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La pretensién fundamental del entrenamiento cognitivo es la mejora de la
conducta inteligente, tratando de optimizar las estrategias cognitivas que maneja
el alumno en su aprendizaje escolar. Nuestro programa de intervencion cognitiva
REID (Razonamiento Espacial, Inductivo y Deductivo) para alumnos del Ciclo Su-
perior de EGB se sitia en esta direccion. Légicamente, al mejorar las estrategias
de aprendizaje cognitivo se incrementa el C.L

En intervencién cognitiva existen diversas formas de entrenamiento. No obs-
tante, se suelen reducir a estas dos: entrenamiento en un test y entrenamiento en
un progr ama.

1. ENTRENAMIENTO EN UN TEST

Pretende, de ordinario, medir el potencial de aprendizaje a partir de los tests
de potencial de aprendizaje. Se trata de ver las posibilidades de aprendizaje que
posee un sujeto determinado. Su disefio es test-entrenamiento-test.

Se administra uno de estos tests a un grupo derterminado de sujetos y se com-
prueban los resultados positivos y, a la vez, los principales errores cometidos en
las respuestas mas significativas del test. Se seleccionan aquellos errores mas re-
presentativos de los mismos y se entrena a los sujetos en ellos. Posteriormente, se
aplica de nuevo el test y se miden las diferencias entre el pre-test y el post-test.
Asi, se mide el potencial de aprendizaje (Feuerstein, 1979) y la zona de desarrollo
proximal (Vygotski, 1979).

Los trabajos mds representativos sobre medida del potencial de aprendizaje son
los realizados por Haywood y cols. (1969) en el laboratorio de Nashville, por Bu-
doff y cols. (1967, 1978) en el RIEP (Research Institute for Educational Problems)
en Cambridge, por Feuerstein (1979) en el Hadassah-Wizo-Canada de Jerusalén y,
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en Esparia, por Ferndndez Ballesteros (1981, 1982) en la Universidad Auténoma de
Madrid.

2. ENTRENAMIENTO EN UN PROGRAMA

Pretende desarrollar el potencial de aprendizaje (Feuerstein, 1980) o ensefiar a
pensar (Nickerson, Perkins y Smith, 1985). El desarrollo del potencial de aprendiza-
je supone tratar de mejorar el C1 y, por ello, la conducta inteligente. Los progra-
mas mas representativos son los de intervencioén cognitiva. Las principales revisio-
nes actuales sobre este tema estdn er: Segal, Chipman y Glaser (1985), Nickerson,
Perkins y Smith (1985), Diez Lopez (1986) y Alonso Tapia (1987).

— Los criterios bdsicos dc actuacion que suelen aparecer en la mayoria de los
programas de este tipo son:

® Estimular los esfuerzos de pensar del estudiante, evaluando no sélo las
respuestas especificas, sino también la forma en que se producen. Los
errores deben ser explicados como nuevas oportunidades de aprendizaje.

® Promover explicitamente el transfer a la vida real y a las situaciones de
aprendizaje curricular.

@ Fomentar la curiosidad y el sentido de saber, y ello, de una manera in-
quisitiva.

® Atmosfera de libertad en los alumnos, sin amenazas ni temores, sintién-
dose libres para ensayar, preguntar, expresar sus ideas sin miedo al fra-
caso.

® Importancia de la experiencia de éxito, capaz de promover la confianza y
el interés de los alumnos.

® El profesor se convierte, junto con sus alumnos, en explorador de ideas
y conceptos y obtiene satisfaccion al descubrir nuevos principios y rela-
ciones.

® Estimular a los sujetos, y ello de una manera razonable, tanto a preguntar
como a responder a los demas y a si mismos.

® Esforzarse por la precision en la comunicacién, utilizando con habilidad
los diversos lenguajes.

- La duracién de la aplicacién de este tipo de programas suele estar en torno
a un curso cscolar. con un entrenamiento varias veces a la semana.

