Compensatoria y 1 de Educaciéon Especial) y en el
grupo control de dos (ambos de Educacién Compensatoria); todos ellos
trabajaban en sus centros con metodologia de agrupamientos flexibles.

Antes del entrenamiento de los profesores se pasé6 a todos (profe-
sores del grupo experimental y del grupo control) dos instrumentos de
evaluacién: En primer lugar el Cuestionario de las teorias implicitas de
la educacién, con el que se pretendia averiguar la orientacion tedérica
de los profesores; todos ellos se decantaron por una orientacion
ambientalista. En segundo lugar se pasé La hoja de registro del estilo
de ensenanza del profesor, con la que se pretendia conocer su forma
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de ensenar; en sintesis podemos decir que emplean un lenguaje claro
para la comprensién de los nifios y a veces apoyan sus exposiciones
con material grafico; como técnicas de aprendizaje utilizan fundamen-
talmente el refuerzo positivo, y el modelado. No es extrano encontrar
similitudes en la metodologia didactica del profesorado, ya que como
hemos mencionado anteriormente, pertenecen a un mismo programa
de Atencion a la Diversidad y trabajaban a priori de nuestra interven-
cién con organizacién de agrupamientos flexibles.

2.- INSTRUMENTOS

Los instrumentos utilizados para medir las variables dependien-
tes en las fases de pretest, postest y de seguimiento fueron los siguien-
tes:

2.1.- Bateria de Habilidades Sociales en la Solucién de Problemas
Interpersonales para Ciclo Inicial (Pelechano 1984, 1987).

Esta bateria se utiliz6 para medir la variable dependiente prime-
ra, Habilidad para resolver problemas sociales, y en su origen consta
de las siguientes escalas: Induccion de causas, Generacién de alternati -
vas, ldentificacién de sentimientos, Estrategias medios-fines, y
Prevision de consecuencias y toma de perspectivas distintas. Nosotros
hemos utilizado las cuatro primeras, ya que la altima resultaba dema-
siado elevada para nuestros ninos-as.

1.- Prueba de Induccién de causas. Se aplic6 la escala original de
forma individual, debido a que los nifos-as no sabian leer ni escribir,
el evaluador iba leyendo la pregunta y apuntando las respuestas. Para
que el nino comprendiera los items 1 y 2, se acompanaba la explica-
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cién verbal con dibujos. En el item 1 los ninos tenian que asociar ele-
mentos por su funcién, en el item 2 tenian que asociar situaciones en
funcién de su causa-efecto, y en los items del 3 al 7 tenian que expli-
car el por qué de una serie de situaciones relacionadas con los senti-
mientos.

2.- Prueba de Generacion de alternativas. Se respet6 el modelo origi-
nal, pero aplicado de forma individual a cada sujeto, ya que los ninos
no sabian leer ni escribir. Esta prueba consta de 10 preguntas sobre
situaciones problematicas hipotéticas de la vida diaria, en las que el
sujeto tiene que dar una respuesta sobre su posible comportamiento.

3.- Prueba de identificacion de sentimientos. Se respet6 el modelo
original pero aplicado de forma individual a cada sujeto, ya que los
nifnos no sabian leer ni escribir. Consta de 12 preguntas, de la 1 a la
10 referidas a situaciones o cosas que provocan en los nifnos diferentes
sentimientos (alegria, tristeza, aburrimiento, enfado...), yla 11 ala 12
plantean dos situaciones problema en las que el nino-a debe de identi-
ficar el sentimiento correspondiente.

4.- Prueba de estrategias medios-fines. Se respet6 el modelo original
pero aplicado de forma individual a cada sujeto. Consta de 10 pregun-
tas en las que se plantean al nifo-a diferentes situaciones sociales
problematicas a las que debe de dar una solucién. El comentario oral
de las situaciones problema se acompana de unas representaciones
graficas con el fin de ayudar a los nifios-as a centrar mejor la situa-
cién, esto lo hemos introducido nosotros ya que no se contemplaba en
la prueba original (Ver en anexo 1).

Este instrumento se empleé para medir la Variable Dependiente
primera, Habilidad para resolver problemas sociales.
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2.2.- Escala para la medicion de las estrategias de resolucion de proble-
mas cognitivos

Este instrumento ha sido elaborado por nosotros, consta de dos
partes, una de preguntas cerradas y otra de preguntas abiertas: su
aplicacion es individual.

El primer apartado, Descripcién de la situacién, sirve al profesor
para situar la posicion de ensenanza aprendizaje; el segundo apartado,
Forma de presentacion de la tarea, hace referencia a la forma en que se
presenta al nino la tarea; el tercer apartado, Entrada de la informacioén,
hace un analisis de datos relacionados con la recepcién de la informa-
cion (atenciéon, comprensién, interés); el cuarto apartado,
Procesamiento de la informaciéon, hace referencia a procesos de elabo-
racion de la informacioén; el quinto apartado, Salida de la informacioén,
hace referencia al analisis de las respuestas que da el nifio y en tultimo
lugar esta un apartado de preguntas abiertas, que hacen referencia a
los refuerzos a los que responde el nino-a y al tipo de errores que
comete (ver en anexo 2).

Este instrumento se emple6é para medir la Variable Dependiente
segunda, Habilidad para resolver problemas cognitivos.

2.3.- Cuestionario para padres

Elaborado por nosotros siguiendo el modelo de Lautry (1985),
consta de los siguientes apartados:
12 Datos de identificacion del nino, referidos a nombre, apellidos, domi-

cilio...
29 Datos de identificacion de los padres o tutores, relacionados con las

siguientes variables:
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2.1.- Edad de los padres o tutores, viene medida en una escala de
intervalos, desde menos de 30 a mas de 45.

2.2.- Estudios, viene medida en una escala ordinal del 1 a 7.

2.3.- Profesion, viene medida en una escala nominaldel 1 a 11.
2.4.- Ingresos familiares mensuales, viene medida en una escala
ordinaldel 1 a 7.

2.4.- Vivienda, este apartado se divide en otros 3 que hacen refe-
rencia al tipo de vivienda, y a la distribucién de la misma.

2.5.- Composiciéon familiar: Se divide en otros 6 apartados evalua-
dos en una escala nominal. Hacen referencia al tipo de familia, y
a las relaciones que en ella se establecen, mas dos preguntas
abiertas que aluden al tipo de juguetes que el nino emplea, y a su
horario habitual de sueno (ver en anexo 3).

Estos datos los recogimos para estudiar el ambiente socioam-

biental de los sujetos del grupo experimental y del control.

2.4.- Escala de Inteligencia de Wechsler para Preescolar y Primaria
(WPPSI)

Consta de dos escalas, la escala Verbal que comprende las
siguientes pruebas: Informacion, Vocabulario, Aritmética, Semejanzas,

Comprensién y como opcional Frases (esta prueba no la pasamos).

1.- Informacién: Tiene 23 preguntas referidas a cuestiones que
van de mas facil a mas complejo, se da un punto por cada res-

puesta correcta y se interrumpe después de 5 fallos consecutivos.

2.- Vocabulario: Consta de 22 items, en los que al sujeto se le pre-
gunta sobre el significado de distintos conceptos Las puntuacio-
nes oscilan de 0 a 2, segun el grado de precision y se interrumpe
después de 5 fallos consecutivos.
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3.- Aritmética: Comprende dos partes, la primera tiene 4 items
que hacen referencia a conceptos basicos de precalculo. La
segunda comprende 20 items que plantean problemas aritméticos
en orden progresivo de dificultad. Se da un punto por respuesta
correcta, y se interrumpe la prueba después de 4 fallos consecuti-
VOS.

4.- Semejanzas: Consta de dos partes, la primera comprende
cinco elementos, si el nifo no obtiene algiin punto termina inme-
diatamente la prueba, si por el contrario obtiene alguna puntua-
cion se pasa a la segunda parte. La prueba finaliza después de 4

fallos consecutivos.

La Escala Manipulativa comprende: Figuras Incompletas,
Laberintos, Dibujo Geométrico, Cuadrados y opcional la Casa de los
Animales (este ultimo no se paso).

1.- Figuras incompletas: Consta de 23 dibujos a los que les falta
alguna parte (los primeros son mas evidentes y van creciendo
progresivamente en orden de dificultad). Se le pide al nifo que
indique la parte que falta en cada dibujo. La prueba se interrum-
pe después de 5 fallos consecutivos.

2.- Laberintos: El niflo debe de encontrar la salida a laberintos
(van aumentando en orden progresivo de dificultad). Existen unas
normas especificas de puntuacién, se interrumpe la prueba des-
pués de fallar dos laberintos consecutivos.

3.- Dibujo Geométrico: Se le pide al nifio que reproduzca una

serie de dibujos impresos (van aumentando en orden progresivo
de dificultad), cada dibujo tiene unos criterios especificos de pun-
tuacion, después de dos fracasos consecutivos, se interrumpe la
prueba.

4 .- Cuadrados: Consta de dos partes, en la primera el nifo traba-
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ja directamente a partir de un modelo que el examinador constru-
ye delante de €l. En la segunda parte se le presentan 3 modelos
impresos en dibujos, las puntuaciones oscilan entre 2, 1, 6 0
dependiendo de su grado de consecucion; se interrumpe la prue-
ba con dos fracasos consecutivos a partir del tercer elemento
(TEA, 1976).

Esta escala la utilizamos para comprobar las caracteristicas
intelectuales del grupo experimental y del grupo control.

2.5.- Hoja de registro del estilo de ensefianza del profesor

Este instrumento fue elaborado por nosotros, y dentro de €l
podemos diferenciar los siguientes apartados:

1.- Descripcién de la situacién: consta de tres preguntas abiertas
sobre: el tipo de tarea que esta llevando a cabo el profesor, el agrupa-
miento en el que los alumnos realizan la tarea, y otros datos que se
consideren de interés.

2.- Forma de presentacion de la tarea: Consta de 6 items cuanti-
tativos que vienen medidos en una escala tipo Lickert de 1 a 5, desde
Nunca hasta Siempre. Hacen referencia a cémo el profesor presenta la
tarea a sus alumnos.

3.- Materiales de apoyo utilizados: Consta de 8 items cuantitati-
vos, medidos en una escala tipo Lickert de 1 a 5, desde Nunca hasta
Siempre y un item cualitativo, deja abierta la posibilidad a introducir
algun material a parte de los sugeridos.

4.- Tipo de técricas: Es un apartado abierto en ¢l que el profesor

puede elegir entre siete opciones diferentes y no excluyentes sobre las
técnicas de ensenanza que emplea en su aula (Ver en anexo 4).
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Este instrumento se utilizé para estudiar el estilo de ensenanza
del profesorado (tanto del grupo experimental, como del control).

2.6.- Cuestionario de las teorias implicitas de la Educacion (Triana, 1991).

Utilizamos como referencia el modelo de Triana (1991) pero lo
adaptamos al trabajo con profesores. El cuestionario consta de 26
items, que hacen referencia a ideas y formas sobre la educacién. Los
profesores deben de mostrar su acuerdo o desacuerdo en una escala
de O a 8, dénde O seria totalmente en desacuerdo y 8 totalmente de
acuerdo.

Nuestra finalidad con la aplicaciéon de este cuestionario era ver
si las opiniones de los profesores del grupo experimental y el grupo
control eran substancialmente semejantes o diferentes antes de la
intervencién (ver en anexo 5).

2.7.- Escala de evaluacién de programas de entrenamiento (Roman,
1993).

Esta escala consta de 23 apartados, que pasamos a describir a
continuacion:

1.- Metacogniciéon: autoconocimiento. Consta de 4 items que
hacen referencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento
incluye elementos de metacognicién relacionados con la reflexion
sobre el propio conocimiento.

2.- Metacognicion: automanejo. Consta de 3 items que hacen
referencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento inclu-
ye elementos de metacognicién relacionados con el automanejo en los
alumnos de estrategias cognitivas.
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3.- Motivacion intrinseca: Consta de 9 items que hacen referencia
a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento ha resultado
motivante a los sujetos.

4.- Integracion curricular: Consta de 5 items que hacen referen-
cia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento puede ser
incluido dentro de las actividades curriculares habituales del aula.

5.- Conocimiento previo: Consta de 3 items que hacen referencia
a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento se adaptaba a
los conocimientos previos de los alumnos.

6.- Moldeado: Consta de 4 items que hacen referencia a si el
programa utilizado en la fase de entrenamiento utiliza el moldeado
como estrategia de aprendizaje.

7.- Consistencia: Consta de dos items que hacen referencia a la

estructuracion del programa en relacién al orden de presentacion de
las estrategias cognitivas y a la claridad de definicion de las mismas.

8.- Transferencia: Consta de 3 items que hacen referencia a si el
programa utilizado en la fase de entrenamiento incluye elementos que
faciliten la transferencia de lo aprendido a otras situaciones fuera del
entrenamiento.

9.- Constructivismo: Consta de 1 item que hacen referencia a si
el programa utilizado en la fase de entrenamiento tiene en cuenta la
importancia de la construccién del conocimiento como guia de apren-
dizaje.

10.- Aprendizaje significativo: Consta de 2 items, que hacen refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento tiene en

cuenta la importancia del aprendizaje significativo.

11.- Practica: Consta de 4 items, que hacen referencia a si el
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programa utilizado en la fase de entrenamiento es suficiente para que
los alumnos adquieran los objetivos planteados.

12.- Practica retroalimentada: Consta de 2 items, que hacen refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento contem-
pla la necesidad de dar al sujeto un feedback de sus ejecuciones.

13.- Desvanecimiento, andamiaje: Consta de 2 items, que hacen
referencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento con-
templa el aprendizaje gradual por parte de los alumnos de las cuestio-
nes planteadas por el profesor.

14.- Socializacion progresiva: Consta de 1 item, que hace refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento contem-
pla la importancia de la interaccién social en la construcciéon del cono-
cimiento de los alumnos.

15.- Ensenabilidad: Consta de 4 items, que hacen referencia a si
el programa utilizado en la fase de entrenamiento ha sido facil de apli-
car por parte del profesor y de recibir por parte de los alumnos.

16.- Efectos secundarios: Consta de 7 items, que hacen referen-
cia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento produce con-
notaciones positivas fuera de su propia aplicacion.

17.- Motivacion extrinseca: Consta de 2 items, que hacen refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento introduce

elementos externos que motiven en los alumnos su propio aprendizaje.

18.- Sistema de evaluacion: Consta de 9 items, que hacen refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento contem-
pla la necesidad de una evaluacién cualitativa y cuantitativa.

19.- Reforzamiento: Consta de 3 items, que hacen referencia a si

el programa utilizado en la fase de entrenamiento introduce el reforza-
miento de los ninos como estrategia de ensenanza.
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20.- Modelado: Consta de 1 item, que hace referencia a si el pro-
grama utilizado en la fase de entrenamiento utiliza como estrategia de
ensenanza el modelado.

21.- Teoria subyacente: Consta de 2 item, que hacen referencia a
si el programa utilizado en la fase de entrenamiento se podria incluir
dentro de los programas de Mejora de la Inteligencia.

22.- Diferencias individuales: Consta de 1 item, que hace refe-
rencia a si el programa utilizado en la fase de entrenamiento contem-
pla el respecto a la diversidad de los alumnos.

23.- Especificidad: Consta de 2 items, que hacen referencia a si
el programa utilizado en la fase de entrenamiento se puede relacionar
con areas concretas del curriculo escolar o si es aplicable a todas.

(ver en anexo 6).

Esta escala se ha utilizado con el fin de evaluar el programa de
desarrollo sociocognitivo, atendiendo a los 23 conceptos arriba men-
cionados, ya que son considerados como referentes esenciales de un
buen programa de entrenamiento.

2.8.- Cuestionario de evaluacion de la intervencién por unidades

Ha sido elaborado por nosotros y consta de preguntas abiertas y
de preguntas cerradas.

En las preguntas cerradas hay 10 items que hacen referencia a
los siguientes constructos: Atenciéon, generalizacién del programa,
satisfaccion del profesor, metas de la intervencién, generalizacion en el
profesor, conocimientos previos conceptuales y procedimentales en los
nifos, grado de adaptacién a la edad de los nifnos, empleo por parte
del profesor de estrategias de resoluciéon de problemas cognitivos e
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interpersonales, motivacién de los nifios y grado de insercién curricu-
lar. Los items van medidos en una escala tipo Lickert de 1 a 5, desde
Nunca hasta Siempre.

En las 7 preguntas abiertas, el profesor hace una valoracién de
la aplicacién por cada una de las unidades (ver en anexo 7).

Con este instrumento pretendemos medir la eficacia de la inter-
vencion en cada una de las unidades del programa.

2.9.- Cuestionario de evaluacion de la intervencién global

Ha sido elaborado por nosotros y consta preguntas abiertas, y
de preguntas cerradas.

En las preguntas abiertas hay 13 items referidos a las siguientes
cuestiones: Atencion, generalizacién del programa, satisfaccién del
profesor, metas de la intervencién, generalizacién en los nifios, conoci-
mientos previos conceptuales, conocimientos previos procedimentales,
grado de adaptacién a la edad de los nifnos, comprensién de activida-
des, y motivacién de los ninos. Va medido en una escala tipo Lickert
de 1 hasta 5, desde Nunca hasta Siempre.

En las 7 preguntas abiertas el profesor hace una valoracién de
la aplicacion del programa en general (ver en anexo 8).

Con €l se pretende medir la eficacia general de la aplicacién del
programa.
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2.10.- Indicadores de evaluacion por unidades

Consta de 91 items de evaluacion repartidos entre las 29 unida-
des, cada uno de ellos hacen referencia a los contenidos trabajados en
dichas unidades.

Se cumplimenta antes y después de la aplicaciéon de cada una
de las unidades. Se mide en una escala tipo Lickert de 1 a 5, desde
Nunca hasta Siempre (ver en anexo 9).

Lo elaboramos con el fin de determinar los conocimientos de los
sujetos en cada una de las unidades antes y después de la aplicacién
de las mismas.

2.11.- Programa de entrenamiento sociocognitivo

Consta de 29 unidades de trabajo que estan estructuradas en
los siguientes apartados:

1.- Objetivos de la unidad.

2.- Indicadores de evaluacion de la unidad.

3.- Tareas de actuacién que propone la unidad.
4.- Materiales necesarios para trabajar la unidad.
5.- Actividades de generalizacion de la unidad.

Ademas en la mayoria de las unidades existen anexos en los que
se presentan los materiales necesarios para trabajarlas.

Como podemos ver en el Cu dro 4. cada una de las unidades

tiene unos objetivos claros y ponc¢ ¢n marcha una serie de técnicas
cognitivas (ver anexo 10).
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Cuadro 4: Objetivos de la unidades del programa y técnicas cognitivas que

ponen en marcha.

DBJETIVOS DEL PROGRAMA UNIDADES ACTIVIDAD COGNITIVA

l.- Que el profesor establezca una buena 1
relacion con los alumnos.

2.- Que el profesor trabaje en establecer la
linea base de ejecucion conductual. Introduccion

3.- Que el profesor trabaje técnicas de "fijar |
la atencion” con los alumnos.

4.- Que el profesor trabaje en técnicas de 9
relajacion con el alumno.

5.- Que el nifno siga la instruccion de buscar, 3

y discriminar los diferentes tiempos

atmosféricos.

6.- Que el nino discrimine los diferentes 3 Modalidad de resolucién
tiempos atmosféricos. de problemas

7.- Que el alumno coloree un dibujo dado. 4

8.- Que el nino cuente una historia sobre el
dibujo que ha coloreado. 4

9.- Que los ninos verbalicen un plan
adecuado para colorear un dibujo de un 5
cuadrado, de un circulo y de un triangulo,
respondiendo a las preguntas:

* "4Cual es mi problema? o ";Qué me han

mandado?”

* "¢Como puedo hacerlo?” o “;Cusl es mi plan?”

* “;Como lo estoy haciendo?” o “;Estoy llevando a Pensamiento Planificador
cabo mi plan?”

* “¢Como lo he hecho?", Medios-Fines

10. - Que los ninos comiencen a identificar
planes apropiados para llevar a cabo tareas.

11.- Que el nino utilice planes de
descubrimiento de detalles especificos 7
mientras resuelve la tarea de encontrar los
dibujos que son idénticos,

12.- Que el nino utilice planes de
descubrimiento de detalles especificos 8
mientras resuelve la tarea de encontrar los
dibujos que son diferentes.
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OBJETIVOS DEL PROGRAMA UNIDADES ACTIVIDAD COGNITIVA
13.- Que los ninos aprendan a mantener la
atencién en tareas de escucha verbal y que LTI
comiencen a evaluar su propia ejecucién: es 9 Autosvaluanar
decir, que respondan a la pregunta: ";Como
lo he hecho?".
14.- Que los ninos aprendan a mantener la Focalizacion de la
atencién en tareas de escucha verbal y que atencion
comiencen a evaluar su propia ejecucion: es 10 Pensamiento
decir que respondan a la pregunta: ";Cémo lo autoevaluador
he hecho?". Pensamiento Planificador
15.- Que los ninos puedan aprender a i
identificar los sentimientos de otras personas 11 (I_identiﬁcacion
mirando y escuchando. e emociones
16.- Que descubran que una estrategia Résoliclbi
puede ser efectiva para resolver diferentes 11 de problemas
problemas.
17.- Que los ninos puedan aprender a Pensamiento
identificar las causas y los efectos de las 12 Planificador
acciones.
18.- Que el nino dé al menos un porque a
preguntas relacionadas con una serie de 13 Eggzgé?lt‘r?;?al
acciones dadas. '
19.- Que el nino aprenda a inhibir 13 Focalizacion
respuestas. de la atencion
20- Que el nino exprese en voz alta su idea Identificacién
sobre como se siente el personaje de una 14 6 emaclones
historia. )
21- Que el nino planifique y ejecute un plan 14 Pensamiento
para resolver la tarea de un laberinto. Planificador
22 - El nino debera de sugerir dos o mas Perbdiilia
soluciones a un problema dado sin 15 Planificador
evaluarlas.
23- Que el nino utilice las tarjetas de
categorizacion de  soluciones  sociales 15 Pensamiento
referidas a los problemas que se le puedan consecuencial
presentar.
24.- Que el nino discrimine si las frases que 16 Pensamiento

se le dicen tienen sentido.

consecuencial
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DBJETIVOS DEL PROGRAMA UNIDADES ACTIVIDAD COGNITIVA
25- Que el nino aprenda que una accién
tiene siempre una consecuencia y que antes 17 Pensamiento
de hacer algo, nos debemos de preguntar qué Consecuencial
consecuencias puede traer esa accion.
26- Que el nino aprenda que una accion
tiene siempre una consecuencia y que antes 18 Modaliadad de
de hacer algo, nos debemos de preguntar Resolucion de
qué consecuencias puede traer esa accion. problemas
27.- Resolver un laberinto alfabético- 18 Pensamiento
numeérico. Planificador
28.- Pensar un plan para ensenar a hacer el 18 Pensamiento
laberinto a otro nino. Planificador
29.- Que el nino presente multiples
consecuencias de las soluciones a un mismo 19
b .
prohlema Pensamiento
— s consecuencial
30.- Que el nino presente multiples
consecuencias de las soluciones a un mismo 19
problema. Pensamiento
alternativo
31.- Que el nino evaliie cada una de las
consecuencias que ha dado a un problema en 19
funcion de la "efectividad" de su resultado.
32.- Que el nino inhiba la respuesta de ;
aplaudir inmediatamente a oir la palabra 20 :“ocztlliza;:fon de
clave y lo haga después de la pausa. aaencion,
33.- El nino pensara en dos consecuencias Pensamiento
de cada una de las dos soluciones de un 21 consecuencial
problema. Pensamiento alternativo
34.- Que el nino agrupe correctamente un
conjunto de dibujos considerandolos unos 22
como seguros y otros como inseguros. Modaliadad de
Resolucion de
roblemas
35.- Que resuelva una serie de acertijos que 23 B
le presenta el profesor.
36.- Que el nino evalite una situacion bajo
dos criterios el de seguridad (es una buena 24 ii?i:‘rglﬁ ::gm
idea) y el de justicia.
37.- Que el nino prediga los sentimientos 5
probables en las tarjetas de situaciones que 25 denfifieaciin

se le presenten.

de emociones
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OBJETIVOS DEL PROGRAMA UNIDADES ACTIVIDAD COGNITIVA

38.- Que el nino juzge las situaciones que
fomentan sentimientos agradables como 25
buenas ideas.

39.- Que el nino utilice la "efectividad" como Pensamiento
criterio para evaluar una serie de soluciones 26 Autoevaluador
a problemas.

40.- Que el nino utilice los cuatro criterios
vistos hasta el momento como criterios de 26
evaluacion (seguridad. justicia. sentimientos
y efectividad).

41.- Que el nino se plantee la resolucién de
un problema. en el que el conflicto aparece 27
entre iguales. Modalidad de
Resolucién

deProblemas

42.- Que el nino se plantee la resolucion de
un problema, en el que el conflicto aparece 28
entre un nino y un adulto.

3.- PROCEDIMIENTO

Una vez adaptado el material a utilizar (programa de entrena-
miento sociocognitivo, cuestionarios y escalas), se procedi6 de la forma
siguiente:

El Asesor técnico docente de Atencién a la diversidad de la pro-
vincia de Palencia comunicé a un grupo de profesores de Educacion
Compensatoria y de Educacién Especial de la capital la posibilidad de
participar en la puesta en marcha en sus aulas de un programa de
desarrollo sociocognitivo dirigido ninos pequenos (Educacion Infantil y
Primer Ciclo de Educacion Primaria); para participar debian de com-
prometerse a intervenir en una fase de entrenamiento, y trabajar en el
seguimiento y evaluacién pormenorizada de los resultados de sus
alumnos.
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Cuatro profesores (3 de Educacién Compensatoria, v 1 de
Educacién Especial) aceptaron las condiciones de actuacion y pasaron
a ser el grupo de experimental o de tratamiento, y los otros dos profe-
sores de Educacion Compensatoria que tenian nifos-as con edades
semejantes a las de los primeros, y que no aceptaron poner en practica
la experiencia en sus aulas, pasaron a ser considerados como grupo
control o de no tratamiento. Por lo tanto la eleccién de los grupos no
se hizo al azar sino atendiendo a criterios de facilidad de trabajo con
los profesores de las aulas.

Antes de la fase de entrenamiento del profesorado, se les paso a
todos los profesores dos cuestionarios uno para evaluar, su estilo de
ensenanza, (Hoja de registro del estilo de ensenanza del profesor) y otro
para evaluar las teorias educativas subyacentes (Cuestionario de las
teorias implicitas de la Educacién) con el fin de detectar si existian dife-
rencias en su forma de ensenar, respecto a las teorias educativas de

partida.

Seguidamente se pasoé a la fase de entrenamiento del profesora-
do del grupo experimental en la aplicacién del programa de desarrollo
sociocognitivo. Esta fase consté de dos partes, en la primera se traba-
jaron una serie de conocimientos cognitivo-conductuales basicos vy la
segunda parte consisti6 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 general.

A continuacioén se realiz6 una fase de pretest o evaluacién inicial
de los ninos-as de ambos grupos experimental y control, y seguida-
mente se aplico el programa en el grupo experimental; posteriormente
se realiz6é una evaluacién final de los ninos-as de ambos grupos expe-
rimental y control, y por ultimo se efectué un seguimiento de los
ninos-as de ambos grupos.
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3.1.- Fase de entrenamiento del profesorado en el grupo experimental

Const6 de dos partes, una previa al entrenamiento de los alum-
nos, que se realiz6 antes de que comenzara el curso académico duran-
te los 15 primeros dias del mes de septiembre del curso 91-92, Se tra-
bajaron con los profesores conceptos cognitivo-conductuales previos o
basicos que se insertaban de forma explicita o implicita en el progra-
ma de entrenamiento con los ninos (ver en anexo 10).

La segunda parte se realiz6 a lo largo del curso académico, en
sesiones de una hora y media de duracién los lunes de cada semana
En estas sesiones se analizaban las unidades del programa de desa-
rrollo sociocognitivo que iban a trabajarse durante la semana, y se
evaluaban las unidades trabajadas la semana anterior.

3.2.- Fase de evaluacion inicial o pretest

Se llevé a cabo una evaluacién previa de los ninos que iban a
participar en nuestro estudio, tanto los asignados al grupo control
como los asignados al grupo experimental.

Primeramente se les pasé la Bateria de Habilidades Sociales en
la Solucién de Problemas Interpersonales para Ciclo Inicial de Pelechano
(1984, 1987). La duraciéon de la prueba variaba de 1 a 2 dias por nino,
ya que la aplicacién era individual.

Después se paso la Escala para la medicion de las estrategias de
resolucion de problemas, en base a las respuestas que daban a la
Escala de Inteligencia de Wechsler para Preescolar y Primaria. El tiem-
po de aplicacién variaba también de 1 a 2 dias por nifno, y se hacia de
forma individual.
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Esta fase se llevé a cabo durante los meses de Octubre y parte
de Noviembre. Para su realizacién se cont6é con colaboradores exter-
nos, en concreto dos psicélogas que se encargaron de aplicar las prue-
bas a los ninos. Previamente estas personas habian sido entrenadas
en el paso de las pruebas para evitar sesgos.

3.3.- Fase de aplicacion del programa

La fase de entrenamiento de los ninos del grupo experimental se
efectué durante la segunda parte del mes de Noviembre, vy los meses
de Diciembre y Enero.

Los profesores trabajaban una unidad diaria de lunes a jueves,

la duracién de cada unidad variaba desde 1/2 hora a 1 hora. El hora-
rio de trabajo era siempre el mismo, a primera hora de la manana.

3.4.- Fase de evaluacion final o de postest

La evaluacién final de los nifos-as se realizé durante el mes de
Febrero y parte de Marzo.

Se aplicaron las mismas pruebas que en la fase de pretest, tanto
al grupo experimental como al grupo control.

3.5.- Fase de seguimiento

Se llevo a cabo una segunda evaluacién de los ninos-as durante
parte los meses de Mayo y Junio.
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Se aplicaron las mismas pruebas que en la fase de pretest y de
evaluacién final, tanto al grupo experimental como al grupo control.

3.6.- Fase de evaluacion de la aplicacion del programa

Se intentara evaluar tanto el rendimiento de los alumnos, como
la efectividad del programa segin era percibido por los profesores que
lo aplicaron.

Para evaluar el rendimiento de los alumnos en el programa, se
utilizé los Indicadores de evaluacion por unidades. Que se aplicaba
antes y después de la intervencion.

Para evaluar la efectividad del programa se utilizé el
Cuestionario de evaluacién de la intervenciéon por unidades, €l profesor
realizaba dos mediciones, en primer lugar evalué cada una de las uni-
dades por separado, y en segundo lugar una vez finalizada la aplica-
cién del programa evaluaba la intervencién en su totalidad Para ello
utilizé los siguientes instrumentos de evaluacion: Cuestionario de eva -
luacion de la intervencion, y la Escala de evaluacion de programas de
entrenamiento (Roman, 1993).

4.- DISENO

Para facilitar la comprensiéon hablaremos de grupo experimental
y de control, no obstante la asignaciéon de los sujetos a los grupos no
se realiz6 de forma aleatoria, si no en funcién de la disponibilidad del
profesorado a intervenir en nuestro programa, asi que si fuéramos
estrictos en la metodologia deberiamos de hablar de grupo de trata-
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miento y grupo de no tratamiento, ya que nos encontramos ante un
diseno cuasiexperimental de grupo control no equivalente.

El diseno resultante esta representado en la tabla 3, donde O,
son las observaciones en el grupo experimental antes de comenzar el
tratamiento, O3 son las observaciones dentro del grupo control antes
de la intervencion, X es el entrenamiento sociocognitivo de los sujetos
del grupo experimental; Oy son las observaciones en el grupo experi-
mental después del entrenamiento; O4 son las observaciones en el
grupo control después de la fase de entrenamiento; Oy son las obser-
vaciones en la fase de seguimiento en el grupo experimental; y Og son
las observaciones en la fase de seguimiento en el grupo control.

Tabla 3: Representacion del diseno cuasiexperimental de grupo control no equi-
valente, segun Campbell y Stanley.

Grupo Pretest E. sociocognitivo Postest Seguimiento
1 Ol X 02 05
2 03 04 06

Con el fin de evaluar la significacién de las diferencias que
hemos previsto en las hipétesis entre el grupo experimental y el de
control utilizamos analisis no paramétricos, debido a que nuestro n
era igual a 25 sujetos, y ademas tampoco se cumplian otros requisitos
paramétricos (las distribuciones no son normales, no se advierte
homogeneidad de las varianzas de los grupos, no se ha comprobado la

existencia de correlacién entre las medias y las desviaciones...).

Las pruebas paramétricas utilizadas se senalan en el capitulo
VII.
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5.- MATERIALES INFORMATICOS UTILIZADOS

Para la elaboracién de esta tesis se ha utilizado un Macintosh
SE/30 con coprocesador matematico. Los programas empleados han
sido: Procesador de textos Microsoft Word; analisis estadistico de los
datos el SPSS; para la elaboracién de tablas y graficos el DeltaGraph y
el Aldus Table Editor; para la Bibliografia el Pro-cite; para la maqueta-
cién el QuarkX Press.
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TERCERA PARTE:

RESULTADOS
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Capitulo VII:
ANALISIS DE LOS RESULTADOS
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1.- INTRODUCCION

En este capitulo analizaremos los resultados, tanto en lo relacio-
nado con el analisis comparativo de los resultados de la intervencién
directa con los ninos del grupo experimental y control, como con lo
relacionado con la evaluacién del programa de desarrollo ccognitivo.

2.- EFECTOS DEL ENTRENAMIENTO SOBRE LA VARIABLE DEPENDIEN-
TE: HABILIDAD PARA RESOLVER PROBLEMAS SOCIALES

Respecto a esta variable hemos realizado dos tipos de analisis,
en primer lugar un analisis intragrupo con el fin de comprobar si la
intervencioén produce efectos positivos en los ninos-as, para lo que
hemos utilizado la prueba de Analisis de la Varianza de dos clasifica-
ciones por rangos de Friedman. Este andlisis se ha efectuado dentro
del grupo experimental y del control.

Y en segundo lugar hemos efectuado otro analisis intergrupo,
con el objeto de comprobar si existen diferencias significativas o ten-

dencia entre el grupo experimental y el grupo control, para ello hemos
utilizado la prueba U de Mann-Whitney.

2.1.- Analisis intragrupo

Presentamos los analisis intragrupo en el grupo experimental, y
en el grupo control.
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2.1.1.- Analisis intragrupo en el grupo experimental

En este apartado estudiaremos, los resultados del analisis intra-
grupo dentro del grupo experimental.

