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Resumen

El trabajo que presentamos en estas paginas se inserta en una linea de investiga-
cién que gira en torno al estudio y la mejora de las habilidades de pensamiento y tiene
por objetivo la validacién de un instrumento de evaluacién, el Dispositivo para la
Evaluacién del Pensamiento en Interaccién (DEPI) asi como los resultados y conclu-
siones obtenidas a partir de su uso en dos estudios evolutivos: uno longitudinal y otro
transversal.

Palabras clave: interaccién, metacognici6n, enriquecimiento cognitivo, necesi-
dades educativas especiales, evaluacion.

Abstract

The work presented in these pages is part of a line of research on the study and
improvement of thinking skills. Its object is the validation of an assessment instrument,
the Device for the Assessment of Thinking in Interaction (DATI). The results and
conclusions obtained from its use in two developmental studies, one longitudinal and
the other cross-sectional, are presented.

Keywords: interaction, metacognition, cognitive enrichment, special educational
needs, assessment.

El trabajo que presentamos en estas pa- zacion. Esta parcela de la reflexion cientifi-
ginas se inserta en una linea de investigacién ca relacionada con el enriquecimiento cog-
que gira en torno al estudio de las habilida- nitivo y los programas de ensefiar a pensar
des de pensamiento, su evaluacién y el de- no sé6lo goza ya de cierta tradicion en la in-
sarrollo de procedimientos para su optimi- vestigacién y en la practica psicolégica y
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educativa (Feuerstein, Rand, Hoffman y
Miller, 1980; DeBono, 1983; Lipman, 1976,
Mora, 1987, 1988a, 1991, 1998; Alonso
Tapia, 1987, 1988, 1990; Monereo, 1991y
1993, etc. Para una revisién, ver Schwebel y
Maher, 1986; Nickerson, Perkins y Smith,
1987; Cuadernos de Pedagogia, 1995 y Ha-
mers y Overtoom, 1997), sino que tiene
también un futuro prometedor en tanto que
las demandas sociales cada vez le atribuyen
mds importancia como contenido de los
curriculos escolares; asf lo ponen de mani-
fiesto tanto analistas sociales (Drucker,
1993; Minc, 1994; Toffler, 1980, 1990),
como autores vinculados al &mbito de lo
educativo (Tedesco, 1995; Pérez, 1996).
Por otra parte, el Sistema Educativo de
la LOGSE (MEC, 1990) que se estd implan-
tando en nuestro pafs, desde la formulacién
de las intenciones educativas (MEC, 1989a)
hasta la concrecién del curriculo (MEC,
1991a, 1991by 1991c; Coll y Valls, 1992),
pasando por la fundamentaci6n psicolégica
del mismo (MEC, 1989b; Coll, 1986), re-
conoce en la ensefianza de las habilidades de
pensamiento un elemento esencial en la
educacién bésica, que debe formar a toda la
poblacién para el desempeiio laboral y ciu-
dadano exigido por una sociedad en laque la
informacién ocupa un papel cada vez mds
relevante. En esta linea debemos citar la
novedad que supone la aparicién de los
contenidos de procedimiento en el curriculo
y la formulacién explicita, como principio
de intervencién educativa, de la necesidad
de que los escolares «aprendan a aprender».
No descubrimos nada nuevo al afirmar
que las sucesivas leyes que regulan la or-
denacién de los sistemas educativos que se
han sucedido a lo largo de la historia de la
educacién han tratado de responder a las
exigencias del sistema productivo particular
de cada momento. Entendemos que no es

distinto en el caso de la tltima reforma rea-
lizada en Espaiia; sin embargo, en la situa-
ci6n actual se da una circunstancia novedosa
que merece ser destacada y es que tales exi-
gencias coinciden con el desarrollo de las
capacidades mds especificamente humanas
como son: creatividad, pensamiento critico,
capacidad para el manejo de informacién,
para la formacién permanente, para el tra-
bajo en equipo, etc. (Tedesco, 1995). Al
destacar esta coincidencia no estamos que-
riendo decir que desaparezcan las tensiones
y que estemos llegando, en educaci6n, al fin
de 1a Historia. Los desafios contindan y el
reto que en estos momentos se nos presenta,
tanto en la accién social como en la especi-
ficamente educativa, es vencer la tendencia
hacia una sociedad dual y lograr que las
metas a las que nos acabamos de referir se
alcancen en toda la poblacién y no en una
élite destinada al relativamente escaso ni-
mero de puestos de trabajo que exigen alta
cualificacion.

Conseguir tal meta exige de la sociedad
una accién politica adecuada, pero también
es necesario poner a disposicién de esta
misma sociedad, y de los centros escolares
en concreto, instrumentos técnicos que ha-
gan posible lo deseable. A ello pretendemos
contribuir con el trabajo que estamos pre-
sentando.