El tipo de motivacién que se emplea es la intrinseca, aunque a veces se utiliza
también la motivacién extrinseca, a partir de la economia de fichas.

- Los objetivos a alcanzar suelen estar bien definidos y son indicadores de la
posible modificabilidad cognoscitiva a conseguir; y ello, desde diversos niveles de
abstraccién: generales, especificos, terminales, operativos,...

- Son programas mis centrados en los procesos que en los contenidos que se
van a aprender. Tratan de ensenar estrategias, destrezas, habilidades cognitivas,...
facilitadoras del pensar.
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— Sus resultados se evaluan, de ordinario, mediante el disefio test-entrena-
miento-test, tratando de establecer la diferencia entre el pre-test y el post-test
como criterio de calidad de un programa. No obstante, a menudo la evaluacién
de este tipo de programas se realiza con escaso rigor.

3. PRINCIPALES PROGRAMAS DE INTERVENCION COGNITIVA
Los mds representativos se suelen clasificar asi:

a. Programas de entrenamiento en operaciones cognitivas

Tratan de entrenar en una serie de actividades o procesos cognitivos simples y
basicos, tales como observar, recordar, seriar, clasificar, razonar inductiva y deduc-
tivamente, problemas sencillos, iniciacién al lenguaje,...

Citaremos como mas interesantes: el FIE (Enriquecimiento instrumental) de
Feuerstein (1980), el TA (Pensar sobre...) de la Agencia de la Ensefianza por TV,
el BASICS (Construccion y aplicacion de estrategias para incrementar la compe-
tencia intelectual de Ehrenberg y Sydelle (1980), el Proyecto Inteligencia de Har-

vard (1988),...

En este marco situaremos nuestros propios programas, tales como el PAR
(Problemas, Analogias y Relaciones) de Diez Lépez (1986) y Romdn Pérez y Diez
Lopez (1988), el REID (Razonamiento Espacial, Inductivo y Deductivo) de Diez Lo-
pez y Romdn Pérez (1988) y el RESLET (Razonamiento Educacién de los Sentidos,
Lenguaje y Espacio-Tiempo) en fase de experimentacion, el RESLET (ciegos y defi-
cientes sensoriales) en fase de experimentacion.

Suelen partir de una concepcién polifacética de la inteligencia y tratan de ela-
borar una serie de componentes bdsicos de funcionamiento intelectual para entre-
nar en ellos. No obstante existen importantes diferencias en cuanto a los compo-
nentes intelectuales considerados fundamentales en cada programa.

Resultan utiles para los alumnos menos dotados y deprivados sociocultural-
mente, que al ser entrenados en estrategias intelectuales simples mejoran su ren-
dimiento intelectual y de una manera mds amplia que los mejor dotados.

En cuanto a las estrategias entrenadas, suelen variar de un programa a otro.
Asi el programa BASICS en su nivel B entrena en los siguientes aspectos: inferir
atributos, inferir significados, inferir causas, inferir efectos, generalizar, antici-
par, hacer elecciones justificadas, formar y cambiar actitudes y autoevalucién del
nivel de destreza. El Proyecto Inteligencia entrena, en las cien lecciones de que
consta, en: fundamentos del razonamiento (observar y clasificar, ordenar, clasifi-
cacién jerdrquica, analogias, razonamiento espacial), comprensién del lenguaje,
razonamiento verbal, solucién de problemas, toma de decisiones y pensamiento
inventivo.
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b. Programas de entrenamiento en principios heuristicos
para solucionar problemas

Este tipo de programas es una consecuencia directa de las investigaciones con-
tempordneas sobre solucién de problemas, creatividad y metacognicién. Tratan
de ensefiar principios heuristicos que faciliten la solucion de un problema dado,
disefiando un plan de accién que pueda conducir a la solucion adecuada. Ponen
de manifiesto las diferencias en el modo de enfrentarse con los problemas, a nivel
de representacion y planificacion, entre expertos y novatos. Se centran, sobre
todo, en saber como hacer y descubrir, asi, reglas o heuristicos de tipo general
que puedan ser utilizados en situaciones diversas.