Tabla 4: Resultados del anilisis intragrupo (grupo experimental), en la Variable
Dependiente primera, Habilidad para resolver problemas sociales.

Variables Evaluacion
Antes Después Seguimiento Ji- Probabilidad
Cuadrado
I. de causas 1.36 1,98 2.66 21,1400 0.0000
G. de alternativas 1,22 2.30 2,48 23,2200 0,0000
I. de sentimientos 1,46 1.60 2.94 33.8380 0.0000
E. Medios-Fines 1,20 2,08 2.72 29,1200 0,0000

E. Medios-Fines .

B Antes

Después

l. de sentimientos
Bl Seguimiento

G. de alternativas

1. de causas

lllllllllllll!'l'illllllll|lll

0 0,5 1 1.5 2 2.5 3
Rangos
Figura 1: Resultados del anailisis intragrupo (grupo experimental) en la Variable
Dependiente primera, Habilidad para resolver problemas sociales.

Como podemos observar en la tabla 4 y en la figura 1, en la
escala de Induccion de causas, existen diferencias significativas (P=
0,0000) entre los distintos momentos de la evaluacién (antes, después
y seguimiento), observamos un aumento de las puntuaciones después,
y seguimiento; también podemos contemplar en la escala de
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Generacion de alternativas (p= 0,0000) y en la escala de Identificacion
de sentimientos (p=0,0000) diferencias significativas entre los distintos
momentos de la evaluaciéon (antes, después y seguimiento), aprecian-
dose un aumento entre las puntuaciones de antes y después, y de des-
pués con las de seguimiento. Nos parece importante hacer hincapié en
el incremento tan espectacular observado en esta escala entre las
fases antes, después con la de seguimiento, lo que nos induce a pen-
sar que esto pueda deberse a efectos del programa a largo plazo. Y por
ultimo en la escala de Estrategias Medios-Fines también observamos
diferencias significativas (p= 0,0000) entre los distintos momentos de
la evaluacién (antes, después y seguimiento).

Con lo que podemos concluir que el grupo experimental después
de la aplicacién del programa mejora en su capacidad de inducir cau-
sas, en generar alternativas, en identificar sentimientos y en emplear
estrategias medios-fines en la resoluciéon de problemas, ademas esos
resultados se mantienen durante la fase de seguimiento.

2.1.2.- Analisis intragrupo dentro del grupo control

En este apartado analizaremos los datos dentro del grupo de
control.

Tabla 5: Resultados del analisis intragrupo (grupo control) en la Variable

Dependiente primera, Habilidad para resolver problemas sociales.

Variables Evaluacion
Antes Despues Seguimiento Ji-Cuadrado Probabilidad
I. de causas 1.67 1.75 2,58 6.6670 0.0458
G. de alternativas 1.22 2,30 248 23.2200 0.0000
1. de sentimientos 1.46 1.60 2,94 33.8380 0,0000
E. Medios-Fines 1.38 1.92 2.71 10,7917 0.0000
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E. Me -Fines
dios-Fines W Aotes

Después
I. de sentimientos
B Secguimiento

G. de alternativas

I. de causas

lllllllllll’llllllll ll'lIl'l'l"l

0 0.5 1 1.5 2 2.5 3
Rangos

Figura 2: Analisis intragrupo (grupo control) en la Variable Dependiente prime-
ra, Habilidad para resolver problemas sociales.

Como podemos ver, en el grupo control existen también diferen-
cias significativas en los tres momentos de la evaluacién, que se hacen
mas evidentes en la fase de seguimiento. Para entender estos datos es
necesario observar comparativamente la tabla 4 y 5, aqui vemos como
en Induccién de causas y en Estrategias medios-fines el grupo control
y el experimental no obtienen puntuaciones iguales, no debemos de
olvidar que no son grupos equivalentes y que los sujetos no se han
asignado al azar a dichos grupos. Por lo que los datos en este apartado
se deben de analizar no de forma comparativa entre el grupo experi-
mental y el control sino comparados con ellos mismos. El analisis
intergrupo lo haremos en el punto 2.2.

2.2.- Analisis intergrupos
En este apartado realizaremos el analisis intergrupo en la

Bateria de Pelechano. Recordamos que para analizar estos datos
hemos utilizado la prueba U de Mann-Whitney.
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2.2.1-. Induccion de causas

En este apartado analizaremos los resultados intergrupos, en la
escala de Induccion de causas.

Tabla 6: Resultados del analisis intergrupo en la escala Induccion de causas, en
los tres momentos de la evaluacién, en la Variable Dependiente primera,

Habilidad para resolver problemas sociales.

Evaluacion Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 12,54 72,00 0.7412
Control 13.50
Después Experimental 15.38 47.00 0.0806
Control 10,42
Seguimiento Experimental 15.50 45.50 0.0114
Control 10,29

—i— Experimental

B A——h
15 3 / —#— Control
143
a 3
@ 133
5 -
12 3
= .
10 3 g
93
Antes Despues Seguimiento

Figura 3: Resultados del analisis intergrupo en la escala Induccién de causas,
en los tres momentos de la evaluacién, en la Variable Dependiente primera,

Habilidad para resolver problemas sociales.
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Como podemos ver en la tabla 6 y en la figura 3, antes de la
aplicacion del programa no existian diferencias significativas entre el
grupo experimental y el grupo control, por lo que podemos considerar-
los como grupos equivalentes (p=0,7412).

Después de haber concluido la aplicacién del tratamiento, tam-
poco observamos diferencias significativas entre uno y otro grupo,
aunque si existia cierta tendencia a la diferencia (p=0,0806) a favor del
grupo experimental.

Por ultimo en la medicién de seguimiento realizada mes y medio
después de la aplicacion del programa, observamos diferencias signifi-
cativas, entre uno y otro grupo (p=0,0114), a favor del grupo experi-
mental.

Parece pues, como si los efectos del entrenamiento se incremen-
taran con el paso del tiempo.

En principio la mejora del grupo experimental sobre el grupo
control en la fase de seguimiento y no inmediatamente después de la
aplicacion del programa puede ser debido a un efecto de latencia de lo
aprendido por los ninos-as, que se va desarrollando a medida que el
tiempo transcurre y no de forma inmediata.

2.2.2- Generacion de alternativas

En este apartado estudiaremos los resultados del analisis inter-
grupo, en la escala de Generacion de alternativas.
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Tabla 7: Resultados del analisis intergrupo en la escala Generacién de alternati-
vas, en los tres momentos de la evaluacién, en la Variable Dependiente prime-

ra, Habilidad para resolver problemas sociales.

Evaluacion Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 15.42 46,50 0,0822
Control 10,38
Después Experimental 17.27 22,50 0.0023
Control 8,38
Seguimiento Experimental 18.31 9.00 0,0001
Control 7.25
19
17 > s

e —&— Experimental

L i 11

15 |

—g— Control

Rangos

.\--.._
7 \\!

Lt 1l il L1 14 i i1

Antes Después Seguimiento
Figura 4: Resultados del andlisis intergrupo en la escala Generacion de alterna-
tivas, en los tres momentos de la evaluacion, en la Variable Dependiente prime-
ra, Habilidad para resolver problemas sociales.

Como podemos ver en la tabla 7 y en la figura 4, antes de la
aplicacion del programa no existian diferencias significativas entre el
grupo experimental y el grupo control, por lo que podemos concluir
que son grupos equivalentes. (p=0,0822), si bien existia cierta tenden-
cia a la diferencia a favor del grupo experimental.

En la medicién realizada después de haber concluido la aplica-
cion del tratamiento, se observaron diferencias significativas
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(p=0,0023) entre uno y otro a favor del grupo experimental, asimismo
en la medicién de seguimiento realizada mes y medio después se man-
tuvieron diferencias significativas (p=0,0001), e incluso aumentaron, a
favor del grupo experimental.

Si ademas analizamos las medias de los rangos, vemos que en el
grupo control tienden a disminuir y en el grupo experimental tienden a
aumentar.

Por lo tanto podemos concluir que los efectos del tratamiento
son inmediatos e incluso mejoran con el paso del tiempo, en lo refe-
rente a generar alternativas en el grupo experimental.

2.2.3- Identificaciéon de sentimientos

En este apartado estudiaremos los resultados del analisis inter-
grupos en la escala de Identificacién de sentimientos.

Tabla 8: Resultados del anilisis intergrupo en la escala Identificaciéon de senti-
mientos, en los tres momentos de la evaluacién, en la Variable Dependiente pri-
mera, Habilidad para resolver problemas sociales.

Evaluacion Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 18.31 9,00 0,0002
Control 7.25
Después Experimental 17.15 24,00 0.003
Control 8.50
Seguimiento Experimental 15.50 45.50 0.0002
Control 10.29
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Figura 5: Resultados del analisis intergrupo en la escala Identificacion de senti-
mientos, en los tres momentos de la evaluacién, en la Variable Dependiente pri-

mera, Habilidad para resolver problemas sociales.

Como podemos observar en la tabla 8 y en la figura 5, antes de
la aplicacion del programa existian diferencias significativas (p=
0,0002) entre el grupo experimental y el grupo control, por lo que no
podemos concluir que fueran grupos equivalentes.

Por ello hemos creido necesario hacer un analisis de las diferen-
cias utilizado la férmula propuesta por D° Hainaut para calcular las
ganancias relativas o diferencias relativas entre el postest o evaluacion
final y el pretest o evaluacién inicial:

R= t-a/m-a x100

Donde R es igual a ganancia relativa, t es igual a puntuacion
obtenida en el postest, a es igual puntuacion obtenida en el pretest y
m la puntuacién maxima posible en la escala de medida de la variable
dependiente correspondiente (citado por Bisquerra; 1989, p. 212).

Presentamos en la tabla 9 los datos de ganancias relativas (des-

pués-antes, y seguimiento-antes), y su representacion grafica en la
figura 6.
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Tabla 9: Resultados del analisis intergrupo de las ganancias relativas en la esca-
la Identificacion de sentimientos, en la Variable Dependiente primera,

Habilidad para resolver problemas sociales.

Ganancia Grupo Rango U Probabilidad
Despues-Antes Experimental 10.50 48,00 0,0987
Control 14.50
Seguimiento-Antes Experimental 17,00
Control 8.00 18.00 0.0003

i —a— Experimental

17_ A

]5: /_ —&— Control
§ 102 L
I /&

] re
: Ne

Después-Antes Seguimiento-Antes

Figura 6: Resultados del andlisis intergrupo por ganancias después-antes en la
escala de Identificacion de sentimientos, en la Variable Dependiente primera,
Habilidad para resolver problemas sociales.

Los datos de la tabla 9 y en la figura 6 indican que entre las
puntuaciones antes y las de después del entrenamiento no se obser-
van diferencias significativas entre el grupo control y el experimental
en identificacién de sentimientos. Por lo que podemos concluir que el
programa no mejora a los ninos entrenados en comparacién con los no
entrenados, en la comparacion antes-después.
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En cambio en el analisis de las puntuaciones antes y las de
seguimiento observamos como si existen diferencias significativas
entre el grupo control y el experimental, por lo que podriamos concluir
que el programa de entrenamiento sociocognitivo mejora la ejecucion
de los sujetos del grupo experimental con un efecto a largo plazo.

2.2.4.- Estrategias medios-fines

En este apartado estudiaremos los resultados del analisis inter-
grupos en la escala de Estrategias medios-fines.

Tabla 10: Resultados del analisis intergrupo en la escala Estrategias medios-
fines, en los tres momentos de la evaluacion, en la Variable Dependiente prime-
ra, Habilidad para resolver problemas sociales.

Evaluacion Grupo Rango 8] Probabilidad
Antes Experimental 14.00 19.50 0.4762
Control 11.92
Despues Experimental 18.08 12,00 0.0003
Control 7.50
Seguimiento Experimental 16,15 37,00 0,0253
Control 9,58

Is: & —— Expertmental
16 ] -\1 -8 Control
14
§ 7
5 123 -
] \
E /'
8 \ T
. v
i
Antes Después Seguimiento

Figura 7: Resultados del analisis intergrupo (grupo experimental) en la escala
Estrategias medios-fines, en los tres momentos de la evaluacion, en la Variable

Dependiente primera, Habilidad para resolver problemas sociales.
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Siguiendo la tabla 10 y la figura 7 podemos ver como antes de
comenzar el tratamiento no existian diferencias significativas (p=
0,4762) entre los sujetos del grupo experimental y del de control, por
lo que podemos concluir que se trata de grupos equivalentes. En el
analisis efectuado después del tratamiento si se detectan diferencias
significativas (p= 0,0003) entre ambos grupos, que se mantienen en la
fase de seguimiento (p= 0,0253), lo que nos esta indicando que el tra-
tamiento produce efectos inmediatos sobre las Estrategias medios-
fines, y que €stos se mantienen a lo largo del tiempo.

3.- EFECTOS DEL ENTRENAMIENTO SOBRE LA VARIABLE DEPENDIEN-
TE: HABILIDAD PARA RESOLVER PROBLEMAS COGNITIVOS

Como ya hemos argumentado en el punto 2, al ser nuestra
muestra pequena (n=25) hemos creido mas oportuno utilizar estadisti-
cos no paramétricos para el analisis de los datos.

Hemos efectuado dos tipos de analisis uno intragrupo y otro
intergrupo.

En el primero hemos utilizado la prueba de Analisis 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 respec-
to a la segunda Variable Dependiente, hemos utilizado la prueba U de
Mann-Whitney.

Es importante indicar que la Escala para la medicién de estrate-

gias de resolucion de problemas, queda dividida en los siguientes
apartados:
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1.- Entrada de informacion.
2 .- Procesamiento de Informacion.
3.- Salida de Informacioén.

3.1.- Analisis intragrupo

Analizaremos primero los datos intragrupo correspondientes al
grupo experimental, y seguidamente los relativos al grupo control.

3.1.1- Analisis intragrupo en el grupo experimental
En este apartado estudiaremos el analisis intragrupo en el grupo
experimental en relacién con la Variable Dependiente segunda,

Habilidad para resolver problemas cognitivos.

Tabla 11: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en la

Variable Dependiente segunda, Habilidad para resolver problemas cognitivos.

Variables Evaluacién
Antes Después Seguimiento Ji- Probabilidad
Cuadrado
E.1 Atenclén 1.69 2,15 2,15 1,8462 0,3973
E.l Comprensidn 223 2.12 1.65 2.4233 0.2977
E.l Interés 1.62 2,35 2,04 3.5000 0,1738
E. Informacién 1,77 227 1,96 1,6539 0.4374
P.l Forma de 2,00 2,04 1,96 00417 0.9794
Responder
P.1 F. Resolver. 1,58 2,27 2,15 3.5769 0.1672
Metacognicion
P.l F. Resolver T. 2,35 1.35 2,31 B,3462 0.0154
de Razonamlento
F. Resolver 1.19 1.38 2,42 7.7308 0.0210
P.Informacién 2.04 1.62 2.35 3.5000 0.1738
Salida Informacion 1.54 2.04 242 4.6250 0.0990
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Por efectividad y claridad de las representaciones graficas analizare-
mos cada uno de los apartados de la escala por separado.

Como recordamos dentro del apartado Entrada de la
Informacién podemos diferenciar tres subapartados: Atencién, com-
prension e interés.

B Antes

Después

B Scguimiento

L. Ateacion
Figura 8: Resultados del anilisis intragrupo (grupo experimental), en atencién.

Dentro del punto de atencién podemos ver en la tabla 11 y en la
figura 8 como no se observan diferencias significativas entre el grupo
experimental y el grupo control, aunque si cierta tendencia a la dife-
rencia entre las medias de rangos antes-después y antes-seguimiento;
lo que indica que la atencién de los nino-as en el grupo experimental

experimenta cierta mejoria después de la aplicacion del programa y en
la fase de seguimiento.

L
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Después

B Seguimiento
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i T TR Nl TN TR

o
o
1

(=]
L

E.l Comprension

Figura 9: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en compren-
sion.
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En el segundo, comprension, como podemos ver en la tabla 11 y
en la figura 9, no se observan diferencias significativas, incluso existe
cierta tendencia a disminuir las medias de rangos. Esto puede ser
explicado por la propia formulaciéon de los items (ver anexo 2), ya que
algunos vienen enunciados de forma negativa, lo que significa que los
sujetos mejoran en sus procesos de comprension después de la aplica-
cién del programa de desarrollo sociocognitivo.

.t
n

[ +]

B Antes

Después

]

I]Ill]lllil!llllllli i1 11

[l Seguimiento

o
3

o

E.l Interés

Figura 10: Resultados del anilisis intragrupo (grupo experimental), en intereés.

En el tercero, interés, tampoco se observan diferencias significa-
tivas, aunque si cierta tendencia a la diferencia entre las medias de
rangos antes-después y antes-seguimiento, lo que implica que los
sujetos mejoran su interés o motivacién por las actividades del aula
después de llevarse a cabo el programa de entrenamiento y sus resul-
tados se mantienen en la fase de seguimiento. (Ver tabla 11 y figura
10).

B Antes

Después

B seguimiento

E. Informacion

Figura 11: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en Total

Entrada informacion.



Respecto al total de las puntuaciones en el apartado de Entrada
de la Informacién, observamos en la tabla 11 y la figura 11 como no
existen diferencias significativas, aunque si se observa cierta tenden-
cia a la diferencia entre las medias de rangos antes-después y antes-
seguimiento,

Esta diferencia disminuye en las fases después-seguimiento. Lo
que en términos generales significa que los sujetos después de la fase
de entrenamiento elaboran mas estrategias de entrada de informacién,
que en la fase de seguimiento, en la que no existe aplicacién del pro-
grama de desarrollo sociocognitivo.

Dentro del apartado Procesamiento de la Informacién podemos
diferenciar dos subapartados: Forma de responder y Forma de resol-
ver, que a su vez comprende Metacogniciéon y Tipo de razonamiento.

2.5+

2—5 B Antes

1.55 Después
l—; Bl Seguimiento
0.5—?

0]

P.l Forma de Responder

Figura 12: Resultados del anilisis intragrupo (grupo experimental), en Forma de
Responder.

Respecto del primero, Forma de responder, como podemos ver
en la tabla 11 y en la figura 12, no existen diferencias significativas, lo
que implica que en apariencia no se producen mejorias cuantitativas
en los sujetos en la forma de responder.
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Figura 13: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en

Metacognicion.
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Figura 14: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en Tipo de

Razonamiento.
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Figura 15: Resultados del anilisis intragrupo (grupo experimental), en Total

forma de Resolver.
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Como podemos ver en la tabla 11 y en la figura 13, en el segun-
do subapartado, Forma de resolver en el punto Metacognicién, no se
observan diferencias significativas, aunque si cierta tendencia a la
diferencia entre las medias de rangos antes-después, y antes-segui-
miento.

Lo que significa que los sujetos después de la intervencién y en
la fase de seguimiento utilizan algunas estrategias de metacognicion,
para resolver problemas.

En el punto de Tipo de Razonamiento, como vemos en la tabla
11 y en la figura 14, se observan diferencias significativas (p= 0,0154),
lo que indica que los sujetos varian algun aspecto de su Tipo de
Razonamiento.

Respecto del total del subapartado Forma de resolver, como
vemos en la tabla 11 y en la figura 15, si se observan diferencias signi-
ficativas entre los tres momentos de la evaluacién (p= 0,0210), siendo
mas evidentes entre las fases de antes y la de seguimiento.

Lo que implica que si existen variaciones positivas después de la
aplicacion del programa, respecto a la forma de resolver problemas.

2.5+

25 B Antes

1!.5—E Después
1_5 B Seguimiento
0.5—3

0]

P.Informacién

Figura 16: Resultados del andlisis intragrupo (grupo experimental), en Total

Procesamiento informacion.
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En relaciéon con las puntuaciones totales del apartado
Procesamiento de la Informacién, como podemos ver en la figura 16,
no se observan diferencias significativas entre los tres momentos de la
evaluacion, aunque si se aprecia una tendencia a la diferencia entre
las medias de rangos antes-seguimiento.
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Figura 17: Representacion grafica del andlisis intragrupo (grupo experimental),

en Salida informacion.

A continuacién analizaremos los datos en el apartado de Salida
de la informacion.

Dentro del apartado Salida de la Informacién, como podemos ver
en la figura 17, no se observan diferencias significativas aunque si se
aprecia cierta tendencia a la diferencia entre las medias de rangos
antes-después, antes-seguimiento, y después-seguimiento.

En sintesis, podemos decir que si bien no siempre existen dife-
rencias significativas en el grupo experimental en los tres momentos
de la evaluaciéon (antes-después-seguimiento), si observamos cierta
tendencia a la diferencia en las medias de rangos en todos los aparta-
dos (Entrada de la Informacién, Procesamiento de la Informacion, y
Salida de la Informacién), en el grupo experimental.



Todos los datos tienden a confirmar la hipotesis inicial de que
los sujetos entrenados con el programa de desarrollo sociocognitivo
mejoran comparados con ellos mismos en habilidad de resolucién de
problemas cognitivos.

3.1.2.- Analisis intragrupo en el grupo control
Vamos a analizar los datos referidos a las Habilidad para resol -

ver problemas en los tres momentos de la evaluacién (antes, después y
seguimiento), en el grupo control.

Tabla 13: Resultados del analisis intragrupo (grupo control) en la Variable
Dependiente segunda, Habilidad para resolver problemas cognitivos.

Evaluacion
Antes Después Seguimiento Ji- Probabilidad
Cuadrado

El. Atencion 2,00 2,00 2.00 0.0000 1.0000
El.Comprension 2.00 2,00 2.00 0,0000 1,0000
ELInterés 2,13 2,13 1,75 1.1250 0,5698
E. Informacion 2.08 2.04 1.88 0.2917 0,8643
P.l Forma de respon 2.04 1.92 2,04 0.1250 0.9394
der

P.I F. Resolver. 1,92 2.04 2,04 0,1250 0,9394
Metacognicion

P.I F. Resolver. T, 2.13 2,08 1,79 0.7917 06731
Razonamiento

F. Resolver 2.08 2,04 1.88 02917 0.8643
P. Informacién 2.04 2.13 1.83 05417 0,7627
Salida de Informacion 2,08 2,04 1.88 02917 0.7643

Al igual que hemos hecho en el caso del grupo experimental
analizaremos las figuras de forma individual para apreciar mejor los
resultados.
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Apartado Entrada de la informacién:

B Antes

Despues

B Seguimiento

Rango

El. Atencion

Figura 18: Resultados del analisis intragrupo (grupo control), en Atencion.
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El.Comprension

Figura 19: Resultados del analisis intragrupo (grupo control), en Comprension.

2,5
] B Antes
2 Después
E B Seguimiento
1,5
= B
o ~
= -
@
o 1_‘
0.5
]
0

El.Interés

Figura 20: Resultados del andlisis intragrupo (grupo control), en Interés.
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Figura 21: Resultados del andlisis intragrupo (grupo control), en Total entrada

de la informacién.

Apartado Procesamiento de la Informacién:
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Figura 22: Resultados del anailisis intragrupo control, en Forma de responder.
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Figura 23: Resultados del analisis intragrupo control, en Metacognicién.
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Figura 24: Resultados del analisis intragrupo control, en Tipo de razonamiento.
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Figura 25: Resultados del analisis intragrupo control, en Total forma de resol-
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Figura 26: Resultados del analisis intragrupo control, en Procesamiento de la

informacion.
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Apartado Salida de la Informacién:
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Figura 27: Resultados del analisis intragrupo control, en Salida de informacién.

Como podemos ver en la tabla 13 y en las figuras 18, 19, 20, 21,
22, 23, 24, 25, 26, y 27, en el analisis intragrupo correspondiente al
grupo control, no se observan diferencias significativas entre los tres
momentos de la evaluacién.

3.2.- Andlisis intergrupo

En este punto estudiaremos el analisis intergrupo.

3.2.1.- Entrada de la informacién-atencioén

En este apartado examinaremos los resultados del analisis inter-
grupos, en el apartado de atencién.
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Tabla 14: Resultados del analisis intergrupos en, Habilidad para resolver proble-
mas cognitivos en el apartado de atencion.

Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 10,73 48,50 0,0975
Control 15,46
Despues Experimental 11.62 60,00 0.7985
Control 14,50
Seguimiento Experimental 13.35 73,50 0.7985
Control 12.63
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Antes Después Seguimiento
Figura 28: Resultados del anidlisis intergrupos en Habilidad para resolver pro-

blemas cognitivos en el apartado de atencién.

Como podemos observar en la tabla 14 y en la figura 28, antes
de comenzar el entrenamiento no existian diferencias significativas
entre el grupo experimental y el grupo control, aunque si existe cierta
tendencia a favor del grupo control (p=0,0975).

Después de llevarse a cabo la fase de entrenamiento en el grupo
experimental, tampoco se detectan diferencias significativas, ni tampo-

co en la fase de seguimiento.

Pero si observamos en la tabla 14 la evolucion de las medias en
el grupo experimental en los tres momentos de la evaluacion (antes,
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después y seguimiento), vemos como existe en las medias de los ran-
gos una tendencia a aumentar, en tanto que en el grupo control la ten-
dencia es a disminuir.

Por lo que podemos concluir que los ninos-as entrenados con el
programa de desarrollo cognitivo presenta cierto avance en el desarro-
llo de los procesos atencionales, si los comparamos con ellos mismos.

3.2.2.- Entrada de la informaciéon-comprension

En este apartado analizaremos los resultados en el apartado
Entrada de la informacion en lo referente a la comprension de las tare-
as
Tabla 15: Resultados del analisis intergrupos en, Habilidad para resolver proble-

mas cognitivos en el apartado de comprension.

Evaluacion Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 12,08 66,00 0,4990
Control 14,00
Después Experimental 11,08 53,00 0.1608
Control 15.08
Seguimiento Experimental 10,54 46.00 0.6820
Control 15.67
(L]
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Figura 29: Resultados del analisis intergrupos, Habilidad para resolver proble-
mas cognitivos en el apartado de comprension.
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Como vemos en la tabla 15 y en la figura 29 antes de comenzar
el entrenamiento no existian diferencias significativas entre el grupo
experimental y el grupo control (p=0,4990), por lo tanto podemos
hablar de grupos equivalentes. Después del entrenamiento y en la fase
de seguimiento tampoco se aprecian diferencias significativas
(p=0,1608, p=0,6820), lo que puede explicarse por la formulacion
negativa de los items, asi este apartado puntuaciones mas bajas signi-
fican mejores niveles de comprensién; lo que implica que el grupo
experimental mejora progresivamente en aspectos comprensivos de
ordenes y situaciones.

3.2.3.- Entrada de la informacién-interés
Seguidamente estudiaremos los resultados en el apartado de

Entrada de la informacién en lo referente al interés o motivacién hacia
la resolucién de problemas.

Tabla 16: Resultados del anilisis intergrupos en Habilidad para resolver proble-
mas cognitivos, en el apartado de interés.

Evaluacién Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 10,65 47,50 0.0784
Control 15,54
Después Experimental 13,00 78,00 1,0000
Control 15,54
Seguimiento Experimental 13,42 72.50 0.7548
Control 12.54
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Figura 30: Resultados del analisis intergrupos en, Habilidad para resolver pro-
blemas cognitivos, en el apartado de interés.

Si analizamos los datos de la tabla 16 y de la figura 30, vemos
que antes de comenzar el tratamiento no existian diferencias significa-
tivas entre el grupo control y el grupo experimental, aunque si cierta
tendencia (p=0,0784) a favor del grupo control. Después de llevarse a
cabo el entrenamiento tampoco existen diferencias significativas (p=1)
ni en la medicién de seguimiento (p=0,7548).

Si bien en la medicién después el grupo experimental ha aumen-
tado las medias de los rangos, y el grupo control ha permanecido
igual, en la medicion de seguimiento el grupo experimental sigue mejo-
rando en medias de rangos y el grupo control disminuye.

Por lo que podemos concluir que el grupo experimental mejora
en motivacién hacia las tareas que se le proponen después de la apli-
cacion del programa y en la fase de seguimiento.

3.2.4.- Entrada de la informacion-analisis totales.

En este punto analizaremos los resultados en el apartado de
Entrada de la Informacion considerado en su totalidad.
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Tabla 17: Resultados del andlisis intergrupos, en Entrada de la informaci6n-
totales.

Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 10,19 41.50 0,0452
Control 16,04
Después Experimental 11,50 58.63 0,2845
Control 14,63
Seguimiento Experimental 12,23 68,00 0,5832
Control 13,83
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Figura 31: Resultados del andlisis intergrupos, en Entrada de la informacion-
totales.

Como podemos ver en la tabla 17 y en la figura 31, existen dife-
rencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental
antes de comenzar la intervenciéon (p=0,0452) y éstas desaparecen des-
pués de la misma y en la medicién de seguimiento.

Debido a esta diferencia inicial de los datos antes de la interven-

cion hemos considerado necesario trabajar con ganancias relativas
utilizando la féormula D" Hainaut vista anteriormente.

311



Tabla 18: Resultados del contraste intergrupos de las puntuaciones totales por
ganancias relativas (antes-después y antes-seguimiento), en Entrada de la
informacion-totales.

Ganancia Grupo Rango u Probabilidad
Después-Antes Experimental 13,77 55,00 0.3070
Control 11,00
Seguimiento-Antes Experimental 14,00
Control 10,73 52,00 0.2522
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Figura 32: Resultados del contraste intergrupos de las puntuaciones totales por
ganancias relativas (antes-después y antes-seguimiento), en Entrada de la infor-

macion-totales.

Como observamos en la tabla 18 y en la figura 32, no se apre-
cian diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experi-
mental, comparando las ganancias entre la evaluacién antes y la eva-
luacién después, y la evaluacién antes y la de seguimiento, si bien
observamos diferencias entre las medias de los rangos en los momen-
tos antes-después, y antes-seguimiento, a favor del grupo experimen-
tal. Esto significa que este grupo después de la aplicacién del progra-
ma de desarrollo sociocognitivo presenta cierta mejoria en la utiliza-
cion de mecanismos de recepcién de la informacién en comparacion
con el grupo control.
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3.2.5.- Procesamiento de la informacién-Forma de responder

En la Escala para la medicién de las estrategias de resolucion de
problemas, en el apartado de Procesamiento de la informacién, con-
templa los siguientes puntos: Forma de responder, y forma de resolver.

Nosotros vamos a analizar las respuestas dadas por los sujetos
en cada uno de los apartados por separado y también considerando el
apartado Procesamiento de la Informacién en su totalidad.

Seguidamente estudiaremos los resultados del analisis intergru-
pos en el apartado de Procesamiento de la informacién, en el punto de
forma de responder.

Tabla 19: Resultados del anilisis intergrupos de las puntuaciones, en el aparta-

do Procesamiento de la Informacién: Forma de responder.

Evaluacion Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 14,23 62,00 0.3347
Control 11.67
Después Experimental 13.92 66,00 0,4808
Control 12.00
Seguimiento Experimental 12,67 70.00 0,9028
Control 12,33
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Figura 33: Resultados del anélisis intergrupos, en Procesamiento de la informa-

cion: Forma de Responder.
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Como vemos en la tabla 19 y en la figura 33, no se observan
diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control
antes de la intervencién, pero tampoco aparecen después, ni en la
medicion de seguimiento; sin embargo como podemos observar las
medias de los rangos van decreciendo en el grupo experimental y
aumentando en el grupo control. Estos resultados se pueden explicar
teniendo en cuenta el enunciado de los tres primeros items (ver anexo
2), lo que se traduce en cierto progreso en la utilizacién de estrategias
de planificacién en la resolucién de problemas.

3.2.6.- Procesamiento de la informacién-Forma de resolver

Seguidamente estudiaremos el analisis intergrupo en el aparta-
do de Procesamiento de la informacién en el punto de Forma de resol-
ver. En primer lugar nos referiremos al punto de Metacognicién y en
ultimo lugar al de Tipo de Razonamiento.

Tabla 20: Resultados del anilisis intergrupos, en Procesamiento de la

Informacién: Forma de resolver-Metacognicion.

Evaluacion Grupo Rango u Probabilidad
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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Figura 34: Resultados del analisis intergrupos, en Procesamiento de la informa-

cion: Forma de Resolver-Metacognicion.

Como vemos en la tabla 20 y en la figura 34, no existen diferen-
cias significativas entre los sujetos de ambos grupos antes de la inter-
vencién (p=0,7989) y tampoco se aprecian en la medicion después de
la intervenciéon (p=0,5147) ni en la fase de seguimiento (p=0,6893),
aunque si existe una tendencia a aumentar las medias de los rangos
en el grupo experimental comparado con €l mismo, lo que implica que
los ninos-as estan introduciendo en su estilo cognitivo algun tipo de
estrategias metacognitivas.

Tabla 21: Resultados del analisis intergrupos de las puntuaciones, en el aparta-

do Procesamiento de la Informacién: Forma de resolver-Tipo de razonamiento.

Evaluacién Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 17,77 16,00 0.0004
Control 11.67
Después Experimental 15,62 44,00 0,0475
Control 10,17
Seguimiento Experimental 16.88 27.50 0,0221
Control 8,79
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Figura 35: Resultados del anilisis intergrupos, en el apartado de Procesamiento

de la informacion: Forma de Resolver-Tipo de Razonamiento.

Existen diferencias significativas en Tipo de Razonamiento antes
de comenzar el tratamiento, por lo tanto los grupos no son equivalen-
tes. Para comprobar si existen diferencias entre el grupo experimental
y el de control, utilizamos la férmula de ganancias relativas de D’
Hainaut vista en otros apartados.

Tabla 22: Resultados del analisis intergrupos, de las puntuaciones totales por
ganancias relativas (antes-después y antes-seguimiento) en el punto Forma de

resolver- Tipo de Razonamiento.

Ganancia Grupo Rango u Probabilidad
Despues-Antes Experimental 17.38 25,50 0.0036
Control 8.96
Seguimiento-Antes Experimental 13,58
Control 12,38 70,50 0.6770
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Figura 36: Resultados del analisis intergrupos, de las puntuaciones totales por
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ganancias relativas(antes-después y antes-seguimiento) relativas en el punto

Forma de resolver- Tipo de Razonamiento.

Como podemos apreciar en la tabla 22 y en la figura 36, existen
diferencias significativas entre el grupo control y el experimental en las
puntuaciones antes y después (p=0,0036), pero no se mantienen en el
analisis antes y seguimiento (p=0,6770).

3.2.7.- Procesamiento de la informacién de las puntuaciones totales-
Forma de resolver

En este apartado analizaremos las puntuaciones totales en
Procesamiento de la Informacion.

Tabla 23: Resultados del analisis intergrupo de las puntuaciones, en el apartado

Procesamiento de la Informacién: Forma de resolver puntuaciones totales.

Evaluacion Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 14,19 36.50 0.0221
Control 9.45
Despueés 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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Figura 37: Resultados del analisis intergrupo, en Procesamiento de la

Informacién: Forma de resolver puntuaciones totales.