Si tuviésemos que resumir en dos las
coordenadas que definen la intervencién
psicoeducativa necesaria en la «sociedad de
la informacién» en que nos encontramos,
citarfamos, en primer lugar, el desarrolio de
las habilidades de pensamiento que permitan
«aprender a aprender» y, en segundo, la ca-
pacitaci6n para el trabajo en equipo. Esas
son también las coordenadas que marcan
nuestro trabajo; coordenadas que, a su vez,
entroncan con otras aportaciones de la psi-
cologia enormemente productivas para res-
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ponder a las necesidades actuales, tales
- como los enfoques sociohistéricos, la psi-
cologia cognitiva, los estudios sobre habi-
lidades metacognitivas y de pensamiento
critico, entre otras. Estos aspectos del pen-
samiento son los que, como psic6logos y
como educadores, nos interesan. Entende-
mos que el desarrollo de estas capacidades
es condicién necesaria para la normalizacion
estructural de los sujetos que permita su
adaptacion activa al medio natural y socio-
cultural que vaya més allé de la aceptacion
pasiva del mismo; adaptacién activa que, a
nuestro juicio, implica tanto capacidad para
comprender la realidad y comprenderse a si
mismo y a los demd4s insertos en ella, como
capacidad de transformacion, tanto de si
mismo como del entorno (Mora, 1988b).
Desde hace algiin tiempo, en el equipo
de investigacién «Enriquecimiento Cogni-
tivo y Necesidades Educativas Especiales»
de la Universidad de Sevilla venimos traba-
jando en el estudio de las habilidades de
pensamiento, su evaluacién y el desarrollo
de procedimientos para su optimizacién
(Aguilera, 1989, 1991, 1997; Aguilera y
Mora, 1992, 1993; Lera y Aguilera, 1992;
Mora, 1986, 1988b, 1991, 1998; Mora y
Aguilera, 1992; Mora y Mora-Merchdn,
1995). El trabajo que ahora presentamos
forma parte de esta linea de investigacién y
tiene por objetivo presentar y validar un
instrumento de evaluacién que pueda em-
plearse para determinar algunas habilidades
de pensamiento necesarias para un pensa-
miento eficaz, que suponga un mayor ajus-
te del funcionamiento cognitivo y social de
los grupos humanos a las demandas de la
realidad circundante, realidad que es fun-
damentalmente una realidad sociocultural
en la que cada vez son mayores los niveles
de informacién a los que hay que enfrentar-
se, tanto desde el punto de vista cuantitativo

como desde el punto de vista de su comple-
jidad cualitativa.

El pensamiento compartido o
pensamiento en interaccion

La ensefianza del pensamiento requiere,
entre otras cosas, conocer cuél es el desa-
rrollo de las habilidades implicadas, tanto en
la poblacién normal como en la de baja
estimulacién, asi como disefiar instrumen-
tos adecuados para su evaluacién. La lite-
ratura muestra que existen todavia carencias
de lo uno y de lo otro (Forns, 1993) y con
esta aportacién pretendemos contribuir a la
superaci6n de tal déficit. Por otra parte, el
desarrollo de instrumentos y procedimientos
de evaluacién de las habilidades de pensa-
miento tiene interés en multiples 4mbitos de
aplicacién como los estudios evolutivos, las
dificultades de aprendizaje y el campo de las
necesidades educativas especiales, tanto en
el marco de la valoracion de los programas
de intervenci6n disefiados para su ensefian-
za, enriquecimiento y mejora como en la
intervencién escolar ordinaria, sobre todo
desde que objetivos de procedimientos se
incorporan a los disefios curriculares expli-
citos.

Las habilidades de pensamiento en las
que nos hemos centrado conectan con los
estudios de Piaget sobre la toma de concien-
cia (Piaget, 1974) y con los postulados del
enfoque sociocultural (Wertsch, 1988;
Rogoff, 1993), y hunden sus raices en las dos
tradiciones conceptuales y de investigacién
distintas pero, a nuestro juicio convergentes.
Nos referimos a la metacognicién (para una
revisién es espaiiol sobre ella, ver Marti,
1995) y al pensamiento critico (Ennis, 1962
y 1964). Nuestro propdsito es objetivar este
tipo de pensamiento con vistas a su evalua-
cién.
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Por otra parte, partimos del supuesto de
que el méximo interés de la intervencién radi-
caen el enriquecimiento del pensamiento que
se aplica a la solucién de problemas de la vida
diaria, casi siempre saturados de factores so-
ciales. El tipo de pensamiento que nos intere-
sa es, por tanto, el que se pone en juego ante
la solucién de problemas cotidianos. No se
trata de quitar importancia a las habilidades
necesarias para la soluci6n de tareas especifi-
cas de materias escolares, sino de identificar
habilidades de pensamiento desprovistas de
contenidos académicos, que se actualizan en
situaciones de alto valor ecoldgico.

En tercer lugar las habilidades de pensa-
miento en que nos centramos son aquéllas
que se ponen en juego en situaciones de
interaccién, que se activan cuando equipos
de personas se enfrentan conjuntamente a
tareas de solucién