Los principales programas son: el POPS (Patrones de solucién de problemas)
de Rubenstein (1980), el SHIMPS (Heuristicos para resolver problemas matemati-
cos) de Schoenfield (1980), el CORT (Asociacion de investigacion cognitiva) de
De Bono {1933)...

c. Programas de entrenamiento en la facilitacidn del acceso
al pensamiento formal

Muchos alumnos de BUP o niveles equivalentes parecen no haber adquirido
los esquemas conceptuales formales que define Piaget como caracteristicos del
pensamiento formal. Su pensamiento esti todavia anclado en la fase operatoria y
poseen serias dificultades para el wabajo abstracto.

Este tipo de programas estd integrado en la ensefianza convencional de un cur-
so escolar. Suponen un esfuerzo de ensefiar materias convencionales de una ma-
nera no convencional. Restan importancia a la memorizacién y a la adquisicién
mecénica del conocimiento y acentian la exploracion, el descubrimiento, la inves-
tigacion y la formacion de ideas propias. En su aplicacion suelen distinguir tres fa-
ses: exploracion, invencion y aplicacién.

Los principales programas son: el ADPAT (Desarrollo del pensamiento abstrac:
to) de Campbell y cols. (1980), el DOORS (Desarrollo de habilidades de razona-
miento en el nivel operatorio formal} de Schermerhorn y cols. (1982), el SOAR
{Acento en el razonamiento analitico) de Carmichael y cols. (1980), el DORIS (Des-
arrollo del razonamiento en Ciencias) de Carlson y cols. (1980),...

d. Otros tipos de programas
Entre otros podemos citar:

d.1. Programas que entrenan en el manejo del lenguaje y su transformacion,
tales como: el CCC (Confronta, Construye y Completa) de Easterting y Pasamen
(1979) y el Pequeiio Libro Rojo de la Escritura de Scardamalia, Bereiter y Fillon
(1979). Su pretension es ensefiar a pensar entrenando en la expresion escrita.
Componer exige pensar, y es una buena ocasién para pensar, ya que no es solo
una mera traduccion del lenguaje hablado.

d.2. Programas que entrenan en la adquisicién de conocimientos a partir de
textos, tales como el TRICA (Ensefiar a leer en dreas de contenido especifico) de
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Herber (1978) y el LISTP (Entrenamiento en estrategias de aprendizaje) de Under-
wood (1982). Tratan de facilitar a los alumnos la comprension y el aprendizaje de
la informacién contenida en los textos. Entrenan en estrategias necesarias para fa-
cilitar el aprendizaje de textos: adquisicion de vocabulario, comprension, razona-
miento, comunicacion interpersonal.

d.3. Programas centrados en pensar sobre el pensamicnto. Los mds represen-
tativos son Filosofia para Nifios de Lipman (1980), la Anatomia del argumento de
Toulmin (1979} y el Solucionador de Problemas de Hayes (1981). Se centran en el
pensamiento como materia. Aceptan como hipétesis de partida que una mejor
comprension del cardcter del pensamiento mejorard la propia capacidad de pen-
sar, al descubrir e interpretar los principios del pensamiento.

No obstante, y una vez aclarada la diversidad de programas de intervencién
cognitiva, diremos, con Nickerson (1985), que a la hora de una valoracién de los
mismos es necesario tener en cuenta los siguientes criterios:

® Fundamentacion de los mismos.

@ Justificacion de los procedimientos, el disefio y los instrumentos de evalua-
cion.

® El grado de ajuste entre la planificacién y la realizacién.

® Los cambios que se hayan podido producir en los procesos y los cambios
observados en los resultados.

@ El alcance de la transferencia y la duracion de los efectos del entrena-
miento.

® La significacion prdctica de los resultados, ademas de la significacion esta-
distica.