Como vemos en la tabla 23 y en la figura 37, existen diferencias
significativas entre el grupo experimental y el control antes de la fase
de entrenamiento (p=0,0221), por lo que vamos a analizar estos datos
con la féormula ya conocida de ganancias relativas.

Tabla 24: Resultados del analisis intergrupo en, Procesamiento de la

Informacién: Forma de resolver realizado con ganancias.

Ganancia Grupo Rango U Probabilidad
Despues-Antes Experimental 17,33 26,00 0.0040
Control 8.96

Seguimiento-Antes Experimental 14,96
Control 10,88 52,50 0.1608
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Figura 38: Resultados del anadlisis intergrupo, en Procesamiento de la
Informaciéon: Forma de resolver realizado con ganancias (antes-después y antes-

seguimiento).
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Como vemos en la tabla 24 y en la figura 38, se observan dife-
rencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control (P=
0,0040) en el analisis antes-después a favor del grupo experimental,
pero no en el de antes-seguimiento; aunque si existen diferencias
entre las medias de los rangos a favor del grupo experimental. Por todo
ello podemos concluir que en el grupo experimental se producen cier-
tas mejoras en el procesamiento de la informacion.

3.2.8.- Procesamiento de la informacién-Puntuaciones totales

En este apartado estudiaremos el analisis de los datos en
Procesamiento de la informaciéon considerando sus puntuaciones tota-
les.

Tabla 25: Resultados del analisis intergrupos en, Procesamiento de la informa-

cion en puntuaciones totales.

Evaluacién Grupo Rango U Probabilidad
Antes Experimental 16.69 30.00 0,0085
Control 9.00
Después Experimental 16.31 35.00 0.0164
Control 9,42
Seguimiento Experimental 15.81 41.50 0.0451
Control 9.96
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Figura 39: Resultados del andlisis intergrupos en, Procesamiento de la informa-

ciéon en puntuaciones totales.
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Como vemos en la tabla 25 y en la figura 39, existen diferencias
significativas antes de la aplicacién del tratamiento (p=0,0085), por lo
tanto los grupos no pueden ser considerados como equivalentes.
Dichas diferencias se siguen manteniendo después de la aplicacién del
tratamiento (p=0,0164) y durante el seguimiento (p=0,0451).

Vamos a analizar pues, los datos utilizando el concepto de
ganancias relativas visto en otros apartados.

Tabla 26: Resultados del anilisis intergrupos en, Procesamiento de la informa-
cion en puntuaciones totales realizado con ganancias (antes-después y antes-
seguimiento).

Ganancia Grupo Rango U Probabilidad
Después-Antes Experimental 10,46 45,00 0.0715
Control 15.75
Seguimiento-Antes Experimental 14,77
Control 11,08 55,00 0.2103
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Figura 40: Resultados del analisis intergrupos en, Procesamiento de la informa-
cién en puntuaciones totales realizado con ganancias (antes-después y antes-

seguimiento).
Como vemos en la tabla 26 y en la figura 40, no se observan

diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo de
control, ni en la medicién antes-después, ni en la antes-seguimiento.
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3.2.9.- Salida de la informacién

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

Tabla 27: Resultados del analisis intergrupos en, Salida de la informacion.

Evaluacién Grupo Rango u Probabilidad
Antes Experimental 8,50 19.50 0.0008
Control 17.88
Después Experimental 10,92 53.00 0,2600
Control 14.08
Seguimiento Experimental 10.08 40,00 0.0290
Control 16,17
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Figura 41: Resultados del analisis intergrupos en, Salida de la informacién.

Como podemos apreciar en la tabla 27 y en la figura 41, existen
diferencias significativas antes de la aplicacién del tratamiento
(p=0,0008), por lo que no podemos concluir que se traten de grupos
equivalentes. Asi pues analizaremos los datos desde el concepto de
ganancias relativas.
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Tabla 28: Resultados del andlisis de las ganancias (antes-después y antes-segui-
miento) en Salida de la informacion.

Ganancia Grupo Rango . u Probabilidad
Después-Antes Experimental 16,04 29,50 0,0121
Control 8,96
Seguimiento-Antes Experimental 16.81
Control 8,88 28,50 0,0030
18
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'Figura 41: Representacion grafica del analisis de las ganancias (antes-después
y antes-seguimiento), en Salida de la informacion.

Si que se observan diferencias significativas entre el grupo expe-
rimental y el grupo control, a favor del grupo experimental en el
momento antes-después (p=0,0121) y en el momento antes-seguimien-
to (p=0,0030). Con lo que podemos concluir que el programa mejora
las estrategias de respuesta a un problema.
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4.- ANALISIS DEL PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO SOCIOCOGNITIVO

En este punto estudiaremos en primer lugar la evaluacion que el
profesorado ha realizado de las ejecuciones de los ninos-as en cada
una de las unidades; en segundo lugar analizaremos la valoracién que
el profesorado hace del programa de desarrollo sociocognitivo.

4.1.- Andlisis de los Indicadores de evaluacion de las unidades

En este apartado analizaremos las respuestas a los indicadores
de evaluacion de cada unidad, valoradas por los profesores que aplica-
ron el programa de entrenamiento sociocognitivo.

Obviamente estos datos s6lo se obtienen en el grupo experimen-
tal: El profesor analiza las respuestas de los alumnos antes-después
de cada unidad de trabajo, con el fin de determinar si el trabajo en la
unidad ha sido positivo en cada uno de los sujetos.

Debido a que nuestro n es pequeno, en este caso de 13 sujetos,
vamos a utilizar, para ver si existen diferencias significativas antes y
después de aplicar cada unidad, un estadistico no paramétrico, en
concreto la prueba de Rangos senalados y pares igualados de
Wilcoxon.
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Tabla 29: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 1.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después

1.1.- Atencion 0,00 5,00 2.,6560 0,007
1.2- Seguimiento de 1.00 2.00 -0,4472 0.6547
Instrucciones
1.3.- Sentarse a 0,00 2.50 -1,3416 0,1797
trabajar en alguna
tarea
1.4.- Imitacién 2.50 2.50 -0.9129 0.3613

Como podemos apreciar en la tabla 29, en el item 1, que hace
referencia a la capacidad de atencién del sujeto, se observan diferen-
cias significativas y positivas (p=0,007) en la percepcién que el profe-
sor tiene sobre la atencién que prestaban los alumnos-as antes del
desarrollo de la unidad, y la que prestaban después.

En el item 2, no se observan diferencias significativas aunque si
cierta tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos.
Deducimos por ello que previamente a la ejecucién de la unidad, la
mayoria de los sujetos ya seguian instrucciones sencillas, por lo que
las diferencias no han sido significativas.

En los items 3 y 4, no existen diferencias significativas, lo que
nos induce a pensar que estos prerrequisitos basicos de aprendizaje ya
existian en los ninos-as antes de la ejecucion del programa.

Tabla 30: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 2.

Items Rango z Probabilidad
Antes Después
2.1.- Relajacién 3.50 4,08 -1,7748 0,0759
2.2.- Tension 3.40 4,00 -1,3628 0.1730
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Como podemos apreciar en la tabla 30, en el item 1 y 2, no exis-
ten diferencias significativas, aunque si se distingue cierta tendencia
(p=0,0759), lo que indica cierta mejora de los sujetos en técnicas de
relajacién. Hay que tener en cuenta que la aplicacion de técnicas de
relajacion precisan de mucho entrenamiento y practica para llegar a
conseguir un dominio real de las mismas.

Tabla 31: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 3.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después

3.1.- Seguimiento de In 1.50 3.00 0,0000 1.0000
strucciones

3.2.- Seguimiento de In 1.50 1.50 0.0000 1.0000
strucciones

3.3.- Comprensién de 6 317 3,83 -0.2097 0.8339
rdenes

3.4.- Discriminacién 1,50 3.38 -1,6181 0,1056

de un dia de lluvia

3.5.- Discriminacién 0,00 2.50 -1,8257 00,0679
de un dia de viento

3.6.- Discriminacién 1,50 3,00 00,0000 1,0000
de un dia de nieve.

3.7.- Discriminacién 3,00 3.00 -0,4045 0,6858
de un dia de sol.

3.8.- Discriminacion 0.00 5.31 -2,3694 0.0178
de un dia nuboso

3.9.- Discriminacion 0.00 4,00 -2,3694 0,0180
de un dia de tormenta

3.10.- Utilizacién del 0.00 3.50 -2,2014 0,0277
concepto de "parecido”

Como podemos apreciar en la tabla 31, en los items 1 y 2, referi-
dos al seguimiento de instrucciones, no se observan diferencias signifi-
cativas, aunque si cierta tendencia a la diferencia entre las medias de
los rangos en el item 1. Como argumentamos en la unidad 1, esto
puede deberse a que los ninos-as antes de su participacién en el pro-
grama seguian instrucciones sencillas.

325



Respecto al item 3, que hace referencia a la comprension de
6rdenes sencillas, no se observan diferencias significativas aunque si
cierta tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos. La
explicacién mas plausible puede ir en la misma linea de los items
anteriores, es decir los sujetos ya poseian cierto nivel en la compren-
sién de o6rdenes sencillas y su participacién en el programa simple-
mente lo mejora.

Los items del 4 al 9, que hacen referencia a la discriminacién de
tiempos atmosféricos, apreciamos c6mo de los items 4 al 7 no existen
diferencias significativas, aunque si se manifiesta cierta tendencia a la
diferencia entre las medias de los rangos, lo que indica que el trabajo
en esta unidad facilita el desarrollo de la discriminacién de tiempos
atmosféricos.

En los items 8 y 9, las diferencias si que son significativas
(p=0,0178, p=0,0180), lo que nos lleva a suponer que existen ciertas
mejoras después de la aplicaciéon del programa respecto a la discrimi-
nacion de los sujetos de los tiempos atmosféricos.

Lo mismo ocurre en el item 10 (p=0,0277), que hace referencia a
la utilizacioén del concepto de parecido.

Tabla 32: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 4.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Despues

4.1.- Sepgutmiento de In 1.50 A.38 16181 0. 10646
strucciones
+.2- Comprension de o 2.33 4.67 -0.7338 04631
rdenes
4.3, Seguimiento de In 1.50 2,25 08018 0.4227
strucelones
4.4- Comprenstim de o 3,50 5.10 1.0502 0.2936
ridenes
4.5.- Pinta sin salirse 2.50 4.00 -1,1531 0.2489
4.6.- Cuenta historias 6,00 4.20 -1.680:58 0.9290
con secuenciacion logiea
4.7.- Discriminacton de 0,00 2.50 -1.8257 006749
“igual® verus “diferente”
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Como podemos ver en la Tabla 32, en los item 1 y 3, referidos al
seguimiento de instrucciones, no advertimos diferencias significativas
en las respuestas de los sujetos. Sin embargo si existe cierta tendencia
a la diferencia entre las medias de los rangos, lo que esta en conexién
con los datos obtenidos en otras unidades respecto al seguimiento de
instrucciones.

En los items 2 y 4, que hacen referencia a la comprension de
ordenes sencillas, tampoco observamos diferencias significativas en las
respuestas de los sujetos, sin embargo si que existe cierta tendencia a
la diferencia entre las medias de los rangos, lo que esta en conexion
con los datos obtenidos en otras unidades respecto a la comprension
de o6rdenes sencillas.

En el item 5, que hace referencia a pintar un dibujo sin salirse,
observamos cierta mejora entre las medias de los rangos, aunque no
llega a ser significativa. Esto indica que las técnicas reducciéon de la
impulsividad pueden facilitar la ejecucion de tareas de coordinacion
viso-motora.

En el item 6, referido a la narracién légica de historias, no se
observan diferencias significativas, aunque si cierta tendencia. Sin
embargo estas diferencias entre las medias de los rangos indican una
mejor ejecucion antes que después, la mejora después del entrena-
miento no se cumple, debido a la complejidad que entrana para los
ninos narrar historias con una secuenciaciéon légica.

En el item 7, que hace referencia a la discriminacién entre los
conceptos de mismo versus diferente, aunque no se observan diferen-
cias significativas, si comprobamos cierta tendencia (p=0,0679), lo que
indica que los ninos comienzan a discriminar entre ambos conceptos.
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Tabla 33: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 5.

Items Rango Z Probabilidad
Antes IDespués
5.1.- Verballzacién de | 4,50 5.10 -1.0502 0.20936

08 pasos para la resol
ucton de un problema

§.2.- Plantficacion de la 0,00 4.50 -2 5205 0oy
acclon
5.3.- Planificacion gulada 0.00 4.00 -2.5205 03,0180

Como podemos apreciar en la tabla 33: El item 1, referido a la
verbalizacion de los diferentes pasos en la resolucién de un problema,
no se observan diferencias significativas aunque si cierta tendencia a
la diferencia entre las medias de los rangos, lo que indica que el nifno
cuando ejecuta una tarea comienza a verbalizar los pasos que da para
llevarla a cabo.

En los items 2 y 3 si existen diferencias significativas (p=0,0117,
p=0,0180), lo que indica que los ninos han aprendido ciertas estrate-
glas de planificaciéon de las aciones, siguiendo la guia que el profesor
les va ofreciendo.

Tabla 34: Resultado del analisis de las respuestas dadas por el grupc cxpcori-
mental en la unidad 6.

ltems Hangn z Proabu ballickael
Antes Deapues

oL~ Diferenies 404 .26 1.iRa7 2381
respursins A un
mismo proble ms
6.2+ Ejecucion de L] LXE ] -2.9341 0,000
puzzles de dos
plezas
6.3 - Epcocion de 1003 2.50 106090 .2850
pusslen de tren
pirzas
4 . Epcucwm de 150 150 000060 10000
puzeles de cuntro
piczas
6.5, Epecucion de 250 250 0,0004) 10000

puzzles de cuatro

6.6 Empieo de 467 350 000} [T ]
eutrnteginag de en

Say0-erTor

6.7 - Planificaciin LIKE A} S -2,0226 0,043 1
de efecuciones en
wvoz alta

B4 - Planificac iin 000 4.0 2.1664 UL
encubkeria de las
elevuciones
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Como apreciamos en la Tabla 34 en el item 1, con referencia a la
capacidad del nino para dar diferentes respuestas a un mismo proble-
ma, aunque las diferencias no son significativas, sin embargo si obser-
vamos cierta tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos,
lo que indica que los sujetos después de la unidad comienzan a dar
mas de una respuesta a un mismo problema.

En el item 2, si que se advierten diferencias significativas
(p=0,0033) en la ejecucion de puzzles de dos piezas, con puntuaciones
mas altas en la fase antes que en la fase después. Esto se debe a que
progresivamente los sujetos iban haciendo puzzles de mas piezas y
dejaban de hacer los de dos, por lo que este item ya no sera valorable
en una futura revision de la escala.

En el item 3, referido a la ejecucion de puzzles de tres piezas, la
diferencia no es significativa aunque si existe tendencia a la diferencia
entre las medias de los rangos.

En el item 4, no existen diferencias significativas entre las ejecu-
ciones antes-después.

En el item 5, que hace referencia a la ejecuciéon de puzzles de
mas piezas, no se observan diferencias entre las medias Esto puede
justificarse por la dificultad cognitiva de la ejecucion.

En el item 6, referido al empleo de estrategias de ensayo-error,
las diferencias no son significativas. Como no obstante la media es
mayor en el antes que en el después, esto implica que después de la
aplicacion del programa la utilizacion de estrategias de ensayo-error
SOn mMenores.

En los items 7 y 8, si que observamos diferencias significativas
(p=0,0431, p=0,0180), ya que los sujetos pasan de no aplicar la plani-
ficacién en sus ejecuciones tanto manifiestas como encubiertas, a
emplearla.
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Tabla 35: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 7.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
7.1.- Discriminacion del 0.00 4,00 -2.3664 0.0180

concepto igual versus
diferente

7.2- Empleo de 3.50 .50 -0.7303 0,4652
estrategias de ensayo-
error

7.3.- Planificacién de las 0.00 4,00 -2.3664 0,0180
ejecuciones

Como podemos ver en la tabla 35: Existen diferencias significati-
vas (p=0,0180) en las respuestas de los profesores al item 1, respecto
de la discriminacién de los conceptos igual versus diferente, lo que
implica una mejora en la discriminacién de ambos conceptos.

En el item 2, referido a la utilizacién de estrategias de ensayo-
error, no se encuentran diferencias significativas pero si cierta tenden-
cia a la diferencia entre las medias de los rangos. Esto apoya lo visto
en el item 6 de la unidad 6, es decir que los nifios utilizan menos
estrategias de ensayo-error a la hora de sus ejecuciones.

En el item 3, que hace referencia a la planificacién de las ejecu-
ciones por parte de los ninos-as, si que encontramos diferencias signi-
ficativas (p=0,0180), lo que va en la misma linea de lo comprobado en
los items 7 y 8 de la unidad 6. Los nifios-as van incrementando la
introduccién de estrategias de planificacién antes de resolver proble-
mas.
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Tabla 36: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 8.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
8.1.- Discriminacioén del 3.00 5,06 -0.3381 0.7350

concepto igual versus
diferente

8.2- Empleo de 7,00 3,67 -0.5601 0,5754
estrategias de ensayo-
error

8.3.- Planificacion de las 0,00 3.50 -2,2014 0,0277
ejecuciones

Como podemos ver en la Tabla 36, en el item 1, referido a la dis-
criminacién conceptual, aunque no existen diferencias significativas si
se observa cierta tendencia a la diferencia entre las medias de los ran-
gos, lo que indica la adquisicion de cierta discriminacioén de los con-
ceptos igual que, y distinto que.

En el item 2, tampoco existen diferencias significativas entre las
medias de los rangos. No obstante las medias de los rangos son mayo-
res antes que en la medicién después, lo que corrobora los datos vistos
en las unidades anteriores respecto a la reduccion en la utilizaciéon de
estrategias de ensayo error por los ninos a la hora de resolver proble-
mas.

En el item 3, referido a la planificacién de las ejecuciones, si
observamos diferencias significativas (p=0,0277), datos que van en la
misma linea de lo visto hasta el momento en lo referente a la planifica-
ci6én de las ejecuciones por parte de los sujetos.
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Tabla 37: Resultados del anélisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 9.

Items Rango z Probabilidad
Antes Después
9.1.- Atencién 0.00 2.50 -1,8257 0,0679
9.2.- Atencién 0.00 2.00 -1.6036 0,1088
9.3.- Atencion 0,00 4,00 -2,3664 0,0180
9.4.- Atencion 1.50 3.38 -1,.6181 0,1056
9.5.- Autoevaluacién 3.50 5.19 -2.2509 0.0244

Como podemos observar en la tabla 37, en los items del 1, 2 y 4,
que hacen referencia a la puesta en marcha de los procesos de aten-
cion, podemos observar que aunque las diferencias no son significati-
vas, si que existe tendencia a la diferencia entre las medias de los ran-
gos; en el item 3, si existen diferencias significativas (p=0,0180).

En el item 5, referido al empleo de estrategias de autoevalua-
cion, si que se aprecian diferencias significativas (p=0,0244), lo que
implica que los sujetos después de trabajar la unidad emplean estrate-
gias de autoevaluacién cosa que no hacian antes de la intervencion.

Tabla 38: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 10.

Items Rango z Probabilidad
Antes Después
10.1.- Atenciéon 0,00 2,50 -1.8257 0.0679
10.2.- Atencién 0.00 4,00 -2,3664 0,0180
10.3.- Atencion 1,00 2,00 -0,4472 0,6547
10.4.- Atencién 2,00 3.25 -1,4832 0,1380
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Como podemos apreciar en la tabla 38, cuyos items hacen todos
referencia a los procesos atencionales, aunque las diferencias sélo son
significativas en el item 2 (p=0,0180), en los demas se observa tenden-
cia a la diferencia entre las medias de los rangos, lo que implica que
los sujetos comienzan a prestar mas atencion a las tareas curricula-

IES.

Tabla 39: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-

mental en la unidad 11.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
11.1.- Reconocimiento y man 1.00 2,00 -0,4472 0.6547

ifestacion de alegria

11.2- Reconocimiento y man 1.50 2.83 -1.2780 0.2012
ifestacion de tristeza

11.3- Reconocimiento y man 1.50 5,00 -1,8593 0,0630
ifestacién de enfado

Si observamos los resultados de la tabla 39 vemos que no exis-
ten diferencias significativas entre las medias de los items de la unidad
11, pero si tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos, lo
que nos esta indicando una progresiva adquisicion en los ninos-as de
los conceptos de alegria, tristeza y enfado.

Tabla 40: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 12.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
12.1.- Preguntar por que 0.00 3.50 -2.2014 0.0277
12.2.- Reconocimiento del 0,00 2,50 -1,8257 0.0679

sentimiento de alegria

12.3.- Reconocimiento del 0.00 1,50 -1,.3416 0,1797
sentimiento de tristeza

12.4.- Reconocimiento del 3.67 2,00 -0.9439 0.3452
sentimiento de enfado.

12.5.- Responde al por que 0,00 3.00 -2,0226 0,0431
de acclones cotidianas
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Como podemos observar en la Tabla 40, en esta unidad encon-
tramos diferencias significativas en los items 1 (p=0,0277) y 5
(p=0,0431), referidos a la iniciativa en los ninos de preguntar el por
qué de ciertos acontecimientos de la vida cotidiana.

En los items 2, 3 y 4 no se observan diferencias significativas
pero si cierta tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos,
lo que va en la misma linea de los resultados encontrados en la unidad
11, referidos a la discriminacién por parte de los ninos de los senti-
mientos de alegria, tristeza y enfado.

Tabla 41: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 13.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
13.1.- Preguntar por que 0,00 2.00 -1,6036 0,1088
13.2.- Atencién 3.00 525 -2.3102 0,0209
13.3.- Atencion 0.00 2,50 -1,8257 0.0679
13.4.- Atencion 2,00 3.80 -1.7821 0.0747

Como vemos en la Tabla 41, los items 1, 2, y 3 referidos a la
capacidad de los sujetos de preguntar el por qué de acontecimientos
en los que se ven implicados, se aprecian diferencias significativas sélo
en el item 2 (p=0,0209). No obstante existe tendencia a la diferencia
entre las medias de los rangos en los otros dos items. Estos resultados
estan en la misma linea de los resultados vistos en otras unidades.

En el item 4, referido a la capacidad de los sujetos de inhibir
una conducta a peticiéon del profesor, apreciamos que aunque la dife-
rencia no es significativa si que se observa cierta tendencia a la misma
(p=0,0747), lo que indica que los sujetos aprender a evitar respuestas
impulsivas.
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Tabla 42: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-

mental en la unidad 14.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
14.1.- Ponerse en el | 0.00 4.50 -2.5205 0.0117
ugar del otro
14.2.- Ponerse en el | 0.00 2,00 -1.6036 0.0117
ugar del otro
14.3.- Resolucién de | 0.00 2.50 -1.8257 0,0679

aberintos, mediante
verbalizacion man
ifiesta

14.4.- Resolucion de | 0,00 1.50 -1.3416 0.1797
aberintos, mediante
verbalziacion en
cublerta

Como podemos ver en la tabla 42, en los items 1 y 2 referidos a
la capacidad de los sujetos de ponerse en el lugar del otro, las diferen-
cias son significativas (p=0,0117, p=0,0117), lo que indica que los
sujetos van considerando la necesidad de ponerse en el lugar del otro
para la resolucion de ciertos problemas.

En los items 3 y 4, referidos a la utilizacién de la verbalizacion
manifiesta y encubierta respectivamente en la resolucion de laberin-
tos, vemos que aunque las diferencias no son significativas, si existe
tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos, lo que indica
que los ninos-as comienzan a emplear estrategias de resolucion de
problemas.

Tabla 43: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 15.

Items Rango A Probabilidad
Antes Después
15.1.- Comprensién de in 2,75 3.17 -0.5896 0.5896
strucciones
15.2.- Asocciacion de acciones 0.00 2.00 -1.6036 0.1088
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Como podemos observar en la Tabla 43, en el item 1, que hace
referencia a la comprension de instrucciones, aunque no se dan dife-
rencias significativas si observamos cierta tendencia a la diferencia
entre las medias de los rangos, lo que indica que la comprensién de
ordenes sencillas mejora.

Lo mismo ocurre con el item 2, referido a la capacidad de aso-

ciar acciones por parte de los ninos-as.

Tabla 44: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 16.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Despues
16.1.- Intenta resolver 0.00 2.50 -1.8257 0.0679

problemas propios

16.2.- Intenta resolver 0.00 3.00 -2,0226 0.0431
problemas de los otros

Como podemos ver en la Tabla 44, aunque sélo se observan dife-
rencias significativas en el item 2 (p=0,0431), en el item 1 se aprecia
cierta diferencia (p=0,0679), lo que indica que los sujetos mejoran los
intentos de resolver problemas que el profesor les propone, tanto refe-
ridos a si mismos, como al grupo de iguales.

Tabla 45: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 17.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Despues
17.1.- Preve las 3.00 4,40 -1,3522 0.1763

consecuencias de
sus acciones
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Como podemos apreciar en la Tabla 45, no se observan diferen-
cias significativas en el item 1, pero si tendencia a la diferencia entre
las medias de los rangos, lo que indica que los ninos comienzan a pre-
ver las consecuencias de sus acciones.

Tabla 46: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 18.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
18.1.- Preve las con 2.50 4.25 -1,9439 0.0519

secuencias de sus
acciones

18.2.- Reconoce una 0.00 3.00 -2.0226 0,0431
secuencia al
fabética de la "a"
hasta la "i".

18.3.- Reconoce una 2,00 2,67 -1,0954 0,2733
secuencia al
fabética del"1”

hasta el "9"

18.4.- Ayuda a un 0,00 3.00 -2.0226 0.,0431
companero en la
resolucion de un
problema.

Como podemos apreciar en la Tabla 46: En el item 1 no encon-
tramos diferencias significativas, entre las medias de los rangos, aun-
que si cierta tendencia a la diferencia (p=0,0519), lo que indica que los
sujetos comienzan a prever las consecuencias de sus acciones.

En el item 2, si que se aprecian diferencias significativas
(p=0,0431), lo que indica una mejoria en los sujetos, en cuanto a su
reconocimiento de la secuencia alfabética de la “a" a la “i".

En el item 3, se observa cierta tendencia a la diferencia entre las
medias de los rangos, lo que indica que algo mejoran en el reconoci-

miento de la secuencia del “1” al “9".

En el item 4, referido a prestar ayuda a un companero en la
resolucién de un problema, vemos como si existen diferencias signifi-
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cativas (p=0,0431) entre las actuaciones antes-después valoradas por
los profesores, lo que estaria indicando que los ninos-as comienzan a
ayudar a sus iguales en la resolucién de problemas.

Tabla 47: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 19.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Despues
19.1.- Da varias sol 2.00 3.25 -1.4832 0.1380

uciones a un probl
ema.

19.2.- Evalua las sol 2,50 5.17 -1.8204 0.0687
uciones en funcion
de su efectividad

Como podemos ver en la Tabla 47, en el item 1 no se aprecian
diferencias significativas pero si cierta tendencia a la diferencia entre
las medias de los rangos, lo que indica que los sujetos comienzan a
dar varias soluciones a un mismo problema.

En el item 2 tampoco apreciamos diferencias significativas aun-
que si cierta tendencia a la diferencia (p=0,0687), lo que indica que
comienzan a evaluar una solucion en funcion del criterio de su efecti-
vidad.

Tabla 48: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 20.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
20.1.- Inhibicién 1,00 3,00 -1,4606 0,1441
auditiva

Como apreciamos en la Tabla 48, en el item 1 advertimos que
aunque las diferencias no son significativas, de hecho si existe una
tendencia a la diferencia entre las medias de los rangos, lo que indica
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que los sujetos aumentan su capacidad de inhibicién de ciertas res-
puestas ante la consigna del profesor.

Tabla 49: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-

mental en la unidad 21

Items Rango z Probabilidad
Antes Después
21.1.- Da mas de una solucién 0,00 5.00 -2.6656 0.0077

a un problema.

21.2.- Tiene en cuenta las 0.00 4,00 -2.3664 0.0180
posibles soluciones a un probl
ema

21.3.- Tiene en cuenta las con 0.00 4.00 -2,3664 0.0180
secuencias de las soluciones.

Como podemos ver en la tabla 49, en el item 1 si que se apre-
cian diferencias significativas (p=0,0077), lo que indica que los sujetos
aprenden a dar mas de una respuesta a un mismo problema.

En el item 2 también destacan diferencias significativas
(p=0,0180) lo que indica que los sujetos van aprendiendo a tener en
cuenta que existen varias soluciones posibles a un mismo problema.

Asimismo en el item 3 (p=0,0180) se observan diferencias signifi-
cativas lo que indica que los ninos-as comienzan a tener en cuenta
que de las soluciones que se den a un problema se desprenden una
serie de consecuencias que pueden ser positivas o negativas.

Tabla 50: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 22.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
22.1.- Da varias sol 2,00 3.25 -1,4832 0.,1380
uciones a un problema.
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Como vemos en la Tabla 50, en el item 1 no se dan diferencias
significativas, pero si cierta tendencia a la diferencia entre las medias
de los rangos, lo que indica que los nifios-as mejoran en la utilizacién
del concepto de seguridad como criterio de evaluacién en la resolucién
de un problema.

Tabla 51: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 23.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
23.1.- Resuelve problemas 3.50 3.50 0,0000 1.0000
de forma inductiva

Como podemos apreciar en la Tabla 51, en el item 1, referido a
la resolucién de forma inductiva de problemas, no existen diferencias
significativas ni tendencia a las mismas. Esto puede ser explicado por-
que el pensamiento inductivo no se adquiere en un tiempo corto sino
que precisa maduracién de las estructuras cognitivas.

Tabla 52: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 24.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Despues
24.1.- Utiliza el concepto 3.50 3.50 0.0000 1,0000
de seguridad y justicia en
la resolucién de problemas

Como podemos ver en el item 1, referido a la utilizacién de dos
criterios de forma conjunta, vemos como no existen diferencias signifi-
cativas ni tendencia a las mismas, esto puede ser explicado en funcién
a la dificultad que encuentran los nifios en utilizar simultaneamente
dos criterios de evaluacion.
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Tabla 53: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 25.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
25.1.- Identifica sentimientos. 2,50 5,70 -1.4703 0.1415
25.2.- Discrimina buenos sen 3.40 7.00 -0.6516 05147
timientos

Como podemos ver en la Tabla 53, en el item 1 no se observan
diferencias significativas, aunque si cierta tendencia a la diferencia
entre las medias de los rangos, lo que indica cierta mejora en la capa-
cidad de los sujetos de discriminar sentimientos.

En el item 2, aunque tampoco se observan diferencias significa-
tivas si se detecta cierta tendencia a la diferencia entre las medias de
los rangos, lo que indica que los sujetos aprenden a discriminar las
respuestas a los problemas bajo el criterio de buenos sentimientos ver-
sus malos sentimientos.

Tabla 54: Resultados del andlisis de las respuestas dadas por el grupo experi-

mental en la unidad 26.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después

26.1.-Utiliza el concepto 3.50 3.50 0.0000 1.0000
de efectividad
26.12.- Utiliza conjun 3.50 3.50 0.0000 1,0000
tamente los criterios de
seguridad, justicia, sen
timientos y efectividad

Como podemos apreciar en la Tabla 54, en el item 1 no se obser-
van diferencias significativas ni tendencia a la misma, lo que indica
que los sujetos tienen dificultad en la utilizacién del criterio de efectivi-
dad en la resolucién de problemas.
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En el item 2, tampoco se observan diferencias significativas ni
tendencia a la diferencia. Lo que indica que los nifos tienen dificultad
en la utilizacion de forma conjunta de tres criterios de evaluacién en la
resolucion de un problema.

Tabla 55: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 27.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
27.1.- Plantea soluciones 0,00 4,50 -2.5205 00117

a conflictos entre el
grupo de iguales.

Como podemos observar en la Tabla 55, existen diferencias sig-
nificativas en el item 1 (p=0,0117), lo que indica que los nifios-as
aprenden a plantear diversas soluciones a problemas que surgen entre
ellos.

Tabla 56: Resultados del anilisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 28.

Items Rango Z Probabilidad
Antes Después
28.1.- Plantea sol 0,00 4,50 -2.5205 00117

uciones a confl
ictos entre un n
ino y un adulto.

Como podemos observar en la tabla 56, existen diferencias signi-
ficativas en el item 1 (p=0,0117), lo que indica que los nifios aprenden
a plantear diversas soluciones a problemas que surgen entre un nino y
un adulto.
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Tabla 57: Resultados del analisis de las respuestas dadas por el grupo experi-
mental en la unidad 29.

Itemns Rango Z Probabilidad
Antes Después
29.1.- Plantea soluciones a 4.00 4,67 -1.4003 0,1614
conflictos entre un nino y |
os adultos.

Como podemos apreciar en la Tabla 57, no existen diferencias
significativas en el item 1, aunque si una pequena tendencia a la dife-
rencia entre las medias de los rangos, lo que indica que los ninos
comienzan a plantear diversas soluciones a problemas que surgen
entre un nino y varios adultos.

En sintesis podemos decir que los ninos-as que han participado
en el programa de desarrollo cognitivo han mejorado sus procesos
atencionales, y como consecuencia han inhibido sus conductas impul-

sivas, asimismo han adquirido estrategias para la resolucion de pro-
blemas tanto cognitivos como sociales, lo que ha facilitado un mejor

desarrollo de sus interacciones tanto con los adultos, como con el
grupo de iguales.

4.2.- Evaluacién del programa por parte del profesorado

En este punto intentaremos analizar los resultados de la evalua-
cién hecha por los profesores que han aplicado el programa, para ello
estudiaremos sus respuestas: Al Cuestionario de evaluacion del progra -
ma Global, al Cuestionario de evaluacion por unidades y a la Escala de
evaluacion de programas de entrenamiento (Roman, 1993).
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4.2.1.- Analisis de las respuestas al Cuestionario de evaluacion de la
intervencion global

En este apartado estudiaremos las respuestas dadas al
Cuestionario de evaluacion global, que considera el programa en su
globalidad.

Analizaremos primero las respuestas a las preguntas cerradas y
después las dadas a las preguntas abiertas.

Analisis a las preguntas cerradas:

Tabla 58: Datos descriptivos de la evaluacién global del programa de interven-
cién por los profesores que lo llevaron a cabo.

Hems Medta D. Tipiea

1.- * Considero que los ninos que han 4.0000 L8160
participado en ¢l programa han
experimentado camblos positivos en
sus procesos atencionales”,

2.- "Los ninos /as con conductas impul 3,2500 (5000
sivas han generado estrateglas de

autocontrol™.

.- "Las estraleglas utilizadas en la un 450000 (5770

tdad pueden aplicarse a cualquier
actividad escolar”

4.- "Me slento satisfecha /o de la apl 425000 LO570
icacion del programa en mi aula”

5.- "Descaria seguir trabajando en el 4.3000 1.1500
programi ¢n anos posteriores”

6.« Los objetivos propuestos al comien 30000 L8160
zode Ja Intervencion se han aleanzado™

7.- "Los ninos /as han generaltzado lo 30000 ELOO00
aprendido en el programa a otras
actividades del aula”

8.- "Los conocimiento previos con 2,750 (LUB70
ceptuales que exigia ol programa eran

muy altos”

.- "Los conocimiento previos 350000 0.5570

procedimentales que exigia el
programa ermn muy alios®

10.- "He utllizado estrategias de resol A.5000) 1.7320
ucton de problemas en las actividades
cognitivas del aula®

11.- "He utllizado estrateglas de resol 4.2500 0.0570
ucion de problemas en las actividades
interpersonales del aula®

12.- "Los ninos /as se han visto 3.7500 0.8570
motivados por las actividades que
propone la unidad”

13.- “Las actividades que propone el 3.7500 0.9570
programa estan insertadas dentro de
actividaes curriculares habituales®
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Recordamos que los items en el cuestionario de evaluacion se
midieron en una escala tipo Lickert de 1 a 5, donde 1 seria nunca y el
5 siempre.

Como podemos ver en la Tabla 58 el item 1 hace referencia a si
el profesor considera que los nifos-as que han participado en el pro-
grama han experimentado cambios positivos en sus procesos atencio-
nales, como podemos ver el profesorado considera que el programa ha
servido para mejorar los procesos atencionales de los ninos (Media=4).

El item 2 hace referencia a si los ninos-as con conductas impul-
sivas han generado estrategias de autocontrol, aqui el profesorado
considera que en ocasiones el 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 cualquier actividad escolar, vemos que
el profesorado considera que las estrategias utilizadas en el programa
pueden aplicarse a cualquier actividad escolar (Media=4,5).

El Item 4 hace referencia al grado de satisfaccién del profesora-
do por la aplicacién del programa, aqui el profesorado considera se
siente medianamente satisfecho de la aplicacién del programa en su
aula (Media=4,25).

El item 5 hace referencia a si el profesorado desearia seguir tra-
bajando en el programa en anos posteriores. Como vemos los profeso-
res consideran que desearian seguir trabajando en el programa en
anos posteriores (Media=4,3).

El [tem 6, se refiere a la evaluacién de los objetivos propuestos
al comienzo de la intervencion; el profesorado considera que los objeti-
vos propuestos al comienzo de la intervenciéon se han alcanzado par-
cialmente (Media=3).
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El ftem 7, hace referencia a la generalizacién de los nifio-as de lo
aprendido en el programa a otras actividades del aula aqui vemos que
el profesorado considera que los nifio-as han generalizado parcialmen-
te lo aprendido en el programa a otras actividades del aula (Media=3).

El item 8, se refiere a si los conocimientos previos conceptuales
que exigia. Por lo que vemos que el profesorado considera que los
conocimiento previos conceptuales que exigia el programa no eran
muy altos para los ninos (Media=2).

El item 9, hace referencia a los conocimiento previos procedi-
mentales, el profesorado considera que dichos conocimientos no resul-
taban muy altos para los nifios (Media=2,75).

El item 10, hace referencia si el profesor ha utilizado las estrate-
gias de resolucion de problemas en las actividades cognitivas del aula,
como podemos ver si las ha utilizado (Media=3,5).

El item 11, hace referencia si el profesorado ha utilizado estrate-
gias de resolucién de problemas en las actividades interpersonales del
aula como vemos si lo ha utilizado en algunas ocasiones (Media=3,5).

El item 12, se refiere al grado de motivacién que el programa ha
producido en los nifios-as, como podemos ver el profesorado considera
que los ninos se sienten casi siempre motivados por las actividades
que se les proponen (Media=4,25).

El item 13, se refiere a si las actividades que propone el progra-
ma estan insertas dentro de actividades curriculares habituales, como
vemos el profesorado considera que las actividades propuestas en el
programa si pueden relacionarse con actividades curriculares habitua-
les (Media=3,75).

En sintesis podemos decir que el profesorado se encuentra satis-
fecho de la aplicacién del programa de desarrollo sociocognitivo, ya
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que segun su criterio facilita en ninos-as, la puesta en marcha de los
procesos atencionales, y de las estrategias de autocontrol que inhiben
conductas impulsivas.

También han observado como lo aprendido por los ninos-as den-
tro del programa puede ser generalizado a otras actividades del aula
(tanto en lo referente a la resolucién de problemas cognitivos como
interpersonales), y que los ninos se han visto altamente motivados por
el programa.

Ademas los profesores consideran que el programa puede inser-
tarse facilmente en el curriculo escolar, por lo que no es algo indepen-
diente sino que forma parte de la actividad académica habitual. Esto
les motiva a querer seguir trabajando con esta metodologia en su aula.

Sin embargo consideran que en el trabajo con poblaciones cultu-
ralmente deprivadas existen ciertos conocimientos conceptuales pre-
vios que estos ninos no tienen por lo que se debe de adaptar el progra-
ma en funcion de la poblacion a la que se dirija.

Analisis a las preguntas abiertas:

Para el profesorado del grupo experimental, los ninos después
de haber participado en el programa de desarrollo sociocognitivo, pien-
san mas en como resolver diferentes situaciones problema y ademas
emplean estrategias de autoevaluacion de sus respuestas lo que facili-
ta la inhibicién de conductas impulsivas y el desarrollo de los procesos

atencionales.

No han encontrado en general problemas en la aplicacion del
programa, aunque si les parece necesario tener en cuenta la particula-
ridad de cada uno de los ninos-as; no obstante creen que alguna de
las unidades que exigen respuestas orales tendrian que ser trabajadas
de forma individual y no en grupo.
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En general, podemos decir que la aplicacién del programa les ha
resultado interesante, ya que les ha ayudado a descubrir aspectos del
desarrollo de los nifios que antes no consideraban y ademas se ha
insertado perfectamente dentro de sus actividades curriculares.

4.2.2.- Analisis del Cuestionario de evaluacioén de la intervencién por uni-
dades

Este instrumento de evaluacién pretendia analizar cada una de
las unidades por separado Como recordamos constaba de unas pre-
guntas abiertas y otras cerradas, de las que analizaremos primero las
preguntas cerradas y posteriormente las abiertas.

Analisis a las preguntas cerradas:

En este apartado estudiaremos los datos descriptivos (media y
desviacion tipica) de las respuestas de los profesores en las preguntas
cerradas al cuestionario.

Tabla 59: Estadisticos descriptivos de las puntuaciones medias dadas en las 29
unidades del programa de desarrollo sociocognitivo.

Items Media 13 Tipien

L.« * Considero que kos ninos que han R THE] 06794
participado en el programa han experimen
tndo cambios positivos en sus procesos aten
chonakes”

2.« "Las estrategias utilzadas en la unidad JH362 07796
pucdrn aplicarse o cualquier actividad escol
ar’

4. "Me stento satifechn /o de la aplicacion 44052 0.9680
del progrouna en mi auls®

4.+ “Los objetivos propuestos al comienzo de A 604 12913
Lo intervencion se han alcanzmio

5. "Los/as nioos/os ban generakiodo lo S.0172 1 10s2
aprendido en la unidad o otras actividades
semejanies del anla®

.- “Lox conoctmiento previos concepluales 16810 UATOR
qur exigin el programa eran muy alfos®

7. “Los conoctmiento previos procedimental 16810 OHTOH
es que exigin el programa eran muy altos”

. "Las actividades realizadas por los niios 43017 OARRG
en rala nokdad me han parecido adecunds a
su edad de desarrollo”

9. "Los nifios comprenden las actividades 44062 07574
que propone b unidad”

10. "Los ploos, as s han visto motivadon + U4 00880
por las actividades que propone la unidad®
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Como recordamos las respuestas de los profesores se median en
una escala tipo de Lickert de 1 a 5. Aqui hemos recogido las medias y
las derivaciones tipicas de las puntuaciones medias dadas por los pro-
fesores en cada una de las 29 unidades Como vemos €l consenso es
bastante alto en las respuestas, por lo que podemos concluir que el
programa facilita el desarrollo en los ninos de procesos atencionales,
que las estrategias empleadas en el trabajo de las unidades pueden ser
generalizables a cualquier otra actividad escolar y que el grado de
satisfaccién del profesorado en la aplicacién de cada una de las unida-
des es alto. Los objetivos que los profesores se plantearon al comienzo
de cada una de las unidades se han cumplido en términos generales.

También que se ha generalizado lo aprendido en cada una de las
unidades, y asimismo que estan de acuerdo en que los conocimientos
previos conceptuales y procedimentales que exigian cada una de las
unidades no eran muy altos, que las actividades propuestas en estas
unidades eran adecuadas a la edad de los ninos y que les resultaban
bastante motivantes.

Analisis a las preguntas abiertas:

Pasamos a analizar las respuestas a las preguntas abiertas,
dadas por los profesores en cada una de las unidades.

Unidad 1:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Los ninos han mejorado en fijar la atencién aunque sea en
periodos breves de tiempo, ademas ha aumentado su interés por
seguir 6rdenes sencillas, por ser mas perfeccionistas y por utilizar
estrategias de autoevaluacion.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

A veces imitan a un companero, cuando dan una respuesta lo
que puede llevarles a dar respuestas erréneas si no reflexionan.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Simplificaria las 6rdenes compuestas en 6rdenes simples.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 2:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Se ha trabajado en técnicas de relajacion, actividad que no se
hacia anteriormente en el aula.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Que al principio les costaba un poco a los ninos al no estar
acostumbrados a trabajar la relajacion en el aula .

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.

350



d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Trabajar la relajacion en el suelo, sobre una alfombra.
e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

20 minutos.

Unidad 3:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La mejora de los ninos en el seguimiento de instrucciones, en la
verbalizacion de la actividad realizada el respetar los turnos.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

20 minutos.
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Unidad 4:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La introduccion del personaje el Oso Arturo, que les indica los
pasos que se han de seguir para la resolucién de las tareas.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

1 hora.

Unidad 5:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Los ninos se paran a pensar en qué tienen que hacer y esto les
ayuda a dominar su impulsividad.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Se apreciaron ciertas conductas competitivas en la realizacion
de las tareas.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.
d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:

Trabajar la unidad de forma individual, y no de forma conjunta
con los ninos debido a la complejidad del tema.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:
15 minutos.
Unidad 6:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

El interés que muestran los ninos.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Cierta impulsividad en los ninos al comienzo de la unidad.
c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Los puzzles complejos.
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d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:

Que los ninos vieran como se realiza en rompecabezas antes de
realizarlo ellos.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 7:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencién que prestan los nifnos a detalles pequenos.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Cierta impulsividad al comienzo de la unidad, que fue disminu-
yendo progresivamente.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Algunas fichas que son similares.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.
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Unidad 8:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La capacidad de los nifos para prestar atencién a pequenos
detalles.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Cierta impulsividad al comienzo de la unidad, que fue disminu-
yendo progresivamente.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Algunas fichas que son similares.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 9:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencién que prestan los ninos para resolver la tarea que se
les presenta.

355



b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Cierta impulsividad al comienzo de la unidad, que fue disminu-
yendo progresivamente.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguna.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

20 minutos.

Unidad 10:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencién que prestan los ninos.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

No conocian el significado de algunas palabras.
c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.
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d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:
30 minutos.

Unidad 11:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La motivacién de los ninos .

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Reconocen bien la expresion de los distintos sentimientos en la
profesora, pero les cuesta expresarlos en ellos mismos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.
d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:

Baremos diferentes para la expresién y para el reconocimiento.
e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.
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Unidad 12:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que sepan encontrar el por qué de ciertas acciones.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Las fichas de secuencias temporales les resultan bastante difici-
les.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:
45 minutos.

Unidad 13:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Cémo los ninos aprenden a controlar la impulsividad de ciertas

acciones, y de qué forma saben encontrar el por qué de diferentes
situaciones.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

A los ninos les cuesta mantener la atencién y controlar la impul-
sividad.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

40 minutos.

Unidad 14:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La necesidad de que los ninos mantengan la atencién en una
historia que el profesor cuenta, y que luego sepan responder a pregun-

tas sobre ella.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Los ninos tenian alguna dificultad en resolver laberintos.

359



c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

20 minutos.

Unidad 15:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

El reconocimiento por parte de los nifnos de actitudes positivas
como compartir, pedir un_favor...

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

El explicar ciertos conceptos a los ninos.
c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

25 minutos.
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Unidad 16:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que aprendan a escuchar a un companero y a respetar su turno
de intervencion.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

15 minutos.

Unidad 17:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencién que prestaban los ninos y la ayuda que daban a sus
companeros, para resolver algunas situaciones.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

20 minutos.

Unidad 18:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que los ninos sean capaces de respetar los turnos y de ayudar a
un companero que tiene problemas..

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

El tener que adaptar la unidad a las caracteristicas de los

ninos.
c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.
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d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.
e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

45 minutos.

Unidad 19:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta

unidad:

La atencién que prestan los ninos y el control de la impulsivi-
dad.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Les cuesta dar soluciones a problemas abstractos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.
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Unidad 20:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencion que prestan los ninos y el control de la impulsivi-
dad.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Cierta impulsividad al comienzo de la unidad, que fue disminu-
yendo progresivamente.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

15 minutos.

Unidad 21:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La capacidad de los ninos para dar dos soluciones a un mismo
problema.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

45 minutos.

Unidad 22:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que aprendan a clasificar siguiendo un criterio y que sepan jus-
tificar las respuestas que dan.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Tener que explicar el significado de algunos conceptos.
c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.
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d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.
e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

15 minutos.

Unidad 23:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La atencion que prestan los ninos y el control de la impulsivi-
dad.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Tener que explicar el significado de algunos conceptos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

366



Unidad 24:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que aprendan a dar sus opiniones y a respetar las de los demas.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 25:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La generalizacién que de lo aprendido hacen a ciertas situacio-
nes del aula.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Tener que explicar el significado de algunos conceptos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 26:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

La utilizacién de la autoevaluacion.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicaciéon de la
unidad:

Que los sujetos evaliien un mismo problema bajo cuatro concep-
tos distintos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:

Ninguno.
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d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.
e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

30 minutos.

Unidad 27:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que los ninos se den cuenta de que de sus acciones se deducen
consecuencias.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacién de la
unidad:

Tener que explicar el significado de algunos conceptos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

25 minutos.
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Unidad 28:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que los ninos se den cuenta de que de sus acciones se deducen
consecuencias.

b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Tener que explicar el significado de algunos conceptos.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

25 minutos.

Unidad 29:

a.- Aspectos que el profesorado considera como positivos de esta
unidad:

Que los ninos aprendan a ponerse en el lugar de otro antes de
intentar resolver un problema.
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b.- Problemas que ha encontrado el profesor en la aplicacion de la
unidad:

Ninguno.

c.- Elementos de la unidad que el profesor eliminaria:
Ninguno.

d.- Elementos de la unidad que el profesor introduciria:
Ninguno.

e.- Tiempo que se tarda en trabajar la unidad:

25 minutos.

Como hemos visto a lo largo del analisis hecho por los profeso-
res de cada una de las unidades, de sus apreciaciones parece deducir-
se la importancia que han dado al desarrollo en los ninos de los proce-
sos atencionales y a la inhibicién de las conductas impulsivas, asi
como al desarrollo de estrategias de resolucién de problemas, del pen-
samiento planificador, consecuencial y de las estrategias de autoeva-
luacion.

Lo que nos lleva a deducir que la aplicacién del programa desde
el punto de vista del profesorado ha sido altamente positivo, aunque
hayan tenido que readaptar el guién de alguna unidad a las caracte-
risticas de sus alumnos. Esto también es un factor positivo desde
nuestro punto de vista, ya que el programa ha pretendido ser unica-
mente una guia de ayuda al trabajo del profesor en el aula.
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4.2.3.- Analisis de los resultados en la Escala de evaluacién de
programas de entrenamiento (Roman, 1993).

Con este instrumento se pretende evaluar el programa, desde
una serie de aspectos considerados claves en la literatura sobre eva-
luacién de programas educativos.

Tabla 60: Porcentajes de acuerdo del profesorado en cada uno de los aspectos

de la Escala de evaluaciéon de programa.

Apartados %
1.- Metacognicion: Autoconocimiento 75
2.- Metacognicion: automanejo 75
3.- Motivacion intrinseca 80
4.- Integracion curricular 85
5.- Conocimiento previo 75
6.- Moldeado 81
7.- Consistencia 100
B.- Transferencia 83
9.- Constructivismo Bl
10.- Aprendizaje significativo 81
11.- Practica 73
12.- Practica retroalimentada 95
13.- Desvanecimiento: andamiaje B1
14.- Soclalizacion progresiva 75
15.- Ensenabilidad 71
16.- Efectos secundarlos 96
17.- Motivaclon extrinseca 93
18.- Sistema de evaluacion 79
19.- Reforzamiento 77
20.- Modelado 95
21.- Teoria Subyacente 100
22 .- Diferencias individuales 05
23.- Especificidad 33
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Hemos tomado las respuestas de los profesores dadas a la
Escala de evaluacién de programas de entrenamiento y las hemos
transformado en tantos por ciento de acuerdo. Como podemos ver en
la Tabla 60, el profesorado considera que el programa de desarrollo
sociocognitivo:

19.- Trabaja la Metacognicién entendida como autoconocimiento,
en un 75%.
2.- Trabaja la Metacognicién entendida como automanejo, en
un 75%.
.- Trabaja la motivacién intrinseca, en un 80%.
.- Posibilita la integracién curricular, en un 85%.
.- Tiene en cuenta los conocimientos previos de los ninos-as,
en un 75%.
69.- Trabaja técnicas de moldeado, en un 81%.
7°.- Mantiene consistencia en sus planteamientos, en un 100 %.
89°.- Posibilita la transferencia a otras situaciones, en un 100%.
99.- Tiene en cuenta las técnicas constructivistas, en un 81%.
102.- Utiliza el aprendizaje significativo, en un 81%.
119.- Cuida las sesiones practicas, tanto en intensidad como en
calidad, en un 73%.

g & W
[[= =] [[=]

129.- Ofrece a los alumnos un feedback de su propia practica, en
un 95%.

139.- Utiliza técnicas de andamiaje en la construccién del conoci-
miento, en un 81%.

14¢°.- Cuida la interaccién social entre los alumnos-as, en un 75%.

1592.- Cuida la facilidad de aplicacion por parte del profesorado y
la recepcién por parte de los alumnos, en un 71%.

169.- Los efectos secundarios de la aplicaciéon del programa fueron

positivos, en un 96%.

17¢°.- Proporcionaba a los sujetos que trabajaban en el programa
situaciones que facilitaban la motivacién extrinseca, en un
93%.

182.- Cuidaba la evaluacién de los resultados, en un 79%.

19¢9.- Utilizaba estrategias de reforzamiento, en un 77%.
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20¢.- Utilizaba estrategias de modelado, en un 95%.

21°¢.- La teoria que subyacia al programa de desarrollo sociocogni-
tivo, podria relacionarse con teorias de mejora de la inteligen-
cia en unl100%. ,

.- Tiene en cuenta las diferencias individuales en un 95%.

.- Puede considerase especifico para un area curricular concre-
ta, s6lo en un 33%, lo que indica que su estructura metodo-
l6gica se puede ampliar a cualquiera de las areas curricula-

o

22
23¢9

Ires.
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1.- COMPARACION DE LOS RESULTADOS CON LAS HIPOTESIS

En primer lugar vamos a analizar la relaciéon entre las hip6tesis
propuestas y los resultados que se desprenden del analisis de los
datos; en ultimo lugar haremos una sintesis de las conclusiones.

Hipétesis 1:

Los sujetos entrenados con el programa de desarrollo sociocog-
nitivo mejoraran significativamente después del entrenamiento, y
mantendran los efectos en la fase de seguimiento en:

A.- resolucién de Problemas Sociales.
B.- resolucién de Problemas Cognitivos.

Resultados:

En lo referente a la resolucién de problemas sociales, los sujetos
entrenados con el programa de desarrollo sociocognitivo mejoran com-
parados con ellos mismos, aprenden pues a generar respuestas alter-
nativas, a inducir causas, a ponerse en el lugar del otro y a utilizar
estrategias de resolucion de problemas. Estos efectos se mantienen en

la evaluacion de seguimiento.

Respecto a la resolucién de problemas cognitivos hemos diferen-

ciado tres momentos en el analisis del procesamiento, el primero se
refiere a la Entrada de la informacién, podemos decir que los sujetos
del grupo experimental mejoran comparados con ellos mismos des-
pués de la aplicacién del programa y también mantienen sus resulta-
dos en la fase de seguimiento, en el segundo momento Procesamiento
de la informacién, existe cierto progreso de los nifios comparados con
ellos mismos a lo largo de las tres mediciones, lo mismo ocurre en el
tercer momento Salida de la Informacién.
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Hipoétesis 2:

Los sujetos entrenados con el programa de desarrollo sociocog-
nitivo mejoraran significativamente después del entrenamiento, y
mantendran los efectos en la fase de seguimiento en comparacion con
ninos semejantes que han trabajado con una metodologia tradicional,
en:

A.- Resolucién de Problemas Sociales.
B.- Resolucién de Problemas Cognitivos.

Resultados:

Dentro del apartado de resolucién de problemas sociales pode-
mos decir que los nifnos que han participado en el programa de desa-
rrollo soicocognitivo mejoraron en sus ejecuciones respecto del grupo
control en Induccién de causas, aunque mas en la fase de seguimiento
que en la evaluacién después de la aplicacién del programa. De ello
podemos deducir que los efectos de la intervenciéon se mantienen a lo
largo del tiempo; lo mismo ocurre en Generacién de alternativas y en
Estrategias Medios-fines. Sin embargo en Identificacion de sentimientos
existen diferencias previas a la intervencién entre el grupo control y el
grupo experimental, lo que nos llevé a realizar un analisis por ganan-
cias, los resultados indican que el grupo experimental mejora respecto
del control en las mediciones antes-seguimiento, pero no en las antes-
después, por lo que en este punto no se confirmaria totalmente la
hipétesis experimental.

En cuanto a la resolucién de problemas cognitivos podemos
decir que en el apartado de Entrada de informacién, el entrenamiento

produce ciertos progresos en el grupo experimental en relacién con el
control.

En el apartado de Procesamiento de la informacion, vemos que el
entrenamiento no ha modificado en la medida de lo esperado los resul-
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tados, aunque se ha de tener en consideraciéon que se ha tratado de
analizar tanto estrategias metacognitivas como Tipo de razonamiento,
constructos que son dificilmente modificables en intervenciones cortas
en el tiempo; por lo que datos mas concluyentes deberian de ser reca-
bados en analisis a largo plazo.

En el apartado de Salida de la informacién, aparece una peque-
na incidencia del entrenamiento en el grupo experimental.

En sintesis podemos decir que la hipétesis 2 se cumple parcial-
mente. Para que se produjeran resultados mas concluyentes quizas se
deberia de ampliar el tiempo de intervencién, y construir un instru-
mento de deteccién mas molecular que fuera capaz de detectar los
pequenos cambios que se pudieran producir.

Hipétesis 3:

Habra aspectos del programa de entrenamiento sociocognitivo
que produciran mejores efectos que otros.

Resultados:

En resumen podemos decir que el programa de entrenamiento
ha servido para que los nifos mejoren en aspectos atencionales, en
inhibicién de conductas impulsivas y en estrategias de autocontrol.
Asimismo el profesorado considera que este programa puede aplicarse
a cualquier actividad escolar, que lo aprendido en las unidades se ha
generalizado a otras situaciones y que los nifios se han sentido alta-
mente motivados.

No obstante se debe de tener en cuenta que existen ciertos
aspectos relacionados con la maduraciéon cognitiva (Metacognicion,
Tipo de Razonamiento) que no pueden ser modificados con interven-
ciones a corto plazo, se necesitaria que éstas fueran a mas largo plazo
para poder extraer resultados concluyentes sobre el tema.
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2.- DISCUSION DEL PROCESO Y DE LOS RESULTADOS

En este apartado estudiaremos en un primer momento las limi-
taciones y problemas con los que nos hemos encontrado en nuestra
investigacién, seguidamente apuntaremos una serie de sugerencias
para sucesivas investigaciones en esta linea, y en un tercer momento
haremos un analisis comparativo de los conocimientos disponibles
sobre el tema.

2.1.- Limitaciones y problemas encontrados en el desarrollo de la inves-
tigacion

Resulta obvio que una cosa es planificar una investigacién y otra
muy distinta que ésta se ajuste de forma sistematica al plan previsto.
Podemos decir que en nuestro caso se han seguido los pasos propues-
tos en un principio, si bien siempre han existido puntos oscuros o
limitaciones de las que somos conscientes y que vamos a exponer para
que en sucesivas replicaciones se intenten eliminar o paliar en la
medida de lo posible.

Partiendo de la base de que todo trabajo cientifico es modificable
y perfeccionable, pasamos a describir los principales problemas con
los que nos hemos encontrado.

2.1.1.- Respecto de los instrumentos de medida de las variables depen-
dientes
Diferenciamos dos niveles de analisis uno referido a la caracte-

risticas de medicién de los instrumentos, y otro respecto de los instru-
mentos en si mismos.
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A.- Respecto de la medicion de los instrumentos

Somos conscientes de que algunos de los instrumentos de medi-
da que hemos utilizado no se ajustan todo lo que nosotros hubiéramos
deseado a la medicién de las variables propuestas, este aspecto debe-
ria de ser considerado a la hora de hacer replicaciones directas o siste-
maticas de esta investigacién, por esta razén quizas los efectos del
entrenamiento pueden quedar oscurecidos, sobre todo los referidos a
estrategias de resolucién de problemas cognitivos.

B.- En cuanto a los instrumentos

En relacién a la Escala para la medicion de estrategias de resolu -
cién de problemas, podemos decir que en la actualidad desconocemos
que exista en el mercado ningan instrumento dirigido a medir el pro-
ceso de resolucién de problemas aplicado al primer ciclo de Educacion
Primaria, por lo que nos vimos obligados a construir un instrumento
que analizara los tres momentos del procesamiento de la informacion
(entrada, elaboracién, y salida), con las limitaciones logicas que hemos
tenido tanto de redaccién, de discriminacién conceptual, de fiabilidad,
y validez del instrumento. Por lo que invitamos a investigaciones suce-
sivas a que mejoren técnicamente esta escala.

En relacién con la Bateria de Habilidades Sociales en la
Resolucion de problemas Interpersonales para Ciclo Inicial de
Pelechano, adaptamos su presentaciéon a las caracteristicas de nues-
tros alumnos, ya que no sabian ni leer ni escribir, por lo que tuvimos
que aplicarla de forma individual y apoyando alguno de los items con
material grafico.

También tuvimos que elaborar un instrumento para medir el
estilo de ensenanza del profesor. En este apartado nos encontramos
con limitaciones semejantes a las mencionadas en la Escala para la
medicién de estrategias de resolucién de problemas, por lo que empla-
zamos a su revision conceptual y validacion.
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Asimismo tuvimos que elaborar un instrumento para medir el
estatus socioeconémico de las familias de los nifnos, para ello nos ser-
vimos de las investigaciones de Lautry (1985) y construimos un cues-
tionario bastante exhaustivo, que atiin queda por validar.

También elaboramos un instrumento dirigido a evaluar al grupo
experimental antes y después de comenzar la intervencién en el pro-
grama de desarrollo sociocognitivo; constaba de contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales. Este instrumento también podria
ser validado.

[gualmente construimos un cuestionario de evaluacién de la
intervencién por unidades, cuya finalidad era la de evaluar cada una
de las unidades por separado, y un cuestionario para evaluar global-
mente la intervencién. Estos instrumentos tampoco estan validados
por lo que invitamos a futuros investigadores a trabajar en esta linea.

2.1.2.- Respecto a la muestra

En el capitulo sobre el método hemos hecho referencia al bajo
numero de sujetos de nuestra investigacioén, detalle este que se debi6
fundamentalmente a dos razones: Por un lado a problemas para
encontrar a mas profesores dispuestos a adaptar en sus aulas el pro-
grama de desarrollo sociocognitivo y también a la idiosincrasia propia
de nuestra investigacién que exigia un conocimiento y seguimiento
pormenorizado de cada uno de los alumnos, asi como un trabajo siste-
matico del profesorado.

Por lo que si alguien esta interesado en replicar esta investiga-
cion deberia de tener en cuenta estos factores.

Otro factor de riesgo es que por razones de posibilidad de inter-
vencion trabajamos con grupos no equivalentes, ya que no pudimos
aleatorizar a los sujetos a los grupos, lo que podria estar limitando los
resultados reales de la intervencién.
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Asimismo se debe de contar con profesorado altamente motivado
y comprometido, que dedique incluso tiempos no lectivos para el estu-
dio, preparacion, y seguimiento del programa. Circunstancia que afor-
tunadamente se ha dado en nuestro caso.

2.1.3.- Respecto de los entrenamientos

El entrenamiento del profesorado para la aplicacién del progra-
ma estuvo siempre marcado por un tono de seriedad, trabajo y dedica-
cion por parte de los asistentes y de mi misma, lo que facilité el desa-
rrollo de nuestra investigacién, asi pues se deberian de dar todas
estas condiciones para replicar nuestro trabajo.

La aplicacién del programa de desarrollo sociocognitivo en las
aulas, no siempre fue homogénea, ya que dependia no s6lo del profe-
sorado, que siempre mostré buena disposicién, sino de la propia idio-

sincrasia de cada centro. Mientras que unos dieron toda clase de faci-
lidades para su aplicacién, otros anteponian el programa curricular

ordinario, sin entender que nuestro programa se insertaba perfecta-
mente en las actividades curriculares, lo que gener6 en el profesorado
de estos centros tension y stress; lo que evidentemente afect6 al fun-
cionamiento de la intervencién.

Por consiguiente creemos necesario que el centro conozca la
experiencia de trabajo y proporcione desde su direccién toda clase de
facilidades a los profesores para la aplicacion del programa de inter-
vencion.

Es evidente después de todo lo mencionado que nuestro estudio
es de caracter ecologico-naturalista, por lo que quizas no se han podi-
do controlar todas las variables de la misma forma que en los estudios
de laboratorio.
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En resumen para aplicar este programa se debera de contar con:

2.- Profesorado altamente motivado y consciente de la envergadura
del trabajo que se le propone.

2.- Centros que apoyen y faciliten la labor de los profesores.

2.- Psicologos que trabajen de forma sistematica en la formacion del
profesorado y que sean conscientes de la necesidad de efectuar valora-
ciones individuales y continuas de los alumnos que participan en el
programa.

2.1.4.- Respecto a la correccion de pruebas y analisis estadisticos

Los instrumentos de evaluacion fueron aplicados a lo largo de
todo el proceso en los momentos previamente planificados:

* Hoja del estilo de ensenanza del profesor, Junio 1992.

* Cuestionario de las teorias implicitas de la educacién, Junio
1992.

* Evaluacion inicial de los alumnos o pretest, Octubre y parte
de Noviembre de 1992.

* Evaluacion final o postest, Febrero y parte de marzo de
1993.

* Evaluacién de seguimiento, Mayo y parte de Junio de 1993.

Reflejado asi parece simple, pero la evaluacion individual de los
sujetos llevé muchas horas de trabajo en los centros y de correccion
de datos, que no quedan reflejadas cuando reducimos todo a numeros
y al analisis estadistico.

Al comienzo de la investigacion se eligieron todos los instrumen-
tos ya citados en otros apartados, entonces pensamos que aunque
eran exhaustivos proporcionarian datos suficientes para los analisis
cuantitativos y cualitativos, como de hecho asi ha sido; sin embargo
hemos de reconocer que alguno de los instrumentos elaborados por
nosotros necesita revisiones que los ajusten conceptualmente y reduz-
can su extension, no limitando sus intenciones de evaluacién.

386



2.2.- Sugerencias para el perfeccionamiento de futuros trabajos de
investigacion en esta linea

Después de nuestra experiencia investigadora nos parece opor-
tuno senalar una serie de puntos que pueden facilitar el desarrollo de
posibles trabajos de investigacion en esta linea:

1.- Aumentar la muestra para poder utilizar analisis estadisticos mas
potentes.

2.- La participacion de los profesores siempre debe de ser voluntaria, y
tienen de ser conscientes del trabajo real que supone la experiencia.
3.- Se deberia de comprobar los efectos del entrenamiento en poblacio-
nes de diferentes edades.

4.- Convendria hacer un esfuerzo por insertar de manera formal, el
programa en el curriculo habitual de los alumnos.

5.- El programa se deberia de adaptar a la idiosincrasia de las pobla-
ciones a las que se dirige, aumentando su frecuencia, intensidad y
duracién en funcion de las necesidades reales que presenten los alum-
nos.

6.- Se deberian de revisar los instrumentos de evaluacion dentro de la
fase de aplicacién del programa de desarrollo sociocognitivo en los
alumnos, ya que ciertos conceptos pueden parecer repetitivos.

7.- Convendria corregir los cuestionarios € instrumentos de evaluacion
en los puntos que estan poco claros, o que son repetitivos.

2.3.- Andlisis comparativo con los conocimientos disponibles sobre el
tema

En el rastreo bibliografico no hemos encontrado trabajos parale-
los al nuestro, pues las investigaciones existentes hacen referencia
sOlo a aspectos parciales de nuestra experiencia. No obstante creemos
oportuno senalar aquellos que han sido mas relevantes para nuestro
trabajo.
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Meichenbaum (1977) analizé las verbalizaciones de los ninos
impulsivos y reflexivos, y efectué un andlisis valorativo de las mismas.
Descubrié que estos ninos podian ser entrenados en parar, mirar y
escuchar. La similitud con nuestra investigacién radica en que utiliza-
ba en el entrenamiento estrategias autoinstruccionales; no obstante
nosotros hemos trabajado con diferentes instrumentos de evaluacién y
diseno experimental.

Palkess, Stewart, Kahana (1968), Palkees, Stewart y Freedman
(1972) utilizaron el entrenamiento autoinstruccional y descubrieron
que los ninos hiperactivos mejoraban si las autoinstrucciones se for-
mulaban de forma manifiesta, pero no si se hacian de forma encubier-
ta.

En este caso los instrumentos de evaluacién, la edad de los
sujetos participantes, el diseno y la configuracién del programa eran
diferentes a los de nuestra investigacion.