® Los efectos directos e indirectos, a corto y largo plazo, positivos o negativos,
asi como el impacto y la aceptacién social del programa.

4. PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO COGNITIVO: REID
(RAZONAMIENTO ESPACIAL, INDUCTIVO Y DEDUCTIVO).
ANALISIS Y RESULTADOS

En esta direccion, y en el marco de los programas centrados en la mejora de
los procesos, hemos construido y aplicado el programa de intervencién cogniti-
va REID. Las estrategias de aplicacién y los principios bdsicos de los que hemos
partido son muy parecidos a los del resto de los programas centrados en los pro-
cesos, pero el contenido y las formas de hacer en el aula son propios y especifi-
cos del mismo.

La hipdtesis que formulamos es la siguiente: si sometemos a un entrenamien-
to en el Programa de Intervencion Cognitiva REID a un grupo de nifios de 11 a 13
afios (grupo experimental) y lo comparamos con otro grupo homogéneo que de-
nominamos grupo control, podemos esperar un aumento significativo en el C.I
de los alumnos del grupo experimental con respecto a los del grupo control.
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Método

— Sujetos: La muestra la componen 160 sujetos, alumnos de dos colegios publi-
cos situados en un pueblo de la periferia de Madrid de mds de cien mil habitantes,
estudiantes de sexto y séptimo de EGB (Ciclo Superior de EGB) en edades com-
prendidas entre los 11 y los 13 afios.

Todos ellos tienen un nivel socioeconémico medio-bajo y un nivel cultural, en
el nucleo familiar, bajo.

— Material: Se utiliza el disefio test-entrenamiento-test, que corresponde a una
media pre-test, un entrenamiento y una media post-test.

Como medidas «pre» y «post» se utilizan los siguientes tests:

® Cattell: Test del factor g. Version espafiola de TEA, 1984, en su escala tres.

® D-48: Versién espariola de TEA, 1986, 7.* edicién.

@ Raven: Escala General, TEA, 1985.

Todos ellos, al no poseer formas paralelas, se aplican de igual manera en las
fases pre- y pos-test.

Como programa de entrenamiento se utiliza el REID, cuya pretensién es mejorar
el razonamiento espacial, inductivo y deductivo. Consta de 25 maédulos, con un to-
tal de 625 ejercicios distribuidos asi:

— Razonamiento inductivo (16 médulos)

® Series: Consta de 275 ejercicios, en 11 mddulos, de 25 items cada uno:
completar series de nimeros, ordenar y tachar series de numeros, series
de letras, de letras y niimeros, de figuras geométricas, de dominés, de pa-
labras, de anagramas, de oraciones, de acontecimientos y formulacién de
hipétesis.

® Analogias: Consta de 125 ejercicios, en 5 moédulos, de 25 items cada uno:
analogias numeéricas, verbales, de figuras, geométricas y humanas.
- Razonamiento espacial (8 médulos)
® Figuras geométricas; Un modulo de 25 ejercicios.

® Tangrama chino: Dos médulos de 25 ejercicios cada uno.

- Razonamiento deductivo (6 modulos)
® Aseveraciones: Dos mddulos de 25 ejercicios cada uno.
® Silogismos: Dos médulos de 25 ejercicios cada uno.
® Argumentos: dos médulos de 25 ejercicios cada uno.
= Disefio y anilisis de datos: Se formaron aleatoriamente los grupos control y
experimental con 80 sujetos cada uno. Se aplicaron los tests indicados anterior-
mente y el grupo experimental fue entrenado en las tareas que componen el pro-
grama REID. La duracién del entrenamiento fue de enero a junio en tres sesiones

semanales de una hora cada una. Esto, para cada subgrupo de entrenamiento
compuesto por diez alumnos.
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Posteriormente se administraron de nuevo los tests a todos los sujetos con el
fin de comprobar los efectos de la prictica y a la vez observar las diferencias entre
el grupo experimental y el grupo control.