Bender (1976), realizé un estudio comparativo entre la utiliza-
cion de estrategias de moldeado, modelado y autoinstrucciones verba -
les. Descubri6é que la utilizacién de autoinstrucciones verbales en los
sujetos era mas efectiva que las regulaciones externas que pudiera
hacer otro sujeto. El punto de unién con nuestra investigacién es la
utilizacion de estrategias de autoverbalizacién, pero la estructura y la
finalidad del diseno es diferente.

Bornstein, y Quevillon (1976), combinaron técnicas autoinstru-
cionales con técnicas operantes en ninos preescolares hiperactivos,
estudiaron también la generalizacién de lo aprendido a otras situacio-
nes del aula. Este estudio no es igual al nuestro, aunque tiene en
comun la utilizaciéon de técnicas autoinstrucionales y operantes.

Robertson y Keeley (1974), utilizaron en su entrenamiento estra-

tegias de modelado cognitivo, estrategias autoinstrucionales y el auto-
refuerzo con el fin de evitar las conductas impulsivas. En nuestro caso
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aunque algunos nifnos presentaban conductas de este tipo no elegimos
la muestra poblacional por tener problemas de impulsividad, sino por
pertenecer a ambientes con deprivacién, ademas nuestro programa de
intervencién no es igual al presentado por estos autores.

Shure y Spivack (1974, 1978, 1881) intentaron comprobar si su
programa de habilidades sociales facilitaba en ninos preescolares la
interiorizacién de estrategias de resoluciéon de problemas interpersona-
les. Este trabajo tiene en comun con el nuestro ciertas partes metodo-
légicas (trabajar el pensamiento alternativo, consecuencial, estrategias
medios-fines); si bien nosotros lo hemos aplicado a la resolucién de
problemas cognitivos e interpersonales y ellos se centraron fundamen-
talmente en los segundos.

Camp y Bash (1981, 1985) trabajaron sintetizando las técnicas
de intervencién de Meichenbaum (1977), Shure y Spivack (1974, 1978,
1981), Borstein y Quevillon (1976), y Palkes, Stewart, Kahana (1968),
Palkes, Stewart y Freedman (1972), desarrollando un nuevo programa
de entrenamiento Think Aloud. Este trabajo es el que nos ha servido de
guia principal y por consiguiente con el que mas nos identificamos.

Pero nuestro estudio tiene una serie de matices claramente dife-
renciales: En primer lugar, hemos modificado el programa de Camp y
Bash (1977, 1981, 1985) tanto en el namero de unidades como en su
contenido, aunque hemos respetado la estructura metodolégica del
entrenamiento; ademas es evidente que las poblaciones con las que
hemos intervenido no son semejantes a las suyas y tampoco los ins-
trumentos de evaluacién que hemos utilizado.
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3.- CONCLUSIONES MAS RELEVANTES

En este punto trataremos en primer lugar conclusiones que cre-
emos seran utiles a futuros investigadores, y en segundo lugar conclu-
siones que sean futiles a nivel practico para psicélogos, pedagogos y
profesores que trabajen con este tipo de ninos en los niveles de
Educaci6n Infantil y Educacién Primaria, finalmente expondremos las
aportaciones que nuestra tesis hace a los conocimientos que sobre el
tema hemos investigado.

3.1.- Referidas a otras propuestas de trabajo

Las propuestas que presentamos para futuras investigaciones,
son fruto de nuestra reflexiéon sobre el informe cientifico que hemos
presentado.

3.1.1.- Propuestas para investigaciones semejantes

Proponemos realizar un estudio semejante al nuestro, pero refe-
rido a alumnos de Primer Ciclo de Educacién Primaria pertenecientes
a diferentes niveles socio-econémicos; recordamos que nosotros sélo
hemos trabajado con ninos de medios socio-econémicos deprivados.

No obstante nos parece importante comprobar los efectos que el
programa produce en otras poblaciones y realizar un estudio compara-
tivo.

Asimismo si fuera posible invitamos a otros investigadores a
aumentar el namero de la muestra, ya que esto posibilitaria la utiliza-
cion de estadisticos paramétricos que aportarian resultados mas
potentes.

390



3.1.2.- Estudios sobre fiabilidad y validez

Proponemos hallar la fiabilidad y validez de los instrumentos
utilizados por nosotros, ya que en nuestro caso no hemos podido
hacerlo por no contar con un n suficiente:

* Hoja del estilo de ensenanza del profesor.

* Escala para la resolucion de problemas cognitivos.
* Cuestionario de evaluacion por unidades.

* Cuestionario de evaluacion de la intervencion.

« Indicadores de evaluacion.

3.1.3.- Estudios curriculares

Proponemos adaptar el programa de desarrollo cognitivo a la
estructura curricular que propone la LOGSE, para las Etapas de
Educacién Infantil y de Educaciéon Primaria.

3.1.4.- Estudios comparativos

*» Se podrian hacer estudios comparativos entre el programa de desa-
rrollo sociocognitivo y otros programas de intervencién, como por
ejemplo el de Shure y Spivack (1974); La tortuga de Schneider y Robin
(1981); el programa de habilidades sociales de Pelechano (1979, 1986),
Pelechano, Del Barrio y Remiro (1983-1984); Think Aloud de Camp y
Bash (1981); el Bright Start de Haywood, Brooks y Burns (1992). Los
investigadores deberian de tener en cuenta que un estudio de esta
envergadura implicaria una infraestructura de investigacion compleja.

«+ Otro estudio comparativo podra consistir en trabajar con el progra-
ma de desarrollo sociocognitivo en diferentes muestras poblacionales
(ninos hiperactivos, ninos con problemas expresivos de lenguaje, ninos
normales, nifnos con deficiencias, ninos con problemas atencionales...),
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légicamente se deberia de hacer un estudio previo de las poblaciones
con las que se iba a trabajar y elegir instrumentos fiables para su
seleccion. Consideramos que las conclusiones a estos estudios ayuda-
rian a establecer la efectividad del programa en diferentes poblaciones.

*+ También seria interesante estudiar los efectos del programa en
ninos de distintas edades (Educacién Infantil y Educacién Primaria,
Primer Ciclo). Obviamente se deberian de hacer adaptaciones concep-
tuales de las unidades a los diferente niveles de desarrollo cognitivo de
los ninos.

Hemos presentado algunas de las investigaciones posibles, pero
como sin duda existen otras muchas alternativas, animamos a nues-
tros colegas a que sigan por este camino, ya que nos parece importan-
te cara a la prevencion y mejora de problemas de desarrollo cognitivo.

3.2.- Conclusiones de utilidad a los profesionales de la ensefianza

Los ninos-as mejoran en sus procesos atencionales y aumentan
su capacidad de inhibir conductas impulsivas, también aprenden a
utilizar las verbalizaciones manifiestas y encubiertas; adquieren pues,
estrategias de planificacién a la hora de resolver problemas, tanto
sociales como cognitivos, y como consecuencia utilizan cada vez
menos estrategias de ensayo-error, también han aprendido a reflexio-
nar sobre las consecuencias de sus respuestas y a elegir la respuesta
mas adecuada a los problemas, aunque para ello el profesor deba de
moldear sus actuaciones.

Sin embargo decir que estos nifnos-as han mejorado en sus esta-
dios de desarrollo cognitivo seria una presuncién por nuestra parte,
pero si hemos de reconocer que han mejorado en la adquisicién de
una serie de estrategias cognitivas que les facilitan la resolucién de los
problemas cognitivos y sociales de su vida diaria.

392



Respecto de los profesores que aplicaron el programa de desa-
rrollo sociocognitivo podemos decir que han considerado en términos
generales que su aplicaciéon ha beneficiado a los nifnos en el desarrollo
de procesos atencionales, en la inhibicién de conductas impulsivas, y
en el desarrollo de conductas autoevaluativas; y un aspecto importan-
te éste de que también los nifos han generalizado parcialmente lo
aprendido en las sesiones de entrenamiento a otras actividades curri-
culares, siendo para ellos altamente motivante.

Ademas el profesorado considera que el programa puede inser-
tarse dentro de actividades curriculares habituales, ya que ellos mis-
mos han adoptado las técnicas metodolégicas que el programa propo-
ne, y las han aplicado en su trabajo cotidiano.

Creemos sinceramente que los profesionales de la educacion
deben de trabajar en esta linea sobretodo con poblaciones desfavoreci-
das, ya que como transmite la LOGSE, la escuela debe de tener un
caracter preventivo y compensador de las posibles dificultades que el
nifno pueda tener en su ambiente social y familiar.

3.3.- Aportaciones de este trabajo

Analizaremos las aportaciones en relacién con los materiales
elaborados, y con la intervencién en la aplicaciéon del programa de
desarrollo sociocognitivo.

3.3.1.- Respecto a materiales
1.- En primer lugar hemos adaptado el programa de Camp y Bash

(1985) Think Aloud [Pensar en voz Alta], a nuestra realidad curricular
(ver en anexo 10).
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2.- Hemos creado una serie de instrumentos para:

* Medir las estrategias de resolucion en problemas cognitivos de los
alumnos: Escala para la medicién de estrategias de resolucién de pro -
blemas cognitivos (ver en anexo 2).

* Recoger informacioén sobre el estatus socioeconémico de las familias:
Cuestionario para padres (ver en anexo 3)

* Medir el estilo de ensenanza del profesor: Hoja para medir el estilo de
ensenanza del profesor (ver en anexo 4).

* Evaluar la aplicacién de cada una de las unidades del programa de
intervencién: Cuestionario de evaluacién de la intervenciéon por unida -
des (ver en anexo 7).

* Evaluar la aplicacién global del programa de intervencién:
Cuestionario de evaluacién de la intervencién (ver en anexo 8).

* Evaluar las ejecuciones de los nifios en cada una de las unidades:
Indicadores de evaluacién unidades (ver en anexo 9).

3.3.2.- Respecto a la intervencion

Como hemos senalado ya en otros apartados el programa de
entrenamiento ha servido para que los nifios-as que participaron en é€l
hayan mejorado parcialmente en la adquisicién de los prerrequisitos
de aprendizaje y en la produccién de estrategias de resolucién de pro-
blemas cognitivos y sociales.

Del mismo modo que ha servido para que el profesorado comien-
ce a trabajar con un programa de desarrollo sociocognitivo dentro de
sus actividades curriculares habituales, y se sienta ademas satisfecho
de lo conseguido y dispuesto a seguir trabajando en esta linea.
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ANEXO N? 1.-
Bateria de Habilidades Sociales en la
Solucién de Problemas Interpersonales para
Ciclo Inicial, de Pelechano.
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ADAPTACION DE LA BATERIA PRIMERA DE PELECHANO A
NINOS SIN LECTURA NI ESCRITURA

Apellidos: Nombre:
Edad: Sexo:
Colegio: Curso:

INDUCCION DE CAUSAS-1

Cuestiones Observaciones

1.- Une qué cosa va con qué cosa:
Ejercicios de asociacion:

a.- Ejemplo:

a.l.- Pollo-gallina

a.2.- Mono-Monito.

a.3.- Mama-bebe.

a.4.- cerdo-cerdito.

a.b.- Gato-gatito.

12.- Ejercicio 1:

19.1.- Trigo- Pan.

12.2.- Arbol-mesa.

12.3.- Ladrillo-casa.

12.4.- Oveja-lana.

19.5.- Huevo-gallina.

2.- Senala qué va antes:
2.1.- caerse-llorar.

2.2.- risa-regalo.

2.3.- estar solo-aburrirse.
2.4.- inyecci6én-estar enfermo.
2.5.- romperse la bici-llorar.

2.6.- dejar todo tirado-enfadarse pa-
pa.
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INDUCCION DE CAUSAS-1

Cuestiones

Observaciones

3.- A través de imagenes preguntar al

nino:

3.1.- David esta contento, ¢ por qué?.

3.2.- Carlos esta triste, ¢ por qué?,

3.3- Mi mama me rine, ¢ por qué?.

3.4.-TG mama me ha dado un regalo,

LPOr qué?,

3.5.- Ti mama te da un regalo. por-

que...

3.6.- Le das un regalo a un amigo/a

tuyo, porque...
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GENERACION DE ALTER-
NATIVAS (ALTERN-1)

Cuestiones

Observaciones

a.- Ejemplo:

- Manana es sabado, dime todas las
cosas que puedes hacer un sabado.

1.- Dime todas las cosas que podrias
hacer si un nino te pega en el recreo.

2.- Tu mama esta haciendo caso a

otro nino/a y tu quieres que te haga
caso a ti. jqué puedes hacer, para
que tu mama te haga caso?.

3.- Dime qué harias si un nino/a se
te cuela en la fila.

4.- Dime qué pasaria si pintas en el
cuaderno de otro nino/a.
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GENERACION DE ALTER-
NATIVAS (ALTERN-1)

Cuestiones Observaciones

5.- Qué cosas pueden pasar si inte-
rrumpes la clase.

6.- Dime qué harias para que tu pa-
pa/mama te dejasen ir de excusién,

7.- Dime qué haces para hacer ami-
gos/as.

8.- Dime qué haces cuando un ni-
no/a te quiere mandar, y que hagas
todo lo que él quiere.

9.- Si en tu clase hay un nino/a que
te pega mucho, qué cosas haces para
que no te pegue a ti.

10.- Si estas en la fila y un nino/a se
te cuela qué haces.
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TIM-1)

IDENTIFICACION DE SEN-
TIMIENTOS (IDENTIFSEN-

Cuestiones

Observaciones

a.- Ejemplo:
Si tu mama llora es porque esta...

.- Dime cosas por las que tu estas
contento/a.

2.- Dime cosas por las que tu estas
asustado/a.

3.- Dime cosas por las que tu estas
triste.

4.- Dime cosas que te aburran.

5.- Dime cosas que te pongan nervio-
so/a.
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TIM-1)

IDENTIFICACION DE SEN-
TIMIENTOS (IDENTIFSEN-

Cuestiones

Observaciones

6.- Dime cosas que a ti te hacen sen-
tir desgraciado/a.

7.-Si una nina llora y grita es ;por
qué esta?.

8.- Dime cosas que hace un nino/a
cuando esta enfadado.

9.- Dime cosas que haces cuando es-
tas preocupado/a.

10.- Dime dos cosas que haces cuan-
do estas feliz.

11.- Un nino/a no habla con nadie, si
te acercas a €l te dice que no quiere
hablar contigo y no quiere jugar con
nadie en el patio es que ese nino/a
esta...

12.- Cuando un nifo/a no quiere
acercarse a un perro, y si se le acer-
cas tu se pone a chillar, y si ve un pe-
rro se aparta de €1, es que el perro le
da...
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ESTRATEGIAS MEDIOS-
FINES (ESTRATMED-1)

Cuestiones

Observaciones

a.- Ejemplo:

Te encuentras con un amigo/a y os
peleais, pero después estais conten-
tos y jugando.

2Qué ha pasado?

,Qué has dicho tu para poneros de
acuerdo?

1.- PRINCIPIO DE LA HISTORIA: Es-
tas en el patio con un grupo de ni-
nos/as (amigos/as) y no quieres jugar
a lo que los demas quieren.

FINAL DE LA HISTORIA: Todos estais
jugando.

,Qué ha pasado?.

2Qué has pensado para jugar a lo que
ellos quieren?.

2.- PRINCIPIO DE LA HISTORIA: Tus
amigos Pedro y Ana, estan llorando.

FINAL DE LA HISTORIA: Pedro. Ana
estan contentos y los dos estais ju-
gando.

,Qué ha pasado?.;,Cémo lo has con-
vencido?.
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ESTRATEGIAS MEDIOS-
FINES (ESTRATMED-1)

Cuestiones

Observaciones

3.- PRINCIPIO DE LA HISTORIA: Lle-
gas a casa y te encuentras con que tu
mama se ha enfadado contigo.

FINAL DE LA HISTORIA: Tu mama
esta muy contenta contigo y te da un
regalo.

4Qué ha pasado?.;Cémo has puesto
contenta a tu mama?.

4.- PRINCIPIO DE LA HISTORIA: Mi-
guel, te ha quitado el sitio.

FINAL DE LA HISTORIA: Al final Mi-
guel esta sentado en su sitio y ta en
el tuyo.

,Qué ha pasado?.;Cémo lo has con-
vencido?.

5.- PRINCIPIO DE LA HISTORIA: Su-
ponte que tienes un hermano mayor
que se mete contigo, te ha cogido un
boli muy bonito y no te lo quiere dar.

FINAL DE LA HISTORIA: Tu hermano
te ha devuelto el boli.

/Qué ha pasado?.;,Como lo has con-
vencido?.

6.- Le has pedido a tu amiga Pilar que
te preste una pintura y te ha dicho
que no. ;,Qué harias para que te la
prestara?.
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ESTRATEGIAS MEDIOS-
FINES (ESTRATMED-1)

Cuestiones

Observaciones

7.- Tu mama te ha pedido que arre-
gles tu habitaciéon y tu le has dicho
que no, pero después la estas reco-
giendo. ¢(Qué te ha dicho tu mama
para convencerte?.

8.- Tu amigo Alfredo te ha dicho que
vayas a su casa a jugar, y le has di-
cho que no. Después estas en su ca-
sa. ;Qué te ha dicho Alfredo para
convencerte?.

9.- Le has pedido un juguete a tu pa-
pa o mama, y te ha dicho que no, pe-
ro después te lo regala. ;Qué has he-
cho para que tu padre te lo regale?.

10.- A tus padres no les gusta ir a ca-
sa de los abuelos y a ti si. Les pides a
tus padres que te lleven y te dicen
que no. Pero después te llevan. jQué
has hecho para convencer a tus pa-
dres para que te lleven?.
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ANEXO N ¢ 2.-
Escala para la medicion de estrategias de
resolucion de problemas cognitivos.
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ESCALA PARA LA MEDICION DE LAS ESTRATEGIAS DE
RESOLUCION DE PROBLEMAS COGNITIVOS

Nombre del nino: Centro:

Nombre del profesor:

DESCRIPCION DE LA SITUACION

Tipo de tarea:

Agrupamiento:

Otros datos de interés:

FORMA DE PRESENTACION DE LA TAREA

Forma de presentaciéon de Visual
la actividad al alumno.

Auditivo

I Otros I ;Cual?

Observaciones:

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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ENTRADA DE LA INFORMACION

ATENCION

1.- Mira al profesor cuando le da algiin mensaje.
2.- Mira al profesor cuando este le propone una actividad.
3.- Sigue ordenes sencillas.

[N CN AV cs s |
IN CN AV cs s |
[N CN AV cs s |

COMPRENSION

1.- Comprende los mensajes que se dan.
2.- Tiene problemas de recepciéon auditiva.

3.- Tiene problemas en la comprension de los términos
que se utilizan.

4.- Aunque verbalmente no comprenda del todo la activi-
dad, si lo hace, si el profesor hace una demostracién.

5.- No comprende los mensajes que se le dan, ni aunque
el profesor haga una demostracion de lo que le pide.

IN CN AV CS S|
[N CN AV cs s |
[N CN AV cs s |

IN CN AV ¢S s |

[N CN AV cs s |

INTERES

1.- Tiene interés hacia las demandas que se le proponen.
2.- El interés depende del tipo de demanda.
3.- ¢Por cuales demuestra mas interés?.

[N cN Av cs s |
IN CN AV CS S |
IN CN AV CS S|

Maria Consuelo Saiz Manzanares

434



PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION

FORMA DE RESPONDER

1.- Responde de forma impulsiva sin reflexionar en la/s |N CN AV CS S I
tarea/s que se le propone/n.
2.- El nino antes de dar una respuesta utiliza estrategias
de ensayo-error, para resolver el problema. |N CN AV _GCS S |
3.- Aunque la respuesta que de el nifo sea errénea, perse-
vera en la misma. | N CN AV G S [
4.- El nino planifica la respuesta antes de darla. | N AV G5 S I
FORMA DE RESOLVER

Metacognicion
1.- Una vez que el nino da una respuesta, reflexiona sobre I N CN AV CS S |
la misma y si es errénea la corrige de forma espontanea.
2.- Cuando la respuesta a un problema que da el nino es —_—
errénea. puede corregirla con una ligera mediacion del |N CN AV GCS S [
profesor. (p. ej.: "Tu crees que esta bien...").

Tipo de Razonamiento
1.- Antes de dar una respuesta a un problema, analiza to- l N CN AV CS S I
dos sus componentes y deduce de forma sistematica una
respuesta.
2.- Antes de dar una respuesta a un problema. analiza to- | N CN AV CS S I
dos sus componentes y deduce de forma asistematica una
respuesta.
3.- Para resolver los problemas, utiliza estrategias de en-
sayo-error analizando los datos de forma sistematica. | N CN AV CS S |
4.- Para resolver los problemas, utiliza estrategias de en-
sayo-error analizando los datos de forma asistematica. I N CN AV CS S I
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SALIDA

1.- El nino da respuestas verbales a los problemas que se
le plantean.

2.- El nino da respuestas manipulativas a los problemas
que se le plantean.

3.- El nino da respuestas gestuales a los problemas que se
le plantean.

4.- El nino da tanto respuestas verbales como manipulati-
vas.

[N CN AV cs s |
[N CN Av cs s |
[N CN AV cs s |
[N CN AV cs s |

OBSERVACIONES:

TIPO DE REFUERZOS A LOS QUE RESPONDE

NO

Refuerzo material
Sl JCual/es?:
NO

Refuerzo social
Sl ;Cual/es?:
NO

Otros
SI 4Cual/es?:
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TIPO DE ERROR

. Comete errores?

NO

SI ¢ Cuales?







ANEXO N ¢ 3.-
Cuestionario para padres.
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CUESTIONARIO PARA PADRES

(CENTRO AL QUE PERTENECE: )

(Este cuestionario pretende recoger datos sobre el ambiente en el que)

el nino se desenvuelve habitualmente, con el objeto de obtener una
informacién mas completa, para realizar la orientacion mas adecuada
posible respecto a su escolarizacion.

La informacién sera utilizada de forma confidencial.

% p

1° DATOS DE IDENTIFICACION DEL NINO

NOMBRE: APELLIDOS:
FECHA DE NACIMIENTO: CURSO:
DOMICILIO:

TELEFONO: LOCALIDAD:

22 DATOS DE IDENTIFICACION LOS PADRES O TUTORES

2. lo' EDAD

Poner el numero de la edad en la casilla correspondiente del padre. de la ma-
dre, o del tutor del nino.

1.- Menos de 30 anos.
2.- Entre 30 y 34. Padre
3.- Entre 35 y 39.
4.- Entre 40 y 45.

Madre

5.- Mas de 45 anos. Tutor
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2° DATOS DE IDENTIFICACION LOS PADRES O TUTORES

2.2.- ESTUDIOS

Poner el numero que corresponda con los estudios del padre. de la madre. o del
tutor del nino.

1.- Estudios primarios sin certificar.
2.- Certificado de estudios primarios.

3.- Estudios profesionales de obrero o emple- Padre
ado cualificado.

r
4.- Bachiller elemental. i

5.- Bachiller superior. Tutor

6.- Estudios universitarios de grado medio.

7.- Estudios universitarios de grado superior.

2.3.- PROFESION

Poner el numero que corresponda con la profesién del padre de la madre, de
ambos o del tutor del nino. (puede que a veces se necesite registrar mas de un
n?, por ellos se ponen dos casillas).

1.- Trabajos Marginales.

2.- Sus labores.

3.- Peén, obrero no cualificado.

4.- Empleado de comercio, del area de servicios.

5.- Obrero o empleado cualificado. Padre
6.- Trabajador por cuenta propia.
7.- Trabajador por cuenta ajena. Madre

8.- Funcionario o contratado laboral fijo de la
Administracion. Tuter

5.- Técnicos Medios, cuadros intermedios.

6.- Técnicos superiores, profesiones liberales,
empresarios.

7.- Otras.
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32 INGRESOS FAMILIARES MENSUALES

Poner el namero que corresponda con el tipo de ingreso del padre. de la madre.
de ambos o del tutor del nifo. (puede que a veces se necesite registrar mas de
un n2, por ello se ponen dos casillas)

1.- Sin ingresos.

2.- Pensiones.

3.- Ayudas asistenciales.
4.- Menos de 50.000 pts. i
5.- Entre 50.000 y 75.000 pts. F [Madre
6.- Entre 75.000 y 100.000 pts.

Padre

7.- Mas de 100.000 pts. Tutor
4° VIVIENDA
Marcar con una Escribir la respuesta que co- Marcar con una cruz lo
cruz, la casilla que rresponda en cada una de que corresponda.
corresponda. las casillas.
4.1.- TIPO: 4.4.- Servicios:

4.2.- m? de la vi-
vienda:

1.- Propia. D

Agua corriente:

4.3.- N2 de habita-

ciones, sin contar Agua caliente:
4= Aiguiiada, D la cocina ni el
D cuarto de bano: Servicio:
3.- Cedida.
Calefacion:
Luz:
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5°.- COMPOSICION Y RELACION FAMILIAR

Escribir la respuesta que corres- Marcar con una cruz, la/s casilla/s
ponda en cada una de las casillas. que corresponda/n.

5.3.- Tiempo que comparte con toda

5.1.- Numero de hijos la familia.

incluidos los que ya no
viven en casa.

1.-Horas de las comidas

5.2.- Puesto que el nino
ocupa entre ellos. 2.- Tardes

3.- Noches

4.- Soélo fines de semana

Marcar con una cruz, la/s casilla/s que corresponda/n.

5.4.- Actividades mas frecuentes que se hacen du-
rante el tiempo que el nino comparte con la familia.

|.- Pasear/parque.

2.- Jugar con los padres

3.- Ver la TV, el video

4.- Salir de bares o cafeterias

5.- Otros
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Marcar con una cruz, la/s casilla/s que corresponda/n.

5.6.- ¢Con quién juega habi-
tualmente el nino?.

5.5.- A qué dedica el nino mas tiempo,
cuando sale del colegio.

1.- Solo

1.- Pasear/parque

2.- Con el padre

2.- Jugar con los padres

3.- Con la madre

3.- Ver la TV, el video

4.- Con los hermanos

4.- A leer cuentos

5.- Con otros

5.- Otros

Escribir lo que corresponda.

[ ¢Qué tipo de juguetes utiliza con mas frecuencia? I

Se acuesta

Horario de sueno habitual
del nino

Se levanta

{MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!
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ANEXO N °4.-
Hoja de registro del estilo de ensenanza del
profesor.
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HOJA DE REGISTRO DEL ESTILO DE ENSENANZA DEL PROFESOR

Nombre del profesor:

Centro:

DESCRIPCION DE LA SITUACION

Tipo de tarea:

Agrupamiento:

Otros datos de interés:

FORMA DE PRESENTACION DE LA TAREA

1.- Empleo un lenguaje claro para la mayoria de
mis alumnos.

2.- Empleo un lenguaje que resulta complejo a
alguno de mis alumnos.

3.- Adapto mi lenguaje a las necesidades de
comprensiéon de cada uno de mis alumnos.

4.- La presentacion verbal de la tarea la acom-
pano de material grafico (dibujo. fotos. tarje- N CN AV CS S
tas...).

5.- La presentacién verbal de la tarea la acom-
pano de material audio-visual (video. peliculas, N CN AV CCS S
diapositivas...).

6.- La presentacion verbal de la tarea la acom-
pano de representaciones gestuales para que el N CN AV CS S
alumno comprenda mejor los mensajes.
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MATERIALES DE APOYO UTILIZADOS

IEI:E-LExpllr:ach‘;mas verbales con apoyo de la piza- N CN AV ©S S

2.- Explicaciones verbales con apoyoen retropro-

yectores. N CN AV CS S
3.- Explicaciones verbales con apoyo en videos. N CN AV CS S
4.- Explicaci bal Si-

t}vaS.xp caciones verbales con apoyo en diaposi N CN AV cs S
5.- Explicaciones verbales con apoyo en laminas

grandes. N OCN AV CS S
6.- Explicaciones verbales con apoyo en fichas. N CN AV CS S

7.- Explicaciones verbales con apoyo en material
manipulativo (bloques l6gicos, encajables...).

8.- Explicaciones verbales con apoyo de las lami-
nas del Oso Arturo.

9.- Con otro tipo de material, explicitar:

TIPOS DE TECNICAS

1.- Refuerzo Positivo 3.- Castigo positivo 5.- Modelado

2.- Refuerzo Negativo | | 4.- Castigo Negativo | | 6.- Moldeado

7.- Autoinstrucciones

Tachar a continuacién los niumeros de las técnicas que se han utilizado:

1 2 3 4 5 6 7
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ANEXO N 95.-
Cuestionario de las teorias implicitas de la
Educacion.

451






CUESTIONARIO DE LAS TEORIAS IMPLiCITAS DE LA EDUCACIGN ).

INSTRUCCIONES: A continuacién presentamos una serie de frases
en las que se recogen ideas y formas de educar a los hijos. Queremos
que nos indique si las ideas expuestas se ajustan a las suyas propias.

Cada frase se puntuara de O a 8, de manera que el 8 se corres-
ponda con aquéllas que Vd. esta totalmente de acuerdo; marcara el 7,
6 el 6, 6 el 5 en las que esta bastante de acuerdo; €l 4 en las que no
esta ni de acuerdo ni en desacuerdo; el 36 el 2 6 el 1 en las que esta
bastante en desacuerdo y €l O en las que esta totalmente en desa-
cuerdo.

En esta tarea no existen aciertos ni errores. Se trata de dar pun-
tuaciones que reflejen su opinién sobre el grado de relacion de cada
frase con las ideas que tiene sobre la educacién. Para ello lea Vd. ca-
da frase, comparela con su forma de pensar y juzgue si esta de acuer-
do mas o menos, o no esta de acuerdo en absoluto con ella.

Témese todo el tiempo que considere necesario y procure contes-
tar a todas las frases con entera libertad. Los datos que se obtengan
son confidenciales y seran utilizados, exclusivamente, a los s6los efec-
tos de la investigacién que hemos planteado.

Relacion de frases propuestas al analisis:

l1.- En mi opiniéon, cada nino-a tiene una
manera de ser segun la educacién que haya 0123456738
recibido.

2.- Creo que el nino-a es como el sembra-
dor, recoge el producto que €l mismo ha 0123456738
sembrado.

3.- Debido a la herencia desde que nace un
bebé podemos observar muchas caracteris- 0123456738
ticas de sus padres.

Adaptacion del cuestionario de B. Triana
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4.- Pienso que la salud y la alimentacién
permiten que el nino-a se desarrolle sin
ningun problema.

5.- Debido a que los hijos heredan nuestros
fallos, debemos de disculparles y no casti-
garles.

6.- Pienso que el nino-a que quiere conse-
guir algo y es una persona voluntariosa e
inquieta, siempre lo lograra.

7.- En mi opinién, el nino-a es como una
semilla y la obligaciéon de los padres es cui-
darla y abonarla.

8.- Estoy convencido-a de que un nino-a
enfermizo fracasa en cualquier tarea.

9.- Al nino-a le debemos dejar que actue
con libertad, porque es muy diicil que modi-
fiquemos lo que viene determinado por la
herencia.

10.- Creo que cada nino-a, con sus acciones
y experiencias, se va haciendo a si mismo.

11.- Debido a que no corregimos a nuestros
hijos sus primeros errores, después apare-
cen muchos mas.

12.- Yo creo que la herencia determina el
desarrollo posterior del nino.

13.- El nino-a tiene que tener salud para
que le podamos educar correctamente.

Adaptacion del cuestionario de B. Triana
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14.- Creo que la forma se ser y de compor-
tarse del nino-a la ha heredado de sus pa-
dres.

15.- A mi juicio, todo lo que el nino-a consi-
gue y es, sale de su propio esfuerzo.

16.- Como al nacer el nifno-a no puede ha-
cer nada por si mismo/a, e€s necesario que
los padres les ensenen el camino correcto.

17.- Pienso que los ninos con buena ali-
mentaciéon no tendran ningan problema a
nivel de educacion.

18.- Es inutil que le demos instruccio6n al
nifio-a, porque cuando nace su desarrollo
esta programado.

19.- Como la alimentacién y la salud son
los factores mas impotantes en el éxito de
los ninos, nuestra educacién debe de ir en-
caminada a que coman mucho y no tengan
enfermedades.

20.- Es necesario que evitemos que €l nino
esté en situaciones que puedan ser perjudi-
ciales para su posterior desarrollo.

21.- Yo creo que el nino-a desarrolla por si
mismo-a su propia personalidad, y por eso
es el responsable de sus acciones.

22.- Creo que es dificil ensenar a un nino-a
si lo tienes mal alimentado.

Adaptacién del cuestionario de B. Triana
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23.- Estoy convencido-a de que el nino-a

que sabe controlar sus emociones (el genio, 012345678
el llanto, etc,...) es capaz de buscar solucio-

nes a los problemas que se le presentan.

24.- Es necesario un poco de disciplina pa-
ra que el nino-a aprenda a labarse su por-
venir.

0123 456738

25.- Debido a que el nifio-a nace con una

buena forma de ser heredada de sus pa- 0123456738
dres, es muy dificil que le podamos cam-

biar.

26.- Creo que cuando el nino-a no rinde en
la escuela es porque no come lo suficiente.

0123 456738

MUCHAS GRACIAS POR
SU COLABORACION

Adaptacion del cuestionario de B. Triana
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ANEXO N 2 6.-
Escala de evaluacion de programas
de entrenamiento.
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ESCALA DE EVALUACION DE PROGRAMAS
DE ENTRENAMIENTO ©

INSTRUCCIONES: Esta escala tiene por objeto identificar los ele-
mentos, actividades, materiales, factores y principios que mas pueden
ayudar a hacer eficaz el Programa de entrenamiento en que usted ha
participado.

Para ello queremos conocer su opinién al respecto. Se han
redactado una serie de afirmaciones sobre €l programa con las que
usted puede estar, o no, de acuerdo.

Le pedimos en la Hoja de Respuestas adjunta, nos indique el
grado de acuerdo que tiene con cada una de las proposiciones de
acuerdo con esta escala.

» Totalmente de acuerdo rodee el namero 6.

» Bastante de acuerdo rodee una de estas dos posibilidades 4 6 5.
* Ni de acuerdo ni en desacuerdo rodee el niumero 3.

« Bastante en desacuerdo rodee el 2 6 1.

* Totalmente en desacuerdo rodee el namero 0.

I.- Metacognicién: autoconocimiento.

1.- Los ejercicios, actividades, materiales y practicas ayudaron a los
alumnos a conocer mejor sus propias estrategias cognitivas.

2.- Las actividades, ejercicios, materiales y practicas indicaban repeti-
damente a los alumnos qué hay que hacer, c6mo hay que hacerlo, por
qué hay que hacerlo.

3.- El programa especificaba con claridad cuando y dénde puede usar-
se la estrategia aprendida.

4.- Los ejercicios, actividades, materiales y practicas anima a reflexio-
nar sobre los propios pensamientos y/o procesos mentales.