Para ello utilizamos un disefio factorial 2 X 2 con medidas repetidas en uno de
los factores (aplicaciones pre-test y post-test), siendo el tratamiento el otro factor
(grupo experimental y control).

La variable dependiente tuvo dos medidas: Los resultados en la fase pre-test y
en la fase post-test. Y ello, para cada uno de los test aplicados.

Se realizaron tantos Anovas paramétricos cuantos tests fueron aplicados. En
aquellos casos en que este estadistico resulté significativo se llevaron a cabo las co-
rrespondientes pruebas de Sacheffé.

- Procedimiento: El entrenamiento se realizé en subgrupos de diez sujetos
cada uno, contando con ocho entrenadores (Licenciados en Pedagogia o Psicologia
y profesores de EGB en activo, en el Ciclo Superior de EGB, con amplia experien-
cia docente).

Dicho entrenamiento tuvo lugar en el aula de clase, o bien en la tutoria del
centro.

En cada sesién de entrenamiento, de 60 minutos, se trabajaba en dos mdédulos
diferentes. Los alumnos respondian individualmente a los diversos items del médu-
lo respectivo y posteriormente tenia lugar la evaluacién-discusion de las respuestas
en grupo.

La interaccién gradual implicaba un trabajo cooperativo y en equipo de bus-
queda e investigacion activa por parte de todos los alumnos. La funcién del profe-
sor consistia, sobre todo, en la animacién grupal. Se procuraba convertir los erro-
res en fuente de profundizacién y aclaracién de los porqués.

La pretensién del profesor residia en crear un estimulo de aprendizaje perspi-
caz, inductivo y activo, centrado mds en los procesos subyacentes en el razona-
miento que en los resultados. Su tarea consistia en facilitar el desarrollo de estra-
tegias y habilidades de pensamiento.

Como refuerzo se utilizaba la motivacién intrinseca, en forma de satisfaccién
por el trabajo bien hecho, el éxito obtenido, la mejora del yo, desde el punto de
vista cognitivo, y también la motivacién extrinseca, en forma de elogio, interés,
atencién y afecto por parte del profesor y de los compaiieros.

Los resultados

Los resultados obtenidos en el test de Cattell, como puede observarse en las
tablas 1 y 2, indican una interaccién en el Anova (ver tabla 2) entre el tratamiento
(grupos experimental y control) y las aplicaciones (fases pre- y post-test):

F (1,151) = 3,78;p < .05

En las correspondientes pruebas de Scheffé relativas a esta interaccién puede
verse como al compardr el grupo experimental en su medida «pre» con el grupo
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TABLA 1

Medias y desviaciones tipicas. Primera y segunda aplicacidn

MEDIAS TEST DE CATTELL

TRATAMIENTO CONTROL EXPERIMENTAL
PRE (1.* aplicacién) .............. 96.178383 96.34615
POST (2.* aplicacion) ............. 103.46667 107.25641
DESVIACIONES TIPICAS
PRE (1.# aplicacion) .............. 13.82260 14.08585
POST (2.2 aplicacién) .. ........... 12.99515 18.10738
SUIETOS
I;GMERO DE SUJETOS .......... 75 78

TABLA 2

ANOVA (2 X 2). Tratamiento (exptal /control) y aplicaciones (pre/post)

TEST DE CATTELL

Suma Grados Medi Nivel de
de de : ,lé F signi-
cuadrados libertad Cuadratica ficacion
Media ................ 3108616.69346 1 3108616.69346 | 10424.19 ++
G (Tratamiento:
exptal./Con.) ........ 300.18366 1 300.18366 1.04
Error ................ 4502997974 151 298.21179
CATTELL
C (Aplicaciones: Pre/Post) 6385.02770 1 6835.02770 94.60 +
CG(Pre/Post . G) ...... 250.09959 1 250.09959 8.73 +
Error ................ 10111.95928 151 66.96662
+(p < .05
+(p < .01)
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control también en su medida «pre», no se producen diferencias, puesto que se
parte de grupos homogéneos, como indica la siguiente grafica:

GRAFICA |

Representacion grdfica de la interaccion
Tratamiento (Exptal./Control) y Aplicaciones (Pre/Post)

115 TEST DE CATTELL
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PRE POST

Igualmente se da una diferencia entre el «pren y el «posty, significativa tanto
para el grupo control como para el grupo experimental. No obstante, en la com-
paracion del grupo control en su medida «post» con el grupo experimental tam-
bién en su medida «post» existe una diferencia significativa siendo p < .05 (ver
tabla 3).

El test D-48 arroja unas diferencias mas acusadas entre el grupo experimental
y el grupo control en su medida «post» (ver tabla 4). En el Anova de la tabla 5 se
comprueba la interaccién entre las aplicaciones (en las fases pre- y post-test) y el
tratamiento (grupos experimental y control):

F (1,151) = 31,84; p. <.01

Las pruebas de Schefté (ver tabla 6) nos muestran los siguientes datos:

~ No se dan diferencias entre los grupos control y experimental en su medida
«prey, ya que son homogéneos.

— Las diferencias entre el «pren y el «post» en el grupo control son significati-
vas con una p < .05 y las diferencias dentro del grupo experimental lo son con
unap < .0l
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TABLA 3

Pruebas de Scheffé

MEDIAS TEST DE CATTELL
CONTROL EXPERIMENTAL TOTAL

PRE (1.* aplicacion) ........ 96.17333 96.34615 96.261ﬁ
POST (2. aplicacion) ... .... 108.46667 107.25641 105.839869
COMPARACION DE GRUPOS (VALOR DE SCHEFFE)

—
APLICACIONES PRE/POST . ... .............. 9.766008 +
CONTROL-PRE/EXPTALPRE ................ 0.130586
CONTROL-PRE/CONTROL-POST ............ 5.457741 +
ICONTROL-PRE/EXPTAL-POST .............. 8.374596 +
EXPTAL-PRE/CONTROL-POST .............. 5.380407 +
EXPTAL-PRE/EXPTALPOST ................ 8.326035 +
CONTRQ-L-POST/ EXPTAL-POST ............. 2.863603 +

+ (p < .03
+H+ (p < 0D
 TABLA 4
Medias y desviaciones tipicas. Primera y segunda aplicacion
MEDIAS TEST D-48
TRATAMIENTO CONTROL EXPERIMENTAL

PRE (1.2 aplicacion} ........... ... 99.12000 100.8205)
POST (2.» aplicacién) ............. 108.70667 115.94872
DESVIACIONES TIPICAS
PRE (1. aplicacion) .............. 15.85818 14.71945
POST (2.* aplicacion) ............. 16.69825 14.24908
SUJETOS
;UMER&RDE SUJET;)S .......... 75 78
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TABLA 5

ANOVA (2 X 2). Tratamiento (exptal./control} y aplicaciones (pre/post)

TEST D-48
Suma Grados Media Niyel ‘de
de de adrdti F signi-
cuadrados libertad Cuadratica ficacién
Media ................ 3357849.74444 1 3855849.7444 | 8381.44 ++
G (Tratamiento:
Exp[a]./Control) ...... 3454.60718 1 3454.60718 3.62 +
.
Error ................ 60495.04641 151 400.62945
D-48
D(Aplicaciones: Pre/Post) 7812.25521 1 7812.25521 106.72 ++
D G (Pre/Post . G) ...... 2830.73887 1 2380.73887 31.84 ++
Error ................ 11058.20281 78.20002
+{p < .05)
+({p < .0l

Finalmente se produce una diferencia, con una p < .01, entre las medidas
post-test de los grupos experimental y control (ver grifica y tabla siguientes).
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TABLA 6
Pruebas de Scheffé