© Roman Sanchez, 1993
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II.- Metacognicién: automanejo.

5.- Las tareas practicas, ejercicios, actividades, y materiales realiza-
das por los alumnos sirvieron para automanejar mejor sus propias
estrategias cognitivas.

6.- El alumno planificaba pasos a dar, supervisaba la eficacia de pasos
que estaba dando y evaluaba procesos y resultados.

7.- Las actividades, practicas, ejercicios, y materiales de cada sesion
inducian a cambiar estructuras cognitivas del estudiante.

II1.- Motivacion intrinseca.

8.- En cada sesion se dio suficiente informacién a los alumnos sobre
la utilidad, y las ventajas de trabajar el programa.

9.- Los objetivos del entrenamiento estan claramente definidos para
cada sesion.

10.- La informacion que se da no crea falsas expectativas en los alum-
nos, es realista en cuanto a lo que promete y luego los alumnos consi-
guen.

11.- Me han interesado mucho las introducciones teéricas que buscan
la motivacién intrinseca de los alumnos de las sesiones.

12.- Las actividades y los materiales sobre los que se trabaja durante
el entrenamiento gustaban a los alumnos, eran muy interesantes.

13.- Se dio suficiente informacién a los alumnos sobre la secuencia o
pasos del entrenamiento de cada sesion.

14.- Se dio suficiente informacién a los alumnos sobre la secuencia-
cion de las sesiones del programa.

© Roman Sanchez, 1993
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15.- La informacién a cerca de la utilidad, efectividad, ventajas, incon-
venientes... de la estrategia fue presentada a los alumnos de forma
clara.

16.- La informacion del inicio de cada sesién se aportaba en pequenos
pasos facilmente comprensibles por los alumnos.

IV.- Integracion curricular.

17.- El procedimiento de entrenamiento fue aplicado por el profesor
dentro de las horas de clase previstas en el curriculum.

18.- Para poder aplicar el programa el profesor tiene que prepararse
durante un tiempo asumible dentro de su jornada laboral.

19.- A lo largo del entrenamiento se utilizan técnicas sencillas y mane-
jables por el profesor y que podra seguir utilizando en el aula.

20.- El programa de entrenamiento puede ser asumido o integrado por
el proyecto educativo y curricular de centro .

21.- La aplicacién del programa no exige el abandono de otras activi-
dades del aula.

V.- Conocimiento previo.

22.- El punto del que parti6 el entrenamiento se adaptaba a los cono-
cimientos iniciales de los alumnos.

23.- Cada sesion adaptaba los contenidos, ejercicios, actividades,
materiales y practicas al nivel del alumno.

24.- Los sujetos a los que se ha aplicado el entrenamiento tenian la
edad y conocimientos idéneos para el aprendizaje.

© Roman Sanchez, 1993
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VI.- Moldeado.

25.- El entrenamiento parti6é de la o de las estrategias tal y como las
poseian los alumnos para, por aproximaciones sucesivas perfeccionar-
las o ensenarlas.

26.- El tamano de los pasos o aproximaciones sucesivas al objetivo de
la secuencia del entrenamiento son adecuados.

27.- El tiempo que se trabaja cada paso de la secuencia del entrena-
miento son adecuados.

28.- La duracién de cada sesién de trabajo esta ajustada a los horarios
escolares normales.

VII.- Consistencia.

29.- Los ejercicios de entrenamiento repetian la secuencia de operacio-
nes mentales y conductuales en que consistia la estrategia cognitiva
siempre igual.

30.- Estan bien definidas conceptual y operativamente la o las estrate-
gias cognitivas a aprender.

VIII.- Transferencia.

31.- Se aplicé la estrategia con materiales y/o textos variados para
facilitar la transferencia.

32.- Las actividades y practicas hicieron caer al alumno en la cuenta
de que la estrategia puede ser utilizada en otras tareas o contextos o
situaciones, ademas de las del entrenamiento.
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33.- El programa tenia ejercicios o actividades que entrenaban la
transferencia hacia otras estrategias proximas, medias y lejanas.

IX.- Constructivismo.

34.- Las actividades, ejercicios, practicas y materiales obligan a los
estudiantes a realizar la actividad mental significativa, a procesar sig-
nificativamente.

35.- Los ejercicios, actividades, practicas y materiales favorecian la
construcciéon o desarrollo de procesos de como aplicar la estrategia a
situaciones nuevas.

X.- Aprendizaje significativo.

36.- Las estrategias cognitivas entrenadas obligaban al alumno a pro-
cesar profunda y significativamente los contenidos.

37.- Los ejercicios, actividades, practicas y materiales ayudan a apren-
der; son utiles para el trabajo escolar del alumno.

XI.- Practica.

38.- Las primeras sesiones tienen mayor numero de ejercicios practi-
cos que las ultimas.

39.- El entrenamiento cuida la durabilidad de los efectos mediante la
distribucién en el tiempo de las sesiones.

40.- El namero de ensayos de practica en cada sesion ha sido suficien-
te para automatizar la estrategia es decir el namero de practicas per-
mite que el conocimiento pase de ser consciente a no-consciente.
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41.- El nimero de sesiones de entrenamiento, es decir el naumero de
dias de trabajo del Programa ha sido suficiente para alcanzar los obje-
tivos previstos.

XII.- Practica retroalimentada.

42.- Después de cada practica o ejercicio realizado por los alumnos
habia alguna manera de conocer los resultados del mismo.

43.- Al finalizar cada sesién de entrenamiento se daba conocimiento
inmediato de los resultados a los estudiantes.

XIII.- Desvanecimiento, andamiaje.

44 .- Las ayudas que el profesor presta a los alumnos fueron desapare-
ciendo gradualmente a lo largo de las sesiones de entrenamiento.

45.- Los ejercicios proporcionan una interiorizacién gradual de lo que
hay que aprender: guia y control rigidos: iniciativa con correcciones
v/o0 guia en los titubeos; iniciativa con apoyo y simpatia; automatiza-
cion.

XIV.- Socializacion progresiva.

46.- El programa obliga a trabajar individualmente, en pequenos gru-
pos y en grupos mayores para ayudar a la socializacién progresiva de
la estrategia a aprender.

XV.- Ensenabilidad.

47.- La estrategia cognitiva ha sido relativamente facil de ensenar por
el profesor.
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48.- Las estrategias que se ensenan a lo largo del Programa las domi-
nan perfectamente la mayoria de los alumnos.

49.- El programa es facil de seguir por los alumnos.

50.- Los ejercicios, actividades, contenidos, materiales del entrena-
miento estuvieron de acuerdo con los objetivos.

51.- El entrenamiento estuvo bien organizado.

XVI.- Efectos secundarios.

52.- Las sesiones de entrenamiento favorecen un clima escolar ade-
cuado; crean actitudes positivas hacia la escuela.

53.- Las sesiones de entrenamiento promueven la interaccién entre los
alumnos, y como consecuencia mejoraron sus relaciones personales.

54.- El programa mejora caracteristicas personales de los alumnos
distintas a las estrategias entrenadas.

55.- El programa me ha gustado, me lo he pasado bien a lo largo de su
aplicacién y he aprendido técnicas nuevas.

56.- La variedad y novedad de ejercicios, actividades, materiales y
practicas que llevaban a cabo los alumnos, hacia que encontrasen el
entrenamiento interesante, produciéndoles gran satisfaccion.

57.- El entrenamiento parece repercutir positivamente en el “rendi-
miento escolar” del alumno tanto en la cantidad de conocimientos
como en la organizacién de los mismos.

58.- El programa produce efectos secundarios positivos sobre el profe-

sorado.
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XVII.- Motivacion extrinseca:

59.- Al finalizar cada sesion de entrenamiento se registraban los resul-
tados en algun tipo de documento.

60.- La autocorreccion era utilizada por los alumnos a lo largo de las
sesiones de entrenamiento.

XVIII.- Sistema de evaluacion.

61.- Se evaluaban a lo largo de las sesiones de entrenamiento sobre
todo los procesos o formas de trabajar mas que los productos o resul-
tados.

62.- La evaluacion de las estrategias a prender se hizo en parte de
forma observaciones, en parte mediante autoinforme y en parte experi-
mentalmente.

63.- Durante la evaluaciéon se utilizaron tanto datos cuantitativos
como datos cualitativos.

64.- El sistema de evaluacién permitia saber qué elementos del pro-
grama funcionaban y cudles no.

65.- Los instrumentos de evaluacion de la estrategia ensenada son en
cantidad suficientes.

66.- Los instrumentos de evaluacion de la estrategia son en cuanto a
calidad los adecuados.

67.- El sistema de evaluacion de la eficacia general del programa se
evalia con un grupo control.

68.- Se evalua la eficacia general comparandola con otros programas
de mejora de la inteligencia.
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69.- El entrenamiento respondi6é a lo que esperaba (expectativas); se
han cubierto totalmente los objetivos propuestos por €l programa.

XIX.- Reforzamiento.

70.- En las primeras sesiones el profesor da mas reforzadores que en
las ultimas tras cada serie de operaciones mentales a aprender.

71.- El programa utiliza distintas formas de auto-reforzamiento cono-
cimiento inmediato de resultados, etc.

72.- Los entrenamientos utilizaron el refuerzo externo de los propios
companeros.

XX.- Modelado.

73.- EL profesor dio varias veces ejemplos, modelos o demostraciones
pensando en voz alta del proceso mental a seguir con la estrategia.

XXI.- Teoria subyacente.

74.- La teoria que orienta las sesiones, actividades, ejercicios, practi-
cas, esta ubicada dentro del gran ambito de los programas de mejora
de la inteligencia.

75.- En mi opinién la teoria que orienta y guia las sesiones de entrena-
miento es socio-culturalmente relevante dentro de la comunidad esco-
lar.
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XXII.- Diferencias individuales.

76.- A lo largo de las sesiones de entrenamiento se tienen en cuenta
las diferencias individuales de cada alumno, aunque su aplicacién
haya sido grupal.

XXIII.- Especificidad.

77.- El programa estrategias especificas; es decir aplicables solo en
areas especificas del curriculum.

78.- La estrategia ensenada dependia mucho del area del curriculum
en que se estaba ensenando.
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ANEXO N ¢ 7.-
Cuestionario de evaluacion de la
intervencion por Unidades.
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA INTERVENCION POR
UNIDADES

INSTRUCCIONES: Marca por favor con una cruz la casilla con la
que estés mas de acuerdo. Teniendo en cuenta que N=nunca,
CN=Casi Nunca, AV= A veces, CS= Casi siempre, S= Siempre.

1.- Considero que las/os ninas/os que han participado en
el programa han experimentado cambios positivos en sus N CN AV CS S
procesos atencionales.

2.- Las estrategias utilizadas en la unidad pueden aplicarse
a cualquier actividad escolar.

3.- Me siento satisfecha/o de la aplicacion de esta unidad
en mi aula.

4.- Los objetivos propuestos al comienzo de la intervencion
se han alcanzado.

5.- Las/os ninas/os han generalizado lo aprendido en la
unidad a otras actividades semejantes del aula.

6.- Los conocimientos conceptuales previos que exigia el
programa eran muy altos.

7.- Los conocimientos procedimentales previos que exigia el
programa eran muy altos.

8.- Las actividades realizadas por los ninos en esta unidad N

me han parecido adecuadas a su edad de desarrollo. CN AV CS S

9.- Los ninos comprenden las actividades que propone la N

unidad. CN AV CS S

10.- Las/os ninas/os se han visto motivados por las activi-
dades que propone la unidad.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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a.- Enumera los aspectos de la unidad que te han parecido mas posi-
tivos, para el trabajo en el aula.

b.- ¢Qué problemas has encontrado en la aplicacién de la unidad?.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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c.- ,Qué eliminarias de la unidad®?.

d.- ;Qué introducirias en la unidad?.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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e.- ;Qué tiempo real te ha llevado trabajar esta unidad?.

f.- ¢Qué preguntas te han hecho los ninos en el trabajo en esta uni-
dad?.

g.-Escribe cualquier comentario que quieras hacer sobre la unidad y
su aplicacion.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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ANEXO N ¢ 8.-
Cuestionario de evaluacion de la
intervencion Global.
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA
INTERVENCION GLOBAL

INSTRUCCIONES: Marca por favor con una cruz la casilla con la
que estés mas de acuerdo. Teniendo en cuenta que N=nunca,
CN=Casi Nunca, AV= A veces, CS= Casi siempre, S= Siempre.

1.- Considero que las/os ninas/os que han participado en
el programa han experimentado cambios positivos e€n sus N CN AV CS S
procesos atencionales.

2.- Los ninas/os con conductas impulsivas han generado
estrategias de autocontrol.

3.- Las estrategias utilizadas en el programa pueden apli-
carse a cualquier actividad escolar.

4.- Me siento satisfecha/o de la aplicacion del programa en
mi aula.

5.- Desearia seguir trabajando el programa en anos poste- N CN AV CS S
riores. ]

6.- Los objetivos propuestos al comienzo de la intervencion
se han alcanzado.

7.- Las/os ninas/os han generalizado lo aprendido en el X IO
programa a otras actividades del aula. N CN: AV 8 3

8.- Los conocimientos conceptuales previos que exigia el
programa eran muy altos.

9.- Los conocimientos procedimentales previos que exigia el
programa eran muy altos.

10.-He utilizado las estrategias de resolucién de problemas
en las actividades cognitivas del aula.

11.-He utilizado las estrategias de resolucion de problemas
en las actividades interpersonales del aula. N CN AV €S S

12.- Las/os ninas/os se han visto motivados por las activi- N CN AV CS S
dades que propone el programa.

13.- Las actividades que propone el programa estan inser-
tas dentro de actividades curriculares habituales. N CN AV CS S

Maria Consuelo Saiz Manzanares

479



a.- Enumera los aspectos del programa que te han parecido mas po-
sitivos, para el trabajo en el aula.

b.- 4,Qué problemas has encontrado en la aplicacién del programa?.

Maria Consuelo Saiz Manzanares

480




c.- ,Qué eliminarias del programa?.

d.- ;Qué introducirias en el programa?.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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e.-Escribe cualquier comentario que quieras hacer sobre el programa
y su aplicacién.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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ANEXO N 2 9.-
Indicadores de evaluacioén por unidades.
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INDICADORES DE EVALUACION POR UNIDADES

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL ALUMNO:

UNIDAD 1

1.- Fija la atencion en la resolucion de una
tarea, durante un tiempo prolongado.

2.- Sigue instrucciones sencillas.
3.- Se sienta a trabajar en algunas tareas.

4.- Imita los modelos sencillos del grupo de
iguales.

AV

CS

N CN

AV

CS S

AV

CS S

AV

CS

UNIDAD 2

1.- Se muestra relajado cuando hace las acti-
vidades habituales del aula.

2 .- Se muestra tenso en las actividades habi-
tuales del aula.

AV

CS

AV

CS

UNIDAD 3

1.- Atiende a las érdenes que se le proponen.

2.- Comprende las ordenes que se le proponen.

3.- Sigue las ordenes que se le dan.
4.- Reconoce un dia de lluvia.

5.- Reconoce un dia de viento.

6.- Reconoce un dia de nieve.

7.- Reconoce un dia de sol.

AV

CS

AV

CS

AV

CS

AV

CS

AV

CS

zz“zzzz
0
Z

AV

CS

2
@]
zZ

AV

CS

w|| || »f| ©ff | || »
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UNIDAD 3

8.- Reconoce un dia con nubes.
9.- Reconoce un dia de tormenta.
10.- Sabe lo que quiere decir "parecido”.

UNIDAD 4

1.- Atiende a las ordenes o peticiones que se le
dan.

2.- Comprende la peticién del profesor.
3.- Sigue las peticiones del profesor.

4.- Coge las pinturas de forma adecuada.
5.- Pinta sin salirse.

6.- Cuenta una historia con principio-trama ¥
final.

7.- Comprende los conceptos de antes - duran-
te - después.

8.- Comprende los conceptos de "mismo" ver-
sus "diferente".

AV

Cs S

AV

CSs

AV

CS S

2

CN

AV

CS

w

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

Z| Z|| 2| =2

CN

AV

CS

Q| || || »

Z

CN

AV

CS

]

CN

AV

CS

UNIDAD 5

1.- El nino cuando ejecuta una tarea verbaliza
flos pasos que da para llevarla a cabo.

2.- El nino cuando ejecuta una tarea aunque|
mo verbaliza los pasos que da, lo ejecuta de
acuerdo a una planificacién de la accién.

3.- Sigue los diferentes pasos que el profesor le
va indicando para llegar a la ejecucién de la ac-
icion.

CN

AV

CS

CN

AV

CSs
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UNIDAD 6

1.- El nifio sabe dar diferentes respuestas a un
fmismo problema.

2.- El nino ejecuta puzzles de dos piezas.
3.- El nifio ejecuta puzzles de tres piezas.
4.- El nino ejecuta puzzles de cuatro piezas.
5.- El nifio ejecuta puzzles de varias piezas.

6.- El nifo emplea estrategias de ensayo error
[para llevar a cabo la tarea de hacer un puzzle.

7.- El nino planifica la ejecucién en voz altar
antes de llevarla a efecto.

8.- El nifno planifica la ejecuciéon en pensa-
|mlento encubierto antes de llevarlo a efecto.

UNIDAD 7

1.- El nino conoce la diferencia entre el con-
cepto "igual que" y "distinto que".

2.- El nino acttia mediante estrategias de "en-
sayo-error" para descubrir los idénticos en un|
dibujo dado.

3.- El nino utiliza estrategias de planificacion
de la ejecucion en tareas de descubrir los idénti-
cos a un dibujo dado.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 8

.- El nino conoce la diferencia entre el concep-
Lto "igual que" y "distinto de".

2.- El nino actua mediante estrategias de "en-
sayo-error" para descubrir los idénticos en un|
dibujo dado.

3.- El nino utiliza estrategias de plantﬁcacic’mi
de la ejecucién en tareas de descubrir los idénti-
cos a un dibujo dado.

UNIDAD 9

1.- El nino escucha a los otros cuando se diri-
gen a €l.

2.- El nino escucha a los otros cuando le pro-
[ponen una actividad.

LgS.- El nino escucha al profesor cuando se diri-
e a €l

4.- El nino escucha al profesor cuando éste
propone una actividad.

5.- El nino después de ejecutar una actividad,
se autoevalua (es decir, dice si lo ha hechaqg
"bien", "mal" o "regular").

UNIDAD 10

1.- El nino escucha a los otros cuando se diriA
gen a €él.

2.- El nino escucha a los otros cuando le pro-
nen una actividad.

3.- El nino escucha al profesor cuando se diriA
e a él.

4.- El nino escucha al profesor cuando éstd
ropone una actividad.

Maria Consuelo Sdiz Manzanares
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UNIDAD 11

1.- El nino reconoce/expresa manifestaciones
externas del sentimiento de alegria.

2.- El nino reconoce/expresa manifestaciones
externas del sentimiento de tristeza.

3.- El nino reconoce/expresa manifestaciones
externas del sentimiento de enfado.

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

UNIDAD 12

1.- El ninio pregunta "el por qué de las accio-
nes cotidianas".

2.- El nino reconoce manifestaciones externas
del sentimiento de alegria.

3.- El nino reconoce manifestaciones externas
del sentimiento de tristeza.

4 - El nino reconoce manifestaciones externas
del sentimiento de enfado.

5.- El nino responde cuando se le pregunta el
"por qué" de acciones cotidianas.

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CSs

CN

AV

CS

UNIDAD 13

1.- El nino pregunta el por qué de aconteci-
mientos que ocurren en la vida cotidiana.

2.- El nino pregunta el por qué de aconteci-
mientos mas especiales.

3.- El nino pregunta el por qué de aconteci-
[mientos que ocurren en los cuentos.

4.- El nifo sigue instrucciones de no hacer

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

|una actividad que el profesor le propone.

CN

AV

CS
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UNIDAD 14

1.- El nino explica como se siente el personaje
de un cuento.

2.- El nifno explica porque se siente asi el per-
sonaje de un cuento.

3.- El nifio planifica y resuelve laberintos utili-
zando estrategias de mediacién manifiesta ver-
bal.

4 .- El nino planifica y resuelve laberintos utili-
zando estrategias de mediacién encubierta ver-

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

CN

AV

CS

UNIDAD 15

1.- El nino comprende el significado de las 6r-
denes que se le dan.

2.- El nino asocia acciones propias de los ani-

CN

AV

CS

CN

AV

CS

fmales, de los objetos, y de las personas.

UNIDAD 16

1.- Cuando surge un problema propio el nifno
fintenta darle soluciones.

2- Cuando surge un problema de otro nifo el

CN

AV

CS

|niﬂo intenta darle soluciones.

CN

AV

CS

UNIDAD 17

1.- El nino preve las consecuencias de sus ac-
ciones.

CN

AV

CS

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 18

1.- El nino preve las consecuencias de sus ac-
ciones.

2.- El nino conoce la secuencia alfabética de la
"a" hasta la "i".

3.- El nino conoce la secuencia numérica del
Illll hasta el "9".

4.- Cuando un compainero no sabe hacer unaj
tarea el nino le ayuda a hacerlo.

UNIDAD 19

1.- El nino da mas de una solucion a los pro-
[blemas que se le presentan.

2.- El nino evaliia cada una de las soluciones
que da a un problema en funcién de su efectivi-
dad.

UNIDAD 20

1.- El nino comprende la orden de no hacern
una acciéon que el profesor le indica.

UNIDAD 21

1.- El nino da mas de una solucién a un pro-
blema.

2.- El nino tiene en cuenta las posibles solu-
ciones de un problema.

3.- El nino valora la solucién a un problema
en funcion de las consecuencias de las posi-
bles soluciones.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 22

1.- El nino/la nina clasifica una serie de di-
bujos bajo el criterio de seguridad.

CN

AV

CS

UNIDAD 23

1.- El nino/la nina resuelve de forma inductiva

CN

AV

CS

[prohlemas que se le presenten.

UNIDAD 24

1.- El nino utiliza seguridad y justicia como
criterios de evaluacién de las soluciones que dej
a los problemas.

CN

AV

CS

UNIDAD 25

1.- El nino/ la nina predice los sentimientos|
que se desprenden a una situacion dada.

2.- El nino/ la nina juzga situaciones que fo-
mentan sentimientos agradables como buenas
ideas.

CN

AV

(O]

CN

AV

CS
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UNIDAD 26

1.- El nino utiliza la efectividad como criterio
de evaluacion de las soluciones que de a los
fproblemas.

2.- El nino utiliza: la seguridad, justicia, senti-
Imientos y efectividad, como criterios de evalua-
cion de las soluciones que de a los problemas.

N CN AV CS S

N CN AV CS S

UNIDAD 27

1.- El nifo/ la nifa plantea soluciones al
conflictos que se pueden dar entre el grupo de

N CN AV CS S

llguales.

UNIDAD 28

1.- El nino/ la nina plantea soluciones a con-
flictos que se pueden dar entre un nino y umn
adulto.

UNIDAD 29

1.- El nino/ la nina plantea soluciones a con-
Iflictos que se pueden dar entre un nino y unos
adultos.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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ANEXO N © 10.-
Programa de entrenamiento sociocognitivo.
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PROGRAMA
DE
DESARROLLO
SOCIOCOGNITIVO
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UNIDAD 1: TRABAJO EN TECNICAS DE FACILITACION DEL DESA-
RROLLO DE LA ATENCION.

OBJETIVOS:

» Establecer una buena relacién con los alumnos.
» Establecer la linea base de ejecucion.
» Trabajar técnicas de fijar la atencion.

INDICADORES DE EVALUACION:

* Fija la atencién en la resolucién de una tarea, durante un tiempo
prolongado.

* Sigue instrucciones sencillas.

* Se sienta a trabajar en algunas tareas.

* Se aproxima a los demas (tanto adultos como grupo de iguales).

* Sonrie a los demas (tanto adultos como grupo de iguales).

* Reacciona a elogios.

+ Imita los modelos sencillos del adulto.

+ Imita los modelos sencillos del grupo de iguales.

TAREAS:

* El/la profesor-a trabajara el programa de “atenciéon con los alumnos”
(Ver anexo 1).

MATERIALES:
* Hoja de trabajo n® 1.
ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

» Se les pedira a los ninos-as que copien las actividades del profesor-a
cuando éste lo crea oportuno, para mejorar la dinamica habitual del
aula.
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* Se les pedira a los nifios-as que sigan las instrucciones que el/la
profesor-a considere adecuadas a la dinamica habitual del aula.
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ANEXO 1.

Fijar la atencién:

Se les dice a los nifnos-as que deben de fijar la atencién en lo
que va a hacer el profesor-a, asi pues éste actuara como “modelo” de
las conductas con el fin de facilitar el aprendizaje del nino-a.

Se les dice a los ninos-as “ahora vais a hacer lo que yo os pida.
Cuando os diga “jya!" vais a imitar todo lo que yo haga y diga, pero
cuando yo haga la senal de parar de copiar, de imitar (senal de parar
de imitar = poner los brazos en cruz), debéis de dejar de hacer lo que
yo haga, o hacer lo que yo diga”.

Al principio, las frases que diga el/la profesor-a no deben de ser
demasiado largas, ni complejas. Esta técnica no debe de ser empleada
mas que en momentos “claves del aula”, ya que si no se convertira en
un practica burlona de la accién del profesor-a.

Seguimiento de instrucciones:

Se les dice a los nifos-as “ahora vamos a jugar a seguir las ins-
trucciones”. El/la profesor-a en un principio pedira a los ninos-as que
hagan tareas sencillas como: “abre la puerta”, “cierra la puerta”, “trae-
me un trozo de tiza”... (Ver hoja de trabajo n?® 1).

Si alguno de los alumnos quisiera seguir las instrucciones que
se le han pedido a un nino-a determinado, entonces se le dira: “¢A
quién he pedido que siga mis instrucciones?” El/la nino-a respondera
o si no lo hace lo haréa el propio profesor-a y continuara diciendo: “De
acuerdo, entonces debes de esperar tu turno”.
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( HOJA DE REGISTRO DE SEGUIMIENTO DE INSTRUCCIONES }@

- gt

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

ejecuta.

INSTRUCCIONES: Poner una cruz en la casilla del "SI", cuando el ni-
no ejecuta la orden y una cruz en la casilla del "NO", cuando no la

ORDENES

SI

NO

Cierra la puerta

Siéntate en la silla grande.

Pon el calendario en la pared.

Vuélvete y mirame.

. Siéntate otra vez.

. Sientate otra vez.

. Traeme una tiza.

. Dame el cuento que hay encima de la mesa.

olw|N|o|la|s|w]|w|~

. Dame el lapicero que esta en el bote.

10. Dame la goma que esta al lado del lapicero.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 2: TRABAJO EN TECNICAS DE RELAJACION.

OBJETIVO:
* Comenzar el trabajo en técnicas de relajacion.
INDICADORES DE EVALUACION:

* Se muestra relajado cuando hace las actividades habituales del aula.
» Se muestra tenso en las actividades habituales del aula.

TAREA:

» El/la profesor-a trabajara el Programa de “técnicas de relajacion”
con los alumnos

MATERIALES:

* Programa de técnicas de relajacion.(Ver anexo 2).
* Hoja de trabajo n®2.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Las técnicas de relajaciéon se insertaran como una actividad mas
del aula.

Estas técnicas pueden ser aplicadas por el/la profesor-a en
cualquier momento de su actividad en el aula, sobre todo después de
que los ninos-as hayan realizado alguna tarea que les haya exaltado
demasiado, o antes de llevar acabo una actividad que requiera cierto
grado de concentracion.
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ANEXO 2 : PROGRAMA EN TECNICAS DE RELAJACION:

Paso previos a la fase de relajacion propiamente dicha:
192 Posicion:

Colocaremos a los ninos-as en sillas bajitas para que toquen con
los pies el suelo, el adulto debe de estar en frente de los nifios-as en
una silla también bajita, de tal forma que pueda mirar de frente a los
ninos-as. Los ninos-as deben de estar sentados con la cabeza recta
sobre los hombros y las manos en los muslos.

El/la nino-a se debe de mantener en esta posicién durante al
menos 5”.

22 Contacto ocular:

Se debe de intentar conseguir el contacto ocular, diciéndoles,
"miradme a los 0jos” (si es necesario acercarse a los nifios-as y fijar su
mirada en la nuestra con una leve caricia sobre la cara). Seguidamente
se le refuerza su actuacion diciéndoles “muy bien, me estais mirando a
los ojos”.

El/la nino-a debe de mantener el contacto ocular durante unos
3",

32 Levantar las manos:

El/la profesor-a se sentara delante de los ninos-as y se les pedi-
ra, que hagan lo mismo que €l hace:

Levantar una mano con el brazo hacia arriba. Se realizara el
mismo ejercicio tres veces. Una vez que el/la nino-a haya hecho inten-
tos de hacerlo se le recompensara diciéndole “muy bien, lo has hecho
muy bien".
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Nota: en los primeros ensayos de cada uno de los pasos, puede ser necesario ayudar
al nino-a fisicamente a hacer lo que nosotros le pedimos, progresivamente estas ayu-

das fisicas iran desapareciendo.
4°? Tocar la mesa:

Se pondra una mesa pequena delante del nino-a, y se le pedira
que toque la mesa, acompanando la orden del modelado por parte del

profesor-a.

El/la nino-a tocara la mesa durante 5", repitiendo el ejercicio
tres veces.

52 Tocarse el pecho:

Pedir al nino-a que se toque el pecho, sirviendo nosotros como
modelo de la accién.

El/la nino-a se tocara el pecho durante 5" y hara el ejercicio tres
veces.

62 Levantarse:

El/la nino-a debera de ponerse de pie ante la orden de “levanta-
te", cuando lo haya intentado o conseguido, se le recompensara.

Se procurara repetir el ejercicio durante tres veces seguidas.
7° Sentarse:

Seguir los mismos pasos que en el punto 6, pero con la orden de
sentarse.

82 Venir:
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Se invitara al nino-a a que siga la orden de “ven aqui” y se le
reforzara como se ha visto en puntos anteriores.

Procedimiento de relajacion:

Antes de comenzar la relajacién con el/la nino-a, nosotros debe-
mos de ser capaces de experimentar la técnica para después poder
guiarla.

TECNICA:

Utilizaremos el procedimiento de “tensién-relajacién”; primero
aprenderemos a tensar los diferentes miembros y posteriormente a
relajarlos de forma progresiva, siguiendo con el estado de “tensién” la
inspiracion y con el de “relajacion” la expiracion.

12 La posicion de la relajacion:

Sera la misma que la empleada en los “procedimientos de prepa-
racion a la relajacién”.

El/la nino-a debera de llevar ropa que no le oprima, asimismo el
lugar en el que realicemos el entrenamiento debe de ser tranquilo, sin
demasiados estimulos alrededor, procurando que exista una musica
ambiental tranquila y relajada.

El/la profesor-a debera de comprobar al principio los musculos
del nino-a para ver si esta tenso o relajado.

BRAZOS:
Mostrar al nino-a el brazo derecho recto con el puno cerrado y
tensandolo desde la mano hasta el hombro, hacer que el nino-a com-

pruebe nuestro propio brazo tenso para que lo pueda hacer. Cuando lo
haya conseguido se le dice “Ves, ahora tienes el brazo duro (se le dice
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esto y no la palabra “tenso”, en el caso en el que no lo pueda enten-
der).

Seguidamente se le dira: “Ves ahora, poco a poco vas a dejar
caer el brazo, hasta que deje de estar duro”. Primero hacer que el/la
nino-a compruebe como lo hacemos nosotros y seguidamente le dire-
mos “Ves como el brazo cae”, haciéndoselo sentir en su propio cuerpo.

PIERNAS:

Primero el adulto levantara una pierna (derecha o izquierda),
con los dedos de los pies hacia adentro. Hacer que el/la nino-a toque
nuestra pierna cuando esté tensa y motivarle para que haga lo mismo.
Seguidamente se le dice: "Ahora ta vas a poner tu pierna dura”, des-
pués se siguen las mismas instrucciones que hemos visto con el brazo.

Se deben de combinar los procesos de tensién-relajacién, con el
control de la respiracion (inspiracién-expiracion).
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HOJA DE REGISTRO DE PREPARACION PARA LA RELAJACIO

E e $ it

NOMBRE DEL NINO:

APELLIDOS DEL NINO:

FECHA DE NACIMIENTO DEL NINO:

FECHA DE EXPLORACION:

NOMBRE DEL PROFESOR:

HABILIDADES BASICAS |(Lunes |Martes | Mierc. |Jueves | Viern.

Posicion de relajacion

Contacto ocular

Habilidades de imitacion

Levantar las manos

Tocar la mesa

Tocarse el pecho

Otras

Ordenes sencillas

Levantarse

Sentarse

Venir

Otras

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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NINOS

NOMBRE DEL NINO:

APELLIDOS DEL NINO:

FECHA DE NACIMIENTO DEL NINO:

FECHA DE EXPLORACION:

NOMBRE DEL PROFESOR:

Lunes

Martes

Mierc.

Jueves

Viern.

SENTADO

Posicién de relajaciéon

Extremidades

Brazo derecho

Brazo izquierdo

Manos

Pierna derecha

Pierna izquierda

Respiracion

Inspirar

Expirar

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 3: DISCRIMINACION DE LOS DIFERENTES TIEMPOS
ATMOSFERICOS.

OBJETIVOS:

* Que el/la nino-a siga la instruccién de buscar y discriminar los dife-

rentes tiempos atmosféricos.
* Que el/la nino-a discrimine los diferentes tiempos atmosféricos.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

» Atiende a las 6rdenes que se le proponen.

* Comprende las ordenes que se le proponen.
* Sigue las ordenes que se le dan.

* Reconoce un dia de lluvia.

* Reconoce un dia de viento.

* Reconoce un dia de nieve.

* Reconoce un dia de sol.

* Reconoce un dia con nubes.

* Reconoce un dia de tormenta.

» Sabe lo que quiere decir “parecido”.

TAREA:

» El/la profesor-a actuara como modelo de la accién que se le esta
pidiendo, diciéndole: “Muy bien ahora vamos a buscar dibujos sobre
diferentes tiempos atmosféricos, vamos a ver aqui hay un dia de lluvia,

ahora vamos a buscar un dia de nieve, de viento, de sol, y nuboso.

* Después el/la profesor-a pedira al nino-a que senale el dibujo de un
dia de: Lluvia, de viento; de nieve; de sol; nuboso; de tormenta.