MEDIAS

TEST D-48
CONTROL EXPERIMENTAL TOTAL

PRE (1.* aplicacién) ........ 99.12000 100.32051 99.73203
FOST (2.* aplicacion) ....... 108.70667 115.94872 109.94771 N
COMPARACION DE GRUPOS (VALOR DE SCHEFFE)
APLICACIONES PRE/POST ... ............... 10.443412 ++
tONTROL-PRE/EXPTAL-PRE ................ 0.867645
CONTROL-PRE/CONTROL-POST ............ 3.282899 +
CONTROL-PRE/EXPTAL-POST .............. 12.162636 +
EXPTAL-PRE/CONTROL-POST .............. 2.447282
EXPTAL-PRE/EXPTAL-POST ................ 11.407781 +
ICONTROL-POST/EXPTALPOST ............ " 8.847708 +

+ (p < .05)
+ (p < 01

En el test de Raven también se produce interaccién entre tratamiento y apli-

caciones.

F (1,151) = 6,07;p < .01 (ver tablas 7 y 8).

Las correspondientes pruebas de Scheffé para este test nos indican que en el
grupo control no se dan diferencias entre «pre» y «post» y en cambio si se dan en

el grupo experimental (p < .01).
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TABLA 7

Medias y desviaciones tipicas. Primera y segunda aplicacion

MEDIAS TEST DF. RAVEN
TRATAMIENTO CONTROL EXPERIMENTAL
[PRE (1.2 aplicacién) .............. 42.69338 43.56410
[POST (2. aplicacién) ............. 43.66667 47.245559
DESVIACIONES TIPICAS
PRE (1.* aplicacién) .............. 8.31634 6.80520
POST (2.2 aplicacién) ............ 9.81082 5.61349
SUJETOS
INUMERO DE SUJETOS .......... 75 78
TABLA 8

ANOVA (2 X 2). Tratamiento (exptal./control) y aplicaciones (pre/post)

TEST DE RAVEN

Suma Grados . Nivel de
Media o
de de drdti F signi-
cuadrados | libertad | Cu2dratca ficacion
Media ................ 600072.18466 1 600072.18466 | 6361.03 ++ 4
G (Tratamiento:
Expt,al./Control) ...... 378.18466 1 378.18466 4.01 +
Exror ................ 14244.69769 151 94.33575
RAVEN
R (Aplicaciones: Pre/Post) 413.87295 1 413.87295 17.94 ++
R G (Pre/Post. G) ...... 140.0067 1 140.00867 6.07 +
8 o 3483.46692 151 28.06932
+(p < .05)
+(p < .01)

403



Asimismo, nos muestran que en la medida post-test también se producen dife-
rencias entre los grupos control y experimental, siendo p < .0l (ver tabla 9y
grafica siguiente).

GRAFICA 3

Representacion grdfica de la interaccidn
Tratamiento (Exptal./Control) y Aplicaciones (Pre/Fost)

TEST DE RAVEN

48

46
44 —
42
40 EXPTAL. ______ _
CONTROL __ __ _ _
PRE POST

En la rabla 10 se aprecia la diferencia en la mejora del C.I. entre los grupos ob-
jeto de este trabajo. Puede observarse que en el test de Cattell el grupo control
consigue una mejora de 7,29 puntos de C.I, mientras que el grupo experimental
mejora 10,90 puntos de C.I. En el test de Raven la diferencia de mejora es de 2,70
puntos (P.D.) en el post-test entre los grupos experimental y de control. En cambio,
en el D-48 el grupo control mejora 4,58 puntos de C.I. de la fase «pre» a la «post»
y el grupo experimental aumenta considerablemente dicha mejora obteniendo
una diferencia entre el «post» y el «pre» de 15,62. La diferencia es de 11,04 puntos
de C.I. en la fase «post» entre el grupo control y el experimental.

Discusion

- El hecho de producirse una mejora en el C.I. de los nifios que forman el
grupo control tiene, ceemos, varias causas. Entre otras, la maduracién psicofisi-
ca que se da en esa edad y que conlleva una maduracion de las estructuras de
pensamiento y las estrategias de acci6n.
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TABLA 9
Pruebas de Scheffé

TEST DE RAVEN

MEDIAS

CONTROL EXPERIMENTAL TOTAL
'PRE(I.‘ aplicacion) ........ 42.69333 43.56410 43.13725
EST {2.» aplicacién) ....... 43.66667 47.243592 45.49020
COMPARACION DE GRUPOS (VALOR DE SCHEFFE)
APLICACIONES PRE/POST .................. 4.2847556 ++
CONTROL-PRE/EXPTAL-PRE . ............... 1.210328
CONTROL-PRE/CONTROL-POST ............ 1.2409745
CONTROL-PRE/EXPTAL-POST .............. 5.8580232 ++
EXPTAL-PRE/CONTROL-POST .............. 0.1320490
EXPTAL-PRE/EXPTAL-POST ................ 4.7841254 ++
CONTROL-POST/EXPTAL-POST ............. 4.5604481 ++

+ p < .05)
++ (p < .01

TABLA 10

Diferencias en la mejora intelectual entre los grupos experimental y control

ra exptal/Control

CATTELL RAVEN D-48
Trat‘amx.e nto/ Control Exptal. Control Exptal. Control Exptal.
Aplicaciones
PRE ........... 96.17333 | 96.34615) 42.69333 | 43.56410 99.12000 | 100.32051
POST .......... 108.46667 | 107.25641 | 48.66667 | 47.24859 | 108.70667 [ 115.94872
Diferencias (Pre-
/Post) .......... 7.29834 10.90991 | 0.97334 3.67949 4.58667 | 15.62821
Diferencias de mejo- T o
3.61657 2.70615 11.04154
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Hay que pensar que transcurre casi un curso escolar desde una aplicacién a
otra de los tests y que en este tiempo se mejoran las estrategias cognitivas al rea-
lizar los nifios los estudios regulares correspondientes a su edad. También los
posibles estimulos familiares sociales y extraescolares influyen en su desarrollo
cognitivo.

Otra causa la constituyen los efectos re-test. En los tests aplicados no existen
formas paralelas y por ello, puede darse una mejora en sus resultados debida a los
efectos de la practica.

- A la hora de atribuir posibles causas de la mejora en el C.I producida en el
grupo experimental debemos atribuir el mismo peso a las causas anteriormenre
descritas. Todas ellas han contribuido por igual a mejorar el C.1. de los nifios del
grupo experimental. Pero la diferencia de mejora de un grupo a otro, que ademas
es significativa a favor del grupo experimental, nos indica que la aplicacién del
REID ha tenido una influencia decisiva en que se produzca. Ello nos permite afir-
mar que un entrenamiento adecuado en el programa de entrenamiento cognitivo
REID puede mejorar significativamente el C.I.

- La experiencia nos muestra que se consiguen los resultados esperados.
Con respecto al cuinto, comprobamos que son cuantitativamente moderados,
como corresponde a un training verdadero (Pinillos, 1981). A partir de este ejem-
plo concreto de programa de intervencién cognitiva vemos que es posible mejo-
rar la ejecucion cognitiva de los nifios; lo que es motivo de esperanza para se-
guir investigando.

GRAFICA 4

Representacién grdfica de las diferencias en la mejora entre los grupos
experimental y control

48/115 L
46/110
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CATTELL RAVEN D-48
EXPTAL./POST. EXPTAL./PRE .....cccovviienririnnnne,
CONTROL/POST S ——— CONTROL/PRE === = = —— — ——
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Estos resultados estdn en consonancia con los obtenidos en otros programas
de intervencion cognitiva, aunque de diverso contenido y, ademas, aplicados a
otro tipo de sujetos en funcién de su edad, tales como el FIE de Feuerstein (1980),
el Proyecto Inteligencia (1983) y el PAR de Diez y Roman Pérez (1988).
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