* Seguidamente el/la profesor-a pedira al nino-a que senale un dia
parecido al que hace hoy.
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MATERIALES:

* Dibujos de los diferentes tiempos atmosféricos.
* Hoja de registro de los diferentes tiempos atmosféricos.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se le preguntara por el tiempo que hace y por todos los atributos

del mismo (si siente calor o frio, si va mucho o poco abrigado...), de
forma habitual cuando el/la nifo-a llegue al aula.
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ANEXO 3
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HOJA DE REGISTRO DE SEGUIMIENTO DE LOS
DIFERENTES TIEMPOS ATMOSFERICOS

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INSTRUCCIONES: Responder segun el nifno ejecute la orden:N= Nun-
ca, CN= Casi nunca, AV= A veces, CS= Casi siempre, S= Siempre.

ORDENES RESPUESTAS
1. Senala el dibujo que presenta un dia soleado. N CN AV CS S
2. Senala el dibujo que presenta un dia de viento. | N CN AV CS S
3. Senala el dibujo que presenta un dia lluvioso. N CN AV CS S
4. Senala el dibujo que presenta un dia de nieve. N CN AV CS S
5. Senala el dibujo que presenta un dia nuboso. N CN AV CS S

6. Senala el dibujo que presenta un dia parecido
al que hace hoy.

7. Senala el dibujo que presenta el tiempo que
mas te gusta.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 4: TECNICAS DE PENSAR EN VOZ ALTA:

OBJETIVOS:

* Colorear un dibujo dado.
« Contar una historia sobre el dibujo que ha coloreado.

INDICADORES DE EVALUACION:

+ Atiende a las ordenes o peticiones que se le dan.

* Comprende la peticion del profesor-a.

* Sigue las peticiones del profesor-a.

* Coge las pinturas de forma adecuada.

* Pinta sin salirse.

» Cuenta una historia con principio-trama y final.

» Comprende los conceptos de antes-durante-después.

» Comprende los conceptos de “mismo” versus “diferente”.

TAREA:

» El/la profesor-a pedira al nino-a que coloree un dibujo dado.
+ El/la profesor-a pedira al nifio-a que cuente una historia sobre el
dibujo.

Para llevar a cabo estas actividades se seguiran las indicaciones
dadas en el anexo 4.

MATERIALES:
* Un dibujo sin colorear. (anexo 4)

» Pinturas de diferentes colores.
* Los dibujos del “Oso Arturo”.
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ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se utilizaran las mismas estrategias cuando el/la nifio-a tenga
que colorear cualquier dibujo que el/la profesor-a le proponga.
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ANEXO 4.

El/la profesor-a les dira a los ninos-as, “vamos a aprender a
pensar en voz alta con el Oso Arturo (Se le ensenaran al nino-a las
imagenes del Oso Arturo mientras se formulan las diferentes pregun-
tas)

Hoy tenemos un problema nuevo. ";Cual es mi problema?”, mi
problema es colorear este dibujo. Ahora que sé cual es mi problema y
tengo que pensar un plan para llevarlo a cabo. “;Cual es mi plan?”,
bueno, mi plan sera hacerlo despacito y sin salirme de las rayas.

iVaya!, me he salido un poco, pero no pasa nada, jlo volveré¢ a intentar!
iMuy bien!, ahora lo estoy haciendo muy bien. “;Estoy llevando a cabo
mi plan?”, si lo estoy haciendo. jYa lo termine! “;,Cémo lo he hecho?”,
bueno, yo creo que puedo intentar mejorarlo...”

Como veis el/la profesor-a debe de actuar de modelo de la
accion del nino-a antes que este la ejecute por vez primera; y en las
primeras unidades debe de expresar €l su pensamiento en voz alta,
para que el/la nifio-a lo imite y paulatinamente lo vaya haciendo, pri-
mero de forma manifiesta y después, progresivamente, encubriendo su
verbalizacion.

Cada una de las preguntas que habéis visto en el dialogo se
corresponden con uno de los dibujos del “Oso Arturo”, que se presen-

tan a continuacion.
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¢, CUAL ES MI PROBLEMA?

Tomado de Camp y Bash, 1981






¢COMO PUEDO HACERLO?

Tomado de Camp y Bash, 1981






SESTOY UTILIZANDO MI PLAN?

Tomado de Camp y Bash, 1981






¢, COMO LO HE HECHO?
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UNIDAD 5: TECNICAS DE “PENSAR EN VOZ ALTA.

OBJETIVO:

« Que los ninos-as verbalicen un plan adecuado para colorear un
dibujo de un cuadrado, de un circulo y de un triangulo, respondiendo
a las preguntas:

*¢Cual es mi problema?” o “,Qué me han mandado?”.
+ “4Cémo puedo hacerlo?” o “;Cual es mi problema?”.
“;Cémo lo estoy haciendo?” o “¢Estoy llevando a cabo mi plan?”.

» *4Cémo lo he hecho?”.
INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nifio-a cuando ejecuta una tarea verbaliza los pasos que da
para llevarla a cabo.

» El/la nifo-a cuando ejecuta una tarea aunque no verbaliza los pasos
que da, lo ejecuta de acuerdo a una planificacion de la accion.

» Sigue los diferentes pasos que el/la profesor-a le va indicando para
llegar a la ejecucion de la accion.

TAREA:

* El/la profesor-a pedira al nifio-a que coloree €l triangulo.

+ El/la profesor-a pedira al nino-a que le explique que hara para colo-
rear el triangulo.

« El/la profesor-a pedira al nifio-a que se evaliie cémo ha coloreado el
triangulo.

+ El/la profesor-a pedira al nino-a que coloree €l cuadrado.

« El/la profesor-a pedira al nifo-a que le explique qué hara para colo-
rear el cuadrado.

« El/la profesor-a pedira al nino-a que se evalie como ha coloreado el
cuadrado.
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* El/la profesor-a pedira al nino-a que coloree el circulo.

* El/la profesor-a pedira al nifio-a que le explique qué hara para colo-
rear el circulo.

* El/la profesor-a pedira al nino-a que se evaliie cémo ha coloreado el

circulo.

Para trabajar todas estas tareas se seguiran las instrucciones
del anexo 4.

MATERIALES:

* Un dibujo que contenga un triangulo, un cuadrado y un circulo.
(anexo 5)

* Pinturas de diferentes colores.

* Los dibujos del “Oso Arturo”.

* Instrucciones del anexo 4.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se comenzaran a utilizar las estrategias empleadas en el anexo
4, en todas las actividades que se ejecuten en el aula.
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ANEXO 5
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UNIDAD 6: DESARROLLO DE “PLANES ALTERNATIVOS”.
OBJETIVO:

« Que los ninos-as comiencen a identificar planes apropiados para lle-
var a cabo tareas.

INDICADORES DE EVALUACION:

» El/la nino-a sabe dar diferentes respuestas a un mismo problema.

» El/la nino-a ejecuta puzzles de dos piezas.

» El/la nino-a ejecuta puzzles de tres piezas.

« El/la nino-a ejecuta puzzles de cuatro piezas.

» El/la nifio-a ejecuta puzzles de varias piezas.

» El/la nino-a emplea estrategias de ensayo error para llevar a cabo la
tarea de hacer un puzzle.

» El/la nifno-a planifica la ejecucién en voz alta antes de llevarla a efec-
to.

* El/la nino-a planifica la ejecucién en pensamiento encubierto antes

de llevarlo a efecto.

TAREA:

* Que el/la nino-a ejecute un puzzle de varias piezas (de 2, 3, 4, 5...).
Se ejecutara bajo las instrucciones del anexo 4.

MATERIALES:

* Un puzzle de varias piezas. (anexo 6).

* Las instrucciones del anexo 4.
* Un conjunto de dibujos del Oso Arturo.
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ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se emplearan las estrategias de trabajo vistas en el anexo 4 para
problemas semejantes que puedan surgir en la dinamica del aula.
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ANEXO 6
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UNIDAD 7: ETIQUETADO VERBAL EN LA RESOLUCION DE PRO-
BLEMAS I.

OBJETIVO:

* Que el/la nino-a utilice planes de descubrimiento de detalles especi-
ficos mientras resuelve la tarea de encontrar los dibujos que son idén-
ticos.

INDICADORES DE EVALUACION:

* El/la nino-a conoce la diferencia entre el concepto “igual que” y “dis-
tinto que”.

» El/la nino-a actiia mediante estrategias de “ensayo-error” para des-
cubrir los idénticos en un dibujo dado.

» El/la nino-a utiliza estrategias de planificacion de la ejecucion en
tareas de descubrir los idénticos a un dibujo dado.

TAREA:

* Descubrir las figuras que son idénticos dentro de un dibujo dado.
Siguiendo las instrucciones del anexo 4.

MATERIALES:

* Dibujos de figuras idénticas o distintas, diferenciandose en elemen-
tos de dificultad progresiva. (anexo 7).

* Los dibujos del “Oso Arturo”.

+ Las instrucciones del anexo 4.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se utilizaran las mismas estrategias en actividades en las que se
le pida al nino-a que busque objetos iguales a uno dado.
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ANEXO 7

Se les da a los ninos la instruccién de “busca los dibujos que sean
iguales”.
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UNIDAD 8: ETIQUETADO VERBAL EN LA RESOLUCION DE PRO-
BLEMAS II.

OBJETIVO:

» Que el/la nifo-a utilice planes de descubrimiento de detalles especi-
ficos mientras resuelve la tarea de encontrar los dibujos que son dife-

rentes.
INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nino-a conoce la diferencia entre el concepto “igual que” y “dis-
tinto que”.

« El/la nino-a actiia mediante estrategias de “ensayo-error” para des-
cubrir los idénticos en un dibujo dado.

« El/la nifo-a utiliza estrategias de planificacién de la ejecucion en
tareas de descubrir los idénticos a un dibujo dado.

TAREA:

» Descubrir las figuras que son “diferentes” dentro de un dibujo dado.
Siguiendo las instrucciones del anexo 4.

MATERIALES:
+ Dibujos que tengan figuras idénticas o diferentes diferenciandose en
elementos de dificultad progresiva. (anexo 8).

* Los dibujos del “Oso Arturo”.
* Las instrucciones del anexo 4.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se utilizaran las mismas estrategias en actividades, en las que
se le pida al nino-a que busque objetos diferentes a uno dado.
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ANEXO 8

Se les da la instruccién de “busca los dibujos que sean diferen-
tes, a éste (se les presenta un modelo)”.
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UNIDAD 9: RESOLUCION DE PROBLEMAS AUDITIVOS: DISCRIMI-
NACION FONETICA Y SEMANTICA.

OBJETIVO:

* Que los nifnos aprendan a mantener la atencién en tareas de escucha
verbal y que comiencen a evaluar su propia ejecucion es decir que res-
pondan a la pregunta: “;Cémo lo he hecho?".

INDICADORES DE EVALUACION:

» El/la nino-a escucha a los otros cuando se dirigen a €l.

« El/la nino-a escucha a los otros cuando le proponen una actividad.

- El/la nino-a escucha al profesor-a cuando se dirige a €l.

« El/la nino-a escucha al profesor-a cuando é€ste propone una activi-

dad.
» El/la nino-a después de ejecutar una actividad, se autoevalaa (es
decir dice si lo ha hecho “bien”, “mal” o “regular”).

TAREAS:

* Se le pide al nino-a que distinga “palabras clave” con sonidos simila-
res (homoéfonas).
« Se le pide al nifno-a que distinga “palabras clave” con significados

similares (sin6énimas).

En ambas tareas cuando el/la nino-a oiga la “palabra clave”
debera de dar una palmada.

MATERIALES:
* Una cinta grabada de asociacién auditiva con palabras que difieran
entre si fonéticamente. (Ver anexo 9).

« Una cinta grabada de asociacién auditiva con palabras que difieran
entre si semanticamente. (Ver anexo 9).
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* Dibujos del Oso Arturo.
* Instrucciones del anexo 4.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se puede jugar a discriminar palabras que sean fonética o
semanticamente distintas en funcién de las actividades que se progra-
men en el aula.
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ANEXO 9

Instrucciones a realizar en las tareas:

El/la profesor-a dira a los nifos que den una palmada cuando
oigan la palabra “cuchara”. “A ver, jcual es nuestro problema hoy?:
“Dar una palmada cuando oigais la palabra “cuchara”; “¢Cual sera
nuestro plan?”: Escuchar y cuando oigais la palabra clave “cuchara”
daréis una palmada; “¢Estais siguiendo vuestro plan?”, “¢Cémo lo
habéis hecho?”.

El/la profesor-a dira a los ninos que den una palmada cuando
oigan la palabra “cuchara”. “A ver, ¢cual es nuestro problema hoy?:
"Dar una palmada cuando oigais la palabra “abrigo”; “¢Cual sera
nuestro plan?”: Escuchar y cuando oigais la palabra clave "abrigo”
daréis una palmada; “¢Estais siguiendo vuestro plan?”, “4,Cémo lo
habéis hecho?".

El/la profesor-a dird a los nifios que den una palmada cuando
oigan la palabra “andar”. “A ver, ¢cual es nuestro problema hoy?: “Dar
una palmada cuando oigais la palabra "andar”; “¢Cual sera nuestro
plan?”: Escuchar y cuando oigais la palabra clave “cuchara” daré€is
una palmada; “;Estais siguiendo vuestro plan?”, “¢Cémo lo habéis
hecho?".
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HOJA DE REGISTRO DE ASOCIACION AUDITIVA ).

G b e A

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nino tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zacién se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS APLAUDE | NO APLAUDE | VERBALIZACIONES

ZAPATOS

ABRIDOR

VESTIDO

PANTALONES

ABRIDOR

GABARDINA

VESTIDO

ZAPATOS

ABRIDOR

ABRIGO

CORTAR

GABARDINA

ABRIGO

PANTALONES

VESTIDO

ABRIDOR

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares

545






HOJA DE REGISTRO DE ASOCIACION AUDITIVA

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nino tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zacion se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS APLAUDE

NO APLAUDE

VERBALIZACIONES

CUCHILLO

CUENCO

PASEO

CUCHARA

TENEDOR

LUNA

CUCARACHA

CUCHARA

CUENCO

PASEO

LUNA

NAVAJA

CUCHILLO

NAVAJA

CUENCO

CUCHARON

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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HOJA DE REGISTRO DE ASOCIACION AUDITIVA

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nifno tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zacién se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS

APLAUDE

NO APLAUDE

VERBALIZACIONES

CORRER

SALTAR

BRINCAR

HABLAR

CANTAR

CORRER

HABLAR

PONER

CANTAR

COMER

CORRER

ANDAR

CANTAR

SALTAR

COMER

ANDAR

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 10: RESOLUCION DE PROBLEMAS AUDITIVOS: INHIBI-
CION DE PROBLEMAS AUDITIVOS.

OBJETIVO:

* Que los ninos aprendan a mantener la atencién en tareas de escucha
verbal y que comiencen a evaluar su propia ejecucion es decir que res-
pondan a la pregunta: “4C6émo lo he hecho?".

INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nino-a escucha a los otros cuando se dirigen a €L

« El/la nino-a escucha a los otros cuando le proponen una actividad.

- El/la nino-a escucha al profesor-a cuando se dirige a €l.

» El/la nino-a escucha al profesor-a cuando €ste propone una activi-
dad.

TAREAS:

» Se les dice a los ninos: ;Os acordais de lo que hicimos ayer?, aplau-
diamos cuando oiamos la palabra “cuchara”. Hoy no vamos a aplaudir
al oir la “palabra clave” “cuchara”, pero si vamos a aplaudir cuando
oigamos palabras que estén relacionadas con cosas para comer.

« Vamos a ver, todos juntos “sCual es nuestro problema?”, “sCual es
nuestro plan?”, “¢Cémo lo estoy haciendo?”, “;C6émo lo hice?".

» Se les dice a los ninos: ¢Os acordais de lo que hicimos ayer?, aplau-
diamos cuando oiamos la palabra “abrigo”. Hoy no vamos a aplaudir al
oir la “palabra clave” “abrigo”, pero si vamos a aplaudir cuando oiga-
mos palabras que estén relacionadas con cosas para vestir.

» Vamos a ver, todos juntos “JCual es nuestro problema?”, “gCual es
nuestro plan?”, “4Cémo lo estoy haciendo?”, “¢,Cémo lo hice?".

551



* Se les dice a los ninos: ¢Os acordais de lo que hicimos ayer?, aplau-
diamos cuando oiamos la palabra “cuchara”. Hoy no vamos a aplaudir
al oir la “palabra clave” "andar”, pero si vamos a aplaudir cuando oiga-
mos palabras que estén relacionadas con correr, saltar...

* Vamos a ver, todos juntos “4Cudl es nuestro problema?”, “;Cual es
nuestro plan?”, “4Cémo lo estoy haciendo?", “;Cémo lo hice?”.

MATERIALES:
* Lista de palabras (Ver anexo 10).
ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se puede jugar en el aula a discriminar palabras que sean foné-
tica o semanticamente distintas en funcién de las actividades que se
programen.
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ANEXO 10
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HOJA DE REGISTRO DE INHIBICION AUDITIVA )

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nifio tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zacién se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS

APLAUDE

NO APLAUDE

VERBALIZACIONES

ZAPATOS

ABRIDOR

VESTIDO

PANTALONES

ABRIDOR

GABARDINA

VESTIDO

ZAPATOS

ABRIDOR

ABRIGO

CORTRA

GABARDINA

ABRIGO

PANTALONES

VESTIDO

ABRIDOR

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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HOJA DE REGISTRO DE INHIBICION AUDITIVA

5

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nifno tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zacién se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS APLAUDE

NO APLAUDE

VERBALIZACIONES

CUCHILLO

CUENCO

CUCHARA

TENEDOR

LUNA

CUCARACHA

CUCHARA

CUENCO

PASEO

ABRIGO

LUNA

NAVAJA

CUCHILLO

NAVAJA

CUENCO

CUCHARON

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares

557







NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INTRUCCIONES: El nifio tendra que dar una palmada cada vez que
escuche la palabra "ANDAR". Si lo hace se pondra una cruz en la ca-
silla correspondiente a la palabra que queremos registrar, en este ca-
so "cuchara" en "APALUDE", y si no lo hace en "NO APLAUDE". Si
diera palmadas en otras palabras también se pondra una cruz en el
"APALUDE" de la palabra correspondiente. Si hace cualquier verbali-
zaci6n se registrara en la columna de verbalizaciones.

PALABRAS APLAUDE | NO APLAUDE | VERBALIZACIONES

CORRER

SALTAR

BRINCAR

HABLAR

CANTAR

CORRER

HABLAR

PONER

CANTAR

COMER

CORRER

ANDAR

CANTAR

SALTAR

COMER

ANDAR

SUMA:

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 11: INTRODUCCION A LA RESOLUCION DE PROBLEMAS
INTERPERSONALES.

OBJETIVOS:

* Que los ninos puedan aprender a identificar los sentimientos de
otras personas mirando y escuchando.

* Que descubran que una estrategia puede ser efectiva para resolver
diferentes problemas.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« El/la nino-a reconoce/expresa manifestaciones externas del senti-
miento de alegria.
« El/la nino-a reconoce/expresa manifestaciones externas del senti-
miento de tristeza.
« El/la nino-a reconoce/expresa manifestaciones externas del senti-
miento de enfado.

TAREA:

* Que ¢l/la nino-a identifique diferentes emociones (alegria, enfado,
tristeza). Se trabajara la identificaciéon de tres emociones: felicidad,
tristeza y enfado. Se les mostrara en dibujo ninos en diferentes esta-
dos emocionales y se senalaran aquellas claves que deben de tenerse
en cuenta, es decir los criterios para determinar si un-a nino-a esta
triste, feliz o enfadado. El/la profesor-a actuara como modelo de la
definicién de cada uno de los estados emocionales y el por qué se da
cada uno de ellos.

MATERIALES:

» Una hoja con la representacién de un estado de alegria, de enfado de
tristeza. (anexo 11).
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* Una hoja de registro.(anexo 11)
* Un juego de dibujos del Oso Arturo.
* Instrucciones del anexo 4.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

* Conforme vayan identificando las distintas manifestaciones externas
de los sentimientos (signos faciales, del cuerpo en general...); se les
pueden hacer juegos para que asocien la manifestaciéon externa del
sentimiento con diversas situaciones habituales; y posteriormente
reforzar los sentimientos positivos e inhibir los negativos.
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ANEXO 11
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HOJA DE REGISTRO DE SEGUIMIENTO DE
RECONOCIMIENTO DE EMOCIONES

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INSTRUCCIONES: Responder segun el nino ejecute la orden:N= Nun-
ca, CN= Casi nunca, AV= A veces, CS= Casi siempre, S= Siempre.

RECONOCIMIENTO DE EMOCIONES RESPUESTAS
1. El nifo reconoce la expresiéon de alegria. N CN AV CS S
2. El nifno reconoce la expresion de tristeza. N CN AV CS S
3. El nifio reconoce la expresion de enfado. N CN AV CS S
4. El nino reconoce la expresion de alegria. N CN AV CS S
5. El nifno reconoce la expresion de tristeza. N CN AV CS S
N CN AV CS S

6. El nino reconoce la expresién de enfado.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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Tomado de Camp y Bash, 1981



Tomador de Camp y Bash, 1981



TN

INDICACIONES: S| DIBUJAS LA BOCA CON EL GESTO QUE SE INDICA,

CAMBIARAS LA EXPRESION DE LA CARA.
FINALIDAD : RELACION CUERPO/EXPRESION.

Tomado de barbierd, Carravieri y Riva 1991






UNIDAD 12: INTRODUCCION A LA CAUSALIDAD Y LA CATEGORI-
ZACION. (responder al por qué).

OBJETIVO:

» Que los ninos puedan aprender a identificar las causas y los efectos
de las acciones.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« El/la nifio-a pregunta “el por qué de las acciones cotidianas”.

» El/la nino-a reconoce manifestaciones externas del sentimiento de
alegria.

» El/la nino-a reconoce manifestaciones externas del sentimiento de
tristeza.

« El/la nino-a reconoce manifestaciones externas del sentimiento de
eniado.

+ El/la nino-a responde cuando se le pregunta el “por qué” de acciones
cotidianas.

TAREA:

* Que el/la nino-a dé diferentes razones de por qué: un nino-a esta
contento, un-a nino-a esta triste, un-a nino-a esta enfadado; primero
en funcién de una seriaciéon que se le ha presentado, segundo en fun-
cién de un sola imagen y en tercer lugar debera de sugerir diferentes
soluciones a las situaciones presentadas.

19 Se le presenta al nifo-a una seriacion de imagenes que repre-
sentan a un-a nino-a bajo la lluvia, con cara de frio, de tristeza, etc. y
se le preguntara qué siente el/la nifo-a y por qué: “Vamos a ver, dira
el/la profesor-a ,,cudl es nuestro problema hoy?” Una vez que el/la
nifno-a haya contestado, si ha acertado se le dira "muy bien, el/la
nino-a esta triste” y si no ha contestado positivamente se le dara la
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respuesta correcta razonada. “Ahora tenemos que trazar un plan para
saber por qué el/la nino-a esta triste, jcémo vamos a hacerlo?”, pri-
mero observaremos el dibujo, es decir lo miraremos despacito: el/la
nino-a tiene mala cara, esta tiritando, llueve y hace frio". “;Estamos
siguiendo nuestro plan?, si, porque ya sabemos por qué el/la nino-a
esta triste, esta triste porque tiene frio".” ;Cémo lo hemos hecho?, muy
bien".

29 Se le presentara la seriaciéon en la que el/la nino-a esta ale-
gre, se hara el mismo proceso que en 1°9.

3?2 Se le presentara una seriacién en la que el/la nino-a esta
enfadado, siguiendo el mismo proceso que en 1°.

Seguidamente se hara lo mismo que lo visto en 12 pero en dibu-
jos sin seriaciones, es decir utilizando imagenes de los nino-a cuando
estan tristes, alegres o enfadados.

* En el anexo 12 encontraremos los dibujos.
MATERIALES:

* Dibujos de seriacién en la que un-a nifno-a se encuentre triste.

* Dibujos de seriacion en la que un-a nino-a se encuentre alegre.

* Dibujos de seriacion en la que un-a nino-a se encuentre enfadado.
* Un dibujo en el que un-a nino-a se encuentre triste.

* Un dibujo en el que un-a nino-a se encuentre alegre.

* Un dibujo en el que un-a nino-a se encuentre enfadado.

* Una hoja de registro.

* Un juego de dibujos del Oso Arturo.

* Hojas de registro.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se buscaran todas las oportunidades posibles que se den en las
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actividaces del aula para discriminar las diferentes expresiones de
tristeza, enfado y alegria a través de dibujos y de expresiones reales.
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ANEXO 12
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B

________.-___._._________.___....__._._'_.._.______,._._.,_.__._._. i s




Tomado de Pérez Portahcu, 1981 |




UNIDAD 13: RECONOCIMIENTO DE LA CAUSALIDAD Y EJERCICIO
EN TECNICAS DE AUTOCONTROL.

OBJETIVOS:

* Que el/la nino-a de al menos un “porque” a preguntas relacionadas
con una serie de acciones dadas.
* Que el/la nino-a aprenda a inhibir respuestas.

INDICADORES DE EVALUACION:

* El/la nino-a pregunta el por qué de acontecimientos que ocurren en
la vida cotidiana.

* El/la nino-a pregunta el por qué de acontecimientos mas especiales.
+ El/la nino-a pregunta el por qué de acontecimientos que ocurren en
los cuentos.

* El/la nino-a sigue instrucciones de no hacer una actividad que el/la
profesor-a le propone.

TAREA:

12 Se le presentara una serie de historias y se le preguntara el por qué
ocurren los acontecimientos de las mismas.

Para llevar acabo esta actividad se utilizara como estrategia el
“role-playing”: El/la profesor-a hara de Oso Arturo apoyandose en una
marioneta del Oso o en dibujo diciendo: “Yo soy el Oso Arturo y voy a
jugar al juego del “por qué”: “Estoy cansado porque ayer estuve hasta
muy tarde viendo la televisién”. Ahora yo diré algo y vosotros me tenéis
que preguntar “por qué€”: Profesor-a: "Hoy no he desayunado”. Los
ninos: deberan de preguntar “por qué”.

* El/la profesor-a seguira diciendo actividades que sean cotidia-
nas y el/la nino-a debera de preguntar el por qué de las mismas.
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Después de un tiempo se cambiara de juego: Profesor-a: “Ahora
yo te diré una serie de actividades y tt me tendras que responder el
por qué de las mismas:

-"Me gusta ir al colegio porque...
-"Me gusta pintar porque...
-"Me gusta la nieve porque...

* Se iran pensando en actividades que sean significativas para
el/la nino.

22 Jugar al juego de “Simoén dice...":

Ahora se les dice a los ninos: “Vamos a jugar al juego de Simén
dice, que consiste en que cuando oigas “Simoén dice...”, ti deberas de
repetir lo que dice y hacer lo que pide, y cuando no oigas “Simén dice”
no deberas ni repetir ni hacer lo que oigas.

Ejemplo:  “Simén dice aplaude”, entonces tu tienes que aplaudir.
"Aplaude”, tu no tienes que aplaudir.

Al final de cada actuacion el/la nino debera de autoevaluar su
accion: “¢Como lo he hecho? ¢Por qué?”

* Se utilizara las hojas de instrucciones para realizar y las hojas
de registro, que se adjuntan en el anexo 13.

MATERIALES:
* Dibujos del Oso Arturo.

* Cuentos.
* Instrucciones para el juego de “Simén dice”. (Anexo 13).
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ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se pueden utilizar para explicar acontecimientos habituales, por
ejemplo:

“Me he mojado porque llueve”, “estoy llorando porque me he caido”,
“me he enfadado porque un-a nifilo me ha pegado”.

Utilizar las instrucciones del juego “Simén dice que...” como
estrategia para que el/la nino lleve a cabo actividades del aula.
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ANEXO 13
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JUEGO DE SIMON DICE

Items Practicos:

1.- Simén dice “aplaude”.

2.- Aplaude.

3.- Toca tus pies.

4.- Simén dice “date la vuelta”.

5.- Siéntate.

6.- Sim6n dice “cierra tus ojos”.
7.- Simoén dice “di hola”.

8.- Toca tu oreja.

9.- Abre la puerta.

10.- Simén dice “cruza los brazos”.

1a:

1.- Sim6n dice “toca tu nariz”.

2.- Mueve tu mano.

3.- brazos arriba.

4.- Simoén dice “pisa fuerte”.

5.- Simén dice “paso hacia adelante”.

6.- Toca el suelo.

7.- Toca tu codo.

8.- Simén dice “pon tus manos en la cabeza”.
9.- paso atras.

10.- Simén dice “toca tu rodilla”.

2 b:
1.- Simén dice “brazos arriba”.
2.- Mueve tu mano.

3.- Simén dice “toca tu rodilla”.
4.- Simén dice “paso adelante”.
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5.- Pisa fuerte.

6.- Toca tu codo.

7.- Sim6n dice “toca tu nariz”.
8.- Paso atras.

9.- Simo6n dice “toca el suelo”.

10.- Pon tus manos en tu cabeza.
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HOJA DE REGISTRO DE SIMON DICE...

T TR AR

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INSTRUCCIONES: Lee las acciones de la lista y registra con una "X" donde el nino
no haga lo que Simén dice y cuando el nifilo comience a iniciar una accion cuando
Simoén no lo dice. Si el niflo verbaliza algo en voz alta se registrara en el apartado

"VERBALIZACIONES".

ITEM

No hace lo que
Simoén dice

Hace cuando
Simoén no dice

VERBALIZACIONES

2‘

3*

5‘

8‘

gt

10

TOTAL
ERRORES

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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JUEGO DIFICIL DE “SIMON DICE".

Items practicos:

1.- Simé6n dice haz lo mismo (tira de la oreja).

2.- Had lo mismo (golpea con el pie).

3.- Had algo diferente (aplaudir).

4.- Simé6n dice haz algo distinto (saltar).

5.- Had algo distinto (manos en la cabeza).

6.- Simén dice haz lo mismo (manos en las caderas).
7.- Sim6n dice haz algo distinto (balancéate).

8.- Had lo mismo (cruza los brazos).

9.- Had algo distinto (paso atras).

10.- Simén dice haz lo mismo (toca el suelo).

1 a:

1.- Simén dice haz lo mismo (brazos arriba).

2.- Had algo diferente (toca el suelo).

3.- Had lo mismo (manos en las caderas).

4.- Simén dice haz algo distinto (paso atras).

5.- Simén dice haz algo distinto (cabeza levantada).

6.- Haz lo mismo (gira).

7.- Haz algo distinto (salta).

8.- Simé6n dice haz lo mismo (balancéate).

9.- Haz lo mismo (técate la rodilla).

10.- Simén dice Haz algo diferente (t6cate los hombros).

2 b:
1.- Sim6n dice hacer lo mismo (paso adelante).
2.- Hacer algo diferente (balancéate).

3.- Simén dice hacer algo diferente (tocar el suelo).
4.- Sim6n dice hacer lo mismo (brazos arriba).
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5.- Hacer lo mismo (manos en la cabeza).

6.- Hacer algo diferente (técate la rodilla).

7.- Sim6n dice Haz algo diferente (manos en las caderas).
8.- Hacer algo diferente (tirarte de la oreja).

9.- Simo6n dice hacer lo mismo (técate la nariz).

10.- Hacer lo mismo (salta).
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HO

TR T

JA DE REGISTRO DE SIMON DICE... (Dificil)

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INSTRUCCIONES: Lee las acciones de la lista y registra con una "X" donde el nino
no haga lo que Simén dice y cuando el nifio comience a iniciar una accion cuando
Simén no lo dice. Si el nino verbaliza algo en voz alta se registrara en el apartado

"VERBALIZACIONES".

ITEM

No hace lo que
Simén dice

Hace cuando
Simoén no dice

VERBALIZACIONES

2*

3‘

5*

8*

9*

10

TOTAL
ERRORES

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 14: PENSAR DESPACIO EN VOZ ALTA.

OBJETIVOS:

 Que el/la nino exprese en voz alta su idea sobre como se siente el
personaje de una historia.

» Que el/la nifo planifique y ejecute un plan para resolver la tarea del
laberinto.

INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nino explica cémo se siente el personaje de un cuento.

« El/la nino explica por qué se siente asi el personaje de un cuento.

« El/la nino planifica y resuelve laberintos utilizando estrategias de
mediacién manifiesta verbal.

+ El/la nino planifica y resuelve laberintos utilizando estrategias de
mediacion encubierta verbal.

TAREAS:
+ Se le contara una historia en que los personajes expresen distintas
emociones; y se le preguntara por qué se sienten asi.
« Se le presentara la tarea de resolver laberintos en gradientes diferen-
tes de dificultad.
MATERIALES:
 Historia o cuento. (Anexo 14)
* Laberintos. (Anexo 14).
« Dibujos del “Oso Arturo”.
ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se utilizaran las preguntas sobre la expresion de emociones de

diferentes situaciones tanto reales como imaginarias.
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Se utilizara la técnica de resolucién del problema de los laberin-
tos, en actividades habituales del aula.
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ANEXO 14
Historia o cuento:

Ana vive en una casa que no tiene cristales, en invierno cuando
hace frio y mal tiempo (llueve, nieva...) Ana pasa mucho frio, ya que el
viento, la lluvia, la nieve entran por la ventana sin cristal. Un dia Ana
se fue a una tienda en la que venden cristales (una cristaleria) y com-
pré un cristal para ponerlo en la ventana. Desde entonces Ana ya no
pasa mas frio y puede leer tranquilamente en su habitacion.

Preguntas a la historia:

12 ¢ Por qué Ana esta triste?

29 ;Por qué Ana tiene frio?

32 ;Qué hace Ana para no tener frio?

4° ;Qué pasa después de que pone el cristal en la ventana?
52 ;Cémo se siente Ana ahora?
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UNIDAD 15: DAR SOLUCIONES A PROBLEMAS INTERPERSONA-
LES.

OBJETIVOS:

» El/la nino debera de sugerir dos o mas soluciones a un problema
dado sin evaluarlas.

« El/la nino utilice las tarjetas de categorizacién de soluciones sociales
referidas a los problemas que se le puedan presentar.

INDICADORES DE EVALUACION:

+ Cuando surge un problema propio el/la nino intenta darle solucio-
nes.

* Cuando surge un problema de otro nino el/la nino intenta darle
soluciones.

TAREA:

» Se le contara una historia en la que los protagonistas tendran una
serie de problemas y el/la nino debera de intentar darles solucion,
empleando en cada caso las tarjetas de categorizacion.

MATERIALES:

« Un cuento en el que los protagonistas tengan una serie de proble-
mas. (Anexo 15).

» Tarjetas de categorizacién de soluciones sociales. (Anexo 15).

* Dibujos del "Oso Arturo”.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Cuando se presente un conflicto entre los ninos, el/la profesor-a
ayudara a categorizarlo en funcién de las tarjetas de categorizacion
social.
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ANEXO 15

Historia n?1:

El/la profesor-a contara la siguiente historia apoyandose en los
dibujos: “Susana ha llegado a casa y se ha encontrado a su mama en
la cama. Susana no sabe lo que le pasa, asi que corre a llamar a su
vecina para que le ayude a llamar al médico. El médico llega al poco
tiempo y atiende a la mama de Susana.

Preguntas:

12 4Cual es el problema de Susana?
29 ;Qué hace para resolver su problema?
3¢ sCoémo lo hace?.

* El/la profesor-a modelara la accién del nino, para orientar su
respuestas en caso de que sea necesario.

**E] profesor-a ayudara al nifo a categorizar las soluciones utili-
zando las tarjetas de categorizacién de soluciones sociales.

Historia n®2:

El/la profesor-a contara la siguiente historia apoyandose en los
dibujos: “Carlitos se ha caido en la calle, de la pierna le sale sangre,
entonces va corriendo a lavarse la herida con agua. Al llegar a casa
pide ayuda a su hermana mayor, ella le desinfecta con agua oxigenada
y le echa mercromina, después le pone una venda. Asi Carlitos ya se
encuentra mejor y mas contento”.
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Preguntas:
12 ;Cuadl es el problema de Carlitos?
22 ;Qué hace para resolver su problema?

32 ;Cémo lo hace?

* El/la profesor-a modelara la accién del/la nino, para orientar
su respuestas en caso de que sea necesario.

**El/la profesor-a ayudara al nifo a categorizar las soluciones
utilizando las tarjetas de categorizacién de soluciones sociales.
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PREGUNTAR

U ... I

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)



PEDIR UN FAVOR

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traducciéon nuestra)



NEGOCIAR

TRAMPA

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccion nuestra)



-

PEDIR POR FAVOR

COMPARTIR

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)



———————————————————— — ———— ——————
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Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccion nuestra)
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UNIDAD 16: IDENTIFICACION DE FRASES CON SENTIDO.

OBJETIVO:

* Que el/la nino discrimine que si las frases que se le dicen tienen
sentido.

INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nino comprende el significado de las ordenes que se le dan.
« El/la nino asocia acciones propias de los animales, de los objetos, y
de las personas.

TAREA:

» Se le dira al nino una serie de frases sobre acciones cotidianas de
animales y/o personas y se le pedira que discrimine si son correctas o
no.

MATERIALES:

* Listado de frases que impliquen acciones diferentes de personas y/o
animales unas seran correctas y otras no. (Anexo 16).
* Dibujos del “Oso Arturo”.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se le pueden presentar a los ninos diferentes frases, que expre-
sen distintos significados unos seran correctos y otros incorrectos, y
se les invitara a que discriminen cuales son correctos y cuales inco-
rrectos y por qué.

También los propios ninos pueden decir diferentes frases y el/la
profesor-a y el resto de los alumnos discriminaran si son o no correc-

tas y por qué.
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ANEXO 16
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HOJA DE REGISTRO DE SEGUIMIENTO DE
"PARA QUE SIRVEN LAS COSAS"

NOMBRE Y APELLIDOS DEL NINO:

NOMBRE Y APELLIDOS DEL PROFESOR:

FECHA:

INSTRUCCIONES: Si el nino responde "que es verdad" se pondra una
"X" en la casilla de "VERDADERO" y si responde "que no es verdad" se
pondra una "X" en la casilla de "FALSO".

PREGUNTAS VERDADERO | VERDADERO

. La silla sirve para sentarse.

. La silla sirve para leer.

. La campana suena.

. La campana lee.

. La campana rie.

. Los vestidos se ponen.

. Los vestidos andan.

. Las manzanas se comen.

C |l (N[O [ W|N |~

. Las manzanas nadan.

10. Las botellas se abren.

11. Las botellas andan.

12. Los pajaros vuelan.

13. Los pajaros pintan.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 17: EXTENSION DE LAS DE SOLUCIONES.

OBJETIVO:
» Que el/la nino aprenda que una accién tiene siempre una conse-
cuencia y que antes de hacer algo, nos debemos de preguntar qué con-
secuencias puede traer esa accion.
INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:
« El/la nino prevé las consecuencias de sus acciones.
TAREAS:
+ El/la nino juega al juego de “qué pasaria después”.
MATERIALES:
* Dibujos del Oso Arturo.
» Tarjetas de categorizacion de soluciones sociales. (Anexo 15).
» Guién del juego de “Qué pasaria después”. (Anexo 17).
ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se jugara con los ninos al juego de "Qué pasaria despu€s”, en

cualquier actividad que pudiera predecir las consecuencias de una
accion.
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ANEXO 17

Juego de qué pasaria después:

Primero los ninos deben de predecir dos tipos de situaciones:

a) experiencias anteriores vividas por el/la nino:

El/la profesor-a debe de ayudar al nino a recordar aconteci-
mientos que han pasado antes y que han tenido una consecuencia evi-
dente para ellos, (por ejemplo: “recuerdas cuando..” o “te acuerdas qué
paso después de que..."). Se anotan las respuestas que los ninos den.

b) situaciones que requieran generalizacion de experiencias
directas:

Se hace lo mismo que en a, pero con situaciones ficticias (“qué
puede pasar si te subes a un arbol y te resbalas”..., “qué puede pasar
si te comes un helado muy frio”...).
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UNIDAD 18: PREDECIR CONSECUENCIAS.

OBJETIVOS:

» Que el/la nino aprenda que una accién tiene siempre una conse-
cuencia y que antes de hacer algo tenemos que preguntarnos que con-
secuencias nos puede traer esa accion.

* Resolver un laberinto alfabético-numeérico.

» Pensar un plan para ensenar a hacer el laberinto a otro nino.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« El/la nino prevé las consecuencias de sus acciones.

« El/la nifio conoce la secuencia alfabética de la “a" hasta la "i".

« El/la nino conoce la secuencia numérica del “1" hasta el “9".

« Cuando un companero no sabe hacer una tarea el/la nino le ayuda a
hacerlo.

TAREAS:
+ El/la nino juega al juego de "Qué pasaria después”.

« El/la nino juega al alfabeto numeérico.
« El/la nifno ayuda a otro a realizar una tarea.

MATERIALES:

» Dibujos de “Qué pasaria después”. (Anexo 18).
 Alfabeto numérico. (Anexo 18).

 Dibujos del “Oso Arturo”.

* Dibujos alfabético-numeéricos.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Los nifnos pueden ensenar a otros ninos a solucionar los proble-
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mas que acaban de ver, se le puede decir: ;Cémo ensenarias a este
nino a jugar a "Qué pasaria después”, y a resolver el laberinto?
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ANEXO 18

Juego de qué pasaria después:
Primero los ninos deben de predecir dos tipos de situaciones:

a) experiencias anteriores vividas por el/la nino:

El profesor-a debe de ayudar al nino a recordar acontecimientos
que han pasado antes y que han tenido una consecuencia evidente
para los nifos, (por ejemplo: “recuerdas cuando..” o “te acuerdas que
paso después de que...") se anotan las respuestas que los ninos den.

b) situaciones que requieran generalizacion de experiencias
directas:

Se hace lo mismo que en a, pero con situaciones ficticias ("qué
puede pasar si te subes a un arbol y te resbalas”; “qué puede pasar si
te comes un helado muy frio”...).

c¢) Juego del qué pasaria después con el Oso Arturo:

El/la profesor-a dira a los ninos el Oso Arturo ha escrito en
unos papeles unas frases, yo os lo voy a leer y vosotros tené€is que adi-
vinar “qué pasaria después” de lo que Arturo dice (detras de las pape-
les con las frases esta la respuesta). Primero se dejara que los ninos
digan unas cuantas respuestas, y seguidamente se les leera las que
Arturo dice. Si coincide se les dira: “Muy bien es igual a lo que Arturo
tenia escrito, si no coincide pero es coherente la respuesta se les dira:
“Muy bien, no es igual a lo que Arturo dice pero lo tuyo también vale”
y si no es coherente la respuesta que dan entonces se les dira la res-
puesta correcta y el por qué de la misma.

Para jugar a este juego se puede utilizar también la imagen del
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Oso Arturo, y como si fuera la Oca o el Parchis se echa un dado y el/la
nino que mas puntos tenga en el dado mueve la ficha hacia el color
que sea igual a su ficha y saca un cacahuete de la bolsa (simulada) de
Arturo el/la profesor-a, se lo leera y si acierta puede seguir echando el
dado.

Laberintos:

Este juego solo se llevara e efecto en el caso de que los ninos,
conozcan alguna letra del alfabeto y algunos numeros.

El/la profesor-a explicara al nifio que la tarea consiste en unir
todas las letras y los numeros correctamente, para que asi salga un
dibujo. La secuencia que tienen que seguir es recordar el orden alfabé-
tico de las letras y unirlas asi, pero teniendo en cuenta también el
orden de los nuamero: Primero uniran la primera letra del alfabeto y
luego el primer numero y luego la segunda letra del alfabeto y luego el
segundo numero y asi sucesivamente. Al principio el/la profesor-a
debera de guiar la accién del nifio y modelar su accién.
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Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)






NO LAVAS AL PERRO

PARA ESTAR SANO

METES UNA CARTA EN UN BUZON

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)



PODRIA COGER PULGAS

COMER CARNE, FRUTAS Y VEGETALES Y LECHE

EL CARTERO SE LA LLEVARIA

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)



TERMINAR

EMPEZAR

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccién nuestra)



® ® O®

Tomado de Camp y Bash, 1981 (Traduccion nuestra)



UNIDAD 19: GENERAR CONSECUENCIAS A LOS PROBLEMAS
INTERPERSONALES.

OBJETIVOS:

« Que el/la nifo presente multiples consecuencias de soluciones a un
mismo problema.

« Qué el/la nino evalue cada una de las consecuencias que a dado a
un problema en funcién de la “efectividad” de su resultado.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

» El/la nino da mas de una solucién a los problemas que se le presen-
tan.

« El/la nino evaltia cada una de las soluciones que da a un problema
en funcién de su efectividad.

TAREA:

» Se le presenta un problema interpersonal y se le pide que de posibles
soluciones al mismo y a su vez que evalue cada una de las mismas;
luego que elija la que le parezca mejor en funcién de la evaluacion.

MATERIALES:

« Una historia de problemas interpersonales. (Anexo 19).

» Dibujos del Oso Arturo.

- Tarjetas de categorizaciéon de soluciones sociales. (Anexo 15).

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se plantearan las mismas preguntas referentes a soluciones y
consecuencias de dichas soluciones, cada vez que se dé un conflicto.
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ANEXO 19

Historias de problemas interpersonales:
Historia n°1:

El/la profesor-a apoyara su relato en las imagenes de secuen-
cias y contara al nifno: “Un nino va por la calle y se encuentra con un
senor caido en la acera. Entonces pide ayuda a otro senor que pasa
por la calle, este senor corre y llama a un ambulancia”

Preguntas:
12 ;Cual es el problema del nino?
22 ;Qué hace para resolver su problema?

32 sCémo lo hace?

* El/la profesor-a modelara la accion del nino-a, para orientar
su respuestas en caso de que sea necesario.

**E]l/la profesor-a ayudara al nifno a categorizar las soluciones
utilizando las tarjetas de categorizacién de soluciones sociales.

*>*También se les puede preguntar a los nifios-as que digan qué
es lo que ellos hubieran hecho para resolver este problema.

De esta forma se ayudara a que el/la nifo se familiarice con
conceptos de “antes-durante-después”.
Historia n°2:

El/la profesor-a apoyara su relato en las imagenes de secuen-
cias y contara al nifio: “Juan esta solo en casa, ha cogido una cerilla
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de su mama y la ha encendido; pero se le ha caido al suelo y todo ha
empezado a arder y su casa se ha quemado”.

12 4Cual es el problema del nino?
29 ;Qué hace para resolver su problema?

32 ¢Como lo hace?

* El/la profesor-a modelara la accién del nino, para orientar su
respuestas en caso de que sea necesario.

**El/la profesor-a ayudara al nifio a categorizar las soluciones
utilizando las tarjetas de categorizacién de soluciones sociales.

***También se les puede preguntar a los nifilos que digan que es
lo que ellos hubieran hecho para resolver este problema.

De esta forma se ayudara a que el/la nino se familiarice con
conceptos de “antes-durante-después”.
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Tomado de De la Torre Alcala, 1990



UNIDAD 20: INHIBICION AUDITIVA.

OBJETIVO:

« Que el/la nifo inhiba la respuesta de aplaudir cuando oiga la pala-
bra clave.

INDICADORES DE EVALUACION:

« El/la nino comprende la orden de no hacer una acciéon que el/la pro-
fesor-a le indica.

TAREA:

» Se le dicen una serie de palabras y después se hace una pausa
entonces si el/la nino ha oido la “palabra clave” debera de dar una
palmada después de la pausa.

MATERIALES:

* Lista de palabras (Ver anexo 20).
» Dibujos del Oso Arturo.

* Hoja de registro.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Facilitar a los nifos que jueguen a juegos de inhibicion auditiva
con juegos que ellos se inventen.
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ANEXO 20

Se leeran a los ninos una lista de cuatro palabras en un mismo
tono, con una tasa de palabras por segundo. Anotar una + si el/la
nino-a aplaude, un - si fracasa en aplaudir y si aplaude antes de oir
las cuatro palabras, poner una cruz en Im, también se debera de ano-
tar cualquier palabras que el/la nina verbalice en la columna de ver-
bal.
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CONJUNTO 1 PE NPE IM VERBAL
Ej.: Rata Venir ll PELOTA ]I Preguntar ||
Sombrero Girar Planta l[ Sierra "
I
Mano Carrera Juego J
Crema PELOTA Hacer J Conducir _||
Temblor Andar Riachuelo PELOTA
Vestido Coser Pausa Libro l "
Clavo PELOTA Gato Saltar [ “
PELOTA l| LLUVIA Correr " Ojo |r "

TOTALES:

CONJUNTO 2

PE NPE

IM VERBAL

Angel

Punta " MARRON

Beber

up

—————1

Silla Pollc:a Correr | Gato " |
Flor Pastel Tomate Comer |I L
| I -
VERDE Hacer | Juego Lana IL L
Pala I Aro Patatas Correr It it |
SO N A | |
MUNECA || Vestido N Bolso ] Sobre || |L
LLAMAR || Seda | AMAR]LLO‘ Perro " ||
TOTALES:

* Las palabras clave son las que van escritas en mayusculas.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 21: PRACTICA EN GENERAR CONSECUENCIAS.
OBJETIVO:

» El/la nino pensara en dos consecuencias de cada una de las dos
soluciones de un problema.

INDICADORES DE EVALUACION:

* Que el/la nifno-a de mas de una solucién a un problema.

« Que el/la nino-a tenga en cuenta las posibles soluciones de un pro-
blema.

« Que el/la nino-a valoré la solucién a un problema en funcién de las
consecuencias a las posibles soluciones.

TAREA:
« Presentar una situacién problema y pedir al nino que intente dar dos

soluciones al mismo y después que prediga las consecuencias de
dichas soluciones (el conflicto se presenta entre un nino y un adulto).

MATERIALES:

* Una situacién problema.
* Dibujos del Oso Arturo.
» Hojas de respuestas.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Las mismas estrategias vistas se utilizaran en todas aquellas
situaciones, de conflictos interpersonales que se puedan presentar.
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ANEXO 21

Situacion problema:

El/la profesor-a contara a los ninos el problema que tiene un
nino: “Hoy es un dia de verano, hace mucho calor y papa y mama han
llevado al campo a sus hijos. Los nifos mayores quieren que mama
juegue con ellos pero su mama esta atendiendo a su hermano peque-
fio ;,Qué pueden hacer para que mama juegue con ellos?”.

Preguntas:
12 ;Cual es el problema?
22 ;Cémo pueden solucionarlo?

32 ;Qué consecuencias tiene esa solucién?

*Se modelara las respuestas y las valoraciones de las mismas
que hagan los ninos.
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UNIDAD 22: EVALUANDO MEDIANTE EL CONCEPTO DE SEGURI-
DAD.

OBJETIVO:

« El/la nino-a agrupara correctamente un conjunto de dibujos, consi-
derandolos unos como seguros y otros como inseguros.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« Que el/la nino-a clasifique una serie de dibujos bajo el criterio de
seguridad.

TAREA:

« Se le mostraran al nino diferentes dibujos seleccionados y se le pre-
guntara sobre las posibles consecuencias de las acciones dibujadas, es
decir si éstas son una buena idea o no y qué acciones alternativas
podrian tomarse. Se les explicara que aquellas alternativas considera-
das como buenas son seguras y las otras no. Seguidamente deberan
de clasificar unos dibujos bajo este nuevo criterio.

MATERIALES:

» Dibujos que representan diferentes situaciones.
+ Dibujos de seguridad-no seguridad.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se puede aplicar el concepto de “seguro-inseguro” (“buena-mala
idea") a todas aquellas situaciones que ocurran en la actividad habi-

tual del aula, o si se utilizando laminas de cuentos o materiales seme-
jantes...
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ANEXO 22

A continuacién se adjuntan dibujos de:

+ Una nina tirando del gato.

* Una nina mirando a su companero, como recorta con una tijeras.
* Del papa clavando una punta.

* De una mama dando una medicina al nino.

El/la profesor-a preguntara a los ninos por las consecuencias de
esas acciones.
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UNIDAD 23: PENSANDO INDUCTIVAMENTE.

OBJETIVO:

+ Que el/la nifno-a reflexione y piense inductivamente sobre una serie
de acertijos que se le presentan.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

 Que el/la nino-a clasifique una serie de dibujos bajo el criterio de
seguridad.

TAREA:

- Se le presentan una serie de acertijos verbalizados por el Oso Arturo.
Previamente el entrenador hace de modelo para resolver uno o dos de
ellos y seguidamente el/la nino debe de resolver los restantes.

MATERIALES:

» Una lista de acertijos. (anexo 23).
+ Las laminas del Oso Arturo.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se utilizara la estrategia de los acertijos para todas aquellas

actividades habituales del aula ya que ayudaran al nino a fijar su
atencion y a mejorar la adquisicién de ciertos conceptos.
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ANEXO 23

ACERTIJOS DE ARTURO

NORMAS PARA EL PROFESOR:

Copiar los diferentes niveles de dificultad de los acertijos, en
papales de diversos colores, cortar y doblar cada acertijo y colocarlos
todos en la bolsa de papel que lleva escrito: “Acertijos de Arturo”.

FACILES:

1.- ;Qué es de colores y sirve para llevar las cosas de comer de la tien-
da a casa?.

2.- (Qué es redondo hecho de goma y que rebota?.

3.- ¢4Qué es redondo, flota en el aire y puede explotar si lo pincha-
mos?.

4.- ;Qué es largo, hecho de madera y sirve para sacar a los peces del
rio?.

5.- ¢Qué es amarillo, crece en los arboles y se lo pueden comer los
monos?.

6.- ¢Un animal que pica, vuela y zumba?.

7.- (Qué tiene dos ruedas, un asiento y se puede montar en €1?.

8.- ;Qué es lo que tiene plumas, pico y canta?.

9.- ;Qué es peludo, tiene orejas largas y brinca?.

10.- ¢Qué es grande, rojo y lleva a las personas de un lado a otro?.
11.- ;Qué es redondo, tiene manos y se mueve tic, toc?.

12.- ;Qué animal es grande, gris y puede transportar mucho peso?.
13.- ;Qué se pone en una taza tiene color a blanco y se toma en el
desayuno?.
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14.- ;Qué lugar es grande, se mueve en un riel y lleva a las personas?
15.- 4Qué esta hecho de punto y se usa en invierno para que no se
queden frias las manos?.

16.- ¢Qué es verde y cubre los jardines?.

FACILES INTERMEDIOS:

17.- 4Qué es dulce y lo comemos de postre?

18.- (Qué animal es grande, peludo, y le gusta la miel?.

19.- ¢Qué es aquello que viaja por el agua, tiene una vela y es empuja-
do por el viento?.

20.- ¢Qué llevas en los pies, y los mantiene calientes y secos?.

21.- ;Qué es largo y con ello limpia mama el suelo?.

22.- ;Qué es cuadrado, de madera y sirve para que te sientes en la
clase?.

23.- ¢Qué prenda de vestir te ayuda a no pasa frio en invierno?.

24.- 4Qué sirve para guardar monedas®?.

25.- ;Dénde se echan las cartas para que lleguen a su destino?.

26.- ;Qué es lo que mas les gusta comer a los conejos?.
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HOJA DE REGISTRO:

RESPUESTAS SUPUESTAS

RESPUESTAS DEL NINO

FACILES

. Bolsa

. Pelota

. Globo

. Cana de pescar

. Platano

Abeja

. Bicicleta

. Pajaro

oflw|~|o|u|s|w|o|=

. Conejo

. Autobus

pi | et
- O

. Reloj

—
3]

. Elefante

et
w

. Leche

f—
S

. Tren

[—y
O

. Guantes

16. Hierba

FACILES INTERMEDIOS

17. Pastel

18. Oso

19. Barco de vela

20. Calcetines

21. Escoba

22. Silla

23. Abrigo

24. Monedero

25. Buzén

26. Zanahorias

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 24: EVALUANDO MEDIANTE EL CRITERIO DE JUSTICIA.

OBJETIVO:

« Que el/la nifio evalie una situacion bajo dos criterios el de seguri-
dad (es una buena idea) y el justicia.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« Que el/la nino utilice conjuntamente los criterios de seguridad y jus-
ticia como criterios de evaluacién de las soluciones a los problemas.

TAREA:

. Se le presenten al nifo una serie de dibujos de situaciones y senala-
r4 una situacién en la que la justicia de una accioén es cuestionada. Se
le preguntara al nino si la accién es una buena idea y si es justa y si
alguna otra seria mas justa que la presentada. Después se le pedira
que clasifique una serie de acciones en funcién del criterio de justicia.
(El simbolo de justicia permanecera a la vista en aula, junto con el de
seguridad y ambos se aplicaran para clasificar las situaciones).

MATERIALES:

« Dibujos sobre diferentes situaciones.
- Iconos que representen al criterio de “justo” e “injusto” (anexo 24).

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se intentara que los ninos evalien bajo los criterios de seguri-

dad y de justicia aquellas actividades o situaciones conflictivas que se
presentan en la dinamica habitual del aula.
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ANEXO 24

Historias a los dibujos de situaciones:
Historia 1%

“Teresa queria dar un paseo en bicicleta, asi que cogi6 la bici de
Ana sin pedirsela. Cuando Ana volvié a por su bicicleta se encontré
con que ya no estaba, y que Teresa se marchaba con ella”.
Preguntas:
12 ;Es justo que Teresa coja la bici de Ana sin pedirsela?
292 ;Qué hariais vosotros si un nino os coge un juguete que €s vues-
tro?. ¢Es justo?, ¢Por qué?
¢Es una buena idea?

Historia 2:

“El papa esta dandole un regalo a su hija porque le ha ayudado
a hacer un trabajo.”

Preguntas:

JEs justo?, spor qué?.
JEs una buena idea?.

Historia 3:
“A la mama de Roberto le gustan mucho las flores. Por la mana-

na cuando Roberto pasa por un jardin para ir al colegio, coge unas
cuantas flores para su mama."
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Preguntas:

JEs justo?, ¢por qué?
SEs una buena idea?

Historia 4:

“Carlos y Raquel estan dibujando. Carlos tiene muchos colores
pero no tiene el color rojo, que le hace falta y decide pedirselo a Raquel
por favor.”

Preguntas:

JEs justo?, spor qué?
¢Es una buena idea?

Historia 5:

“Enrique lleva mucho tiempo columpiandose y Manolo le pide
por favor que le deje columpiarse un rato, pero Enrique le dice que no
que va estar toda la tarde columpiandose.”

Preguntas:

JESs justo?, ¢por qué?.
SEs una buena idea?.
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UNIDAD 25: EVALUANDO A TRAVES DEL CRITERIO DE LOS SEN-
TIMIENTOS.

OBJETIVOS:

» Que el/la nino prediga los sentimientos probables en las tarjetas de
situaciones que se le presenten.
* Que el/la nino juzgue las situaciones que fomentan sentimientos
agradables como buenas ideas.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

* Que el/la nino-a identifique los sentimientos que se desprendan de
una determinada situacion.

* Que el/la nino-a identifique situaciones que generan sentimientos
agradables como buenas ideas.

TAREA:

* Se le ensenan al nino las caras del Oso Arturo expresando diferentes
sentimientos. Después el/la profesor-a les dira que Arturo y ellos
igualmente, pueden tener diferentes caras en funcién de como se sien-
tan. Se les pide que en un montén pongan todos los sentimientos que
les gustaria tener y en otro montén todos los que no les gustaria tener.

+ Por eso van a jugar a hora a adivinar cémo se sentiria Arturo en dife-
rentes situaciones que el/la profesor-a les va a leer. Cuando el/la
nino-a haya elegido una u otra cara de Arturo se le dara la vuelta a la
tarjeta de los sentimiento y vera si coincide con los que Arturo pensa-
ba.

MATERIALES:

» Tarjetas de situaciones.
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* Dibujos del Oso Arturo.
* Dibujos de diferentes emociones del Oso Arturo.
* Signos de buenos y malos sentimientos (anexo 25).

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se utilizaran todas las situaciones que se puedan dar en el aula
y que generen buenos y malos sentimientos; se ayudara a que los

ninos los analicen y los clasifiquen con las tarjetas de buenos y malos
sentimientos.
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ANEXO 25
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Esperar a que papa termine de

hablar en lugar de interrumpirle.

Ayudar a un companero a hacer
algo.

Ayudar a mama cuando lo nece-
site.

Ayudar a papa cuando lo necesi-
te.

Gritar en clase para llamar la
atencion.

Dar las gracias cuando nos dan
algo.

Regalar algo a mama.

Pelearme con mi hermano.

Insultar a los demas.

Portarme bien en la clase.

Compartir mis juguetes con mis
companeros.

Hacer caso a la maestra.

Maria Consuelo Saiz Manzanares
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UNIDAD 26: EVALUANDO A TRAVES DEL CRITERIO DE EFECTIVI-
DAD.

OBJETIVOS:

» Que el/la nino-a utilice la efectividad como criterio de evaluar una
serie de soluciones a problemas.

* Que el/la nino-a utilice los cuatro criterios vistos hasta el momento
como criterios de evaluacién (seguridad, justicia, sentimientos y efecti-
vidad).

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

» Que el/la nino-a utilice la efectividad como criterio de evaluacion de
las soluciones a los problemas.

» Que el/la nino-a utilice la seguridad, justicia, sentimiento y efectivi-
dad, como criterios de evaluacién de las soluciones a los problemas.

TAREA:

* Se le pedira al nino-a que intente recordar los anteriores criterios vis-
tos de evaluacién de si una soluciéon dada a un problema se puede
considerar o no como buena y que los relacione con los signos corres-
pondientes (seguridad, justicia, sentimientos y efectividad).

« Se le iran dando dibujos que representen distintos problemas y debe-
ran de ir juzgandolos en funcién de los criterios vistos y siguiendo los
dibujos del Oso Arturo.

MATERIALES:

* Los dibujos del Oso Arturo.
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* Dibujos que representen situaciones problema.
» Signos de los criterios de seguridad, justicia, sentimiento y efectivi-
dad. (anexo 26).

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se utilizaran todas las situaciones que se puedan dar en el aula
y que generen sentimientos positivos o negativos. Se ayudara a los
ninos a que las analicen y que las clasifiquen con las tarjetas de “segu-
ridad-no seguridad”, "justicia-no justicia”, “sentimientos positivos-sen-
timientos negativos”, “efectividad-no efectividad”.

644



ANEXO 26

Historia 1:

Carlitos va a ir a una fiesta de disfraces y quiere disfrazarse de
indio; pero él sé6lo se puede poner dos plumas, asi que va a pedir
ayuda a su mama. Ella le ayuda a ponerse muchas plumas mas. Al
final esta muy contento porque tiene una bonita corona de plumas.

Preguntas:

12 ¢Cual es el problema de Carlitos?

29 ;Qué hace para resolverlo?

32 ;Cémo lo ha hecho?

42 La solucién ges efectiva?, ges justa?, jimplica buenos sentimien-
tos?, ¢Es segura?

* Para concluir, una vez que el nino haya respondido a las pre-
guntas, se le plateara el problema de si es una buena idea pedir ayuda
a mama cuando no podemos hacer algo solos.

Historia 2:
El Sr. Juan tiene una caja llena de bonitas manzanas y las deja
en la calle mientras se marcha a buscar a un amigo, entonces llega

Andrés y se lleva una y luego llega Laura y se lleva otra, cuando el Sr.
Juan vuelve casi no le queda ninguna manzana.

Preguntas:
12 ;Cuadl es el problema del Sr. Juan?

2° Lo que han hecho Andrés y Laura jes una buena idea?, jes justo?,
Jimplica buenos sentimientos?, jEs seguro?.
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* Para concluir, una vez que el nino haya respondido a las pre-
guntas, se le plateara el problema de si es una buena idea coger sin
pedir las cosas que son de otros.
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UNIDAD 27 : EVALUANDO LAS SOLUCIONES DE LOS PROBLEMAS
INTERPERSONALES.

OBJETIVO:

* Que el nino-a se plantee la resolucién de un problema en el que el
conflicto aparece entre iguales.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

* Que el/la nino-a plantee soluciones a conflictos entre un nino-a y un
adulto.

TAREA:

» Se le plantea al nino-a un conflicto en €l que un companero suyo
necesita una cosa que es suya y en vez de pedirselo se lo quita sin mas
explicaciones. Se le pide que evalie esta conducta desde todos los cri-
terios vistos.

MATERIALES:

* Los dibujos del Oso Arturo.

 Dibujos que representen situaciones problema.

« Signos de los criterios de seguridad, justicia, sentimiento y efectivi-
dad.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se utilizaran todas las situaciones que se puedan dar en el aula.
Se ayudara a los ninos a que las analicen y a que las clasifiquen con

las tarjetas de “seguridad-no seguridad”, “justicia-no justicia”, "senti-
mientos positivos-sentimientos negativos”, “efectividad-no efectividad”.
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ANEXO 27

Historia:

Sara esta jugando a hacer una torre muy grande, y su hermano
Ramoén mira como lo hace y sin decirle nada tira su torre. Sara se
enfada mucho con €l e intenta hacer otra torre. Pero esta vez deja que
Ramoén le ayude.

Preguntas:

12 ;Cudl es el problema de Sara? y el de Ramon?.

29 ;Qué hace Sara para resolverlo? y ,Ramon?.

32 ;Cémo lo ha hecho Ramoén? y jSara?.

4° La solucién ges efectiva?, jes justa?, jimplica buenos sentimien-
tos?, ¢Es segura?.

* Para concluir, una vez que el nino haya respondido a las pre-
guntas, se le plateara el problema de si es una buena idea pedir por
favor a los demas que nos dejen jugar con ellos.
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UNIDAD 28 : EVALUANDO LAS SOLUCIONES A LOS PROBLEMAS
INTERPERSONALES.

OBJETIVO:

» Que el nifno-a se plantee la resolucién de un problema en el que el
conflicto aparece entre un nino-a y un adulto.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

« Que el nino-a plantee soluciones a conflictos que se puedan dar
entre un-a nino-a y un adulto.

TAREA:

+ Se le plantea al nino-a un conflicto en el que intervienen un nino y
su madre: “Carlos se fue después del colegio a casa de Luis y no dijo
nada a su madre. Para cuando el nino llego a casa, su mama estaba

muy preocupada por €L."
* Se les pide que analicen la situacion desde los cuatro criterios vistos.
MATERIALES:
* Los dibujos del Oso Arturo.
 Dibujos que representen situaciones problema.
» Signos de los criterios de seguridad, justicia, sentimiento y efectivi-
dad.
ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:

Se utilizaran todas las situaciones que se puedan dar en el aula.
Se ayudara a los ninos a que las analicen y a que las clasifiquen con

las tarjetas de “seguridad-no seguridad”, “justicia-no justicia”, "senti-
mientos positivos-sentimientos negativos”, “efectividad-no efectividad”.
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ANEXO 28

Historia:

Jorge ha tomado el desayuno que le ha preparado su mama,
pero en vez de ir al colegio como ella cree y se ha ido a jugar con sus

amigos.
Preguntas:

12 sCual es el problema de Jorge?

29 ;Qué consecuencias puede tener lo que Jorge hace?

32 Lo que hace Jorge, ¢ses efectivo?, ses justo?, simplica buenos senti-
mientos?, JEs seguro?

* Para concluir, una vez que el nino haya respondido a las pre-
guntas, se le plateara el problema de si es una buena idea no decir la

verdad.
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UNIDAD 29 : EVALUANDO LAS SOLUCIONES DE LOS PROBLEMAS
INTERPERSONALES.

OBJETIVO:

* Que el/la nino-a se plantee la resolucién de un problema en el que el
conflicto aparece entre unos adultos y un nifno-a.

INDICADORES PREVIOS DE EVALUACION:

* Que el/la nino-a plantee soluciones a conflictos que se puedan dar
entre un-a nino-a y unos adultos.

TAREA:

* Se le plantea al nifio-a un conflicto: Unos papas que han prometido
comprar una cosa a su hijo si este se portaba bien y luego no lo han
cumplido.

* Se les pide a los ninos que evaltien estas actuaciones desde los cua-
tro puntos de vista dados.

MATERIALES:

* Los dibujos del Oso Arturo.

* Dibujos que representen situaciones problema.

« Signos de los criterios de seguridad, justicia, sentimiento y efectivi-
dad.

ACTIVIDADES DE GENERALIZACION:
Se utilizaran todas las situaciones que se puedan dar en el aula.
Se ayudara a los nifios a que las analicen y a que las clasifiquen con

las tarjetas de “seguridad-no seguridad”, “justicia-no justicia”, "senti-
mientos positivos-sentimientos negativos”, “efectividad-no efectividad”.
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ANEXO 29

Historia:

Los papas de Ana le han prometido una bicicleta por su cumple-
anos, si se portaba bien. Pero al final no se la han comprado y Ana
esta triste.

Preguntas:

12 ;Cual es el problema de Ana?

292 ;Qué puede hacer para resolverlo?

3¢ Lo que hacen los papas de Ana, jes efectivo?, ses justo?, simplica
buenos sentimientos?, jes seguro?

* Para concluir, una vez que el nino haya respondido a las pre-
guntas, se le plateara el problema de si es una buena idea prometer
cosas y luego no cumplirlas.
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Fe de Erratas:

Paginas

253

322

346

373
en el punto 8

417

dice

grupo control

grupo experimental

Figura 41
media 2
media 2,75
media 3,50

media 4,25

100 %

_(1962).

debe de decir

grupo experimental

grupo control

Figura 42

media 2,75
media 3,50
media 4,25

media 3,75

83 %

Vygotsky, L. (1962).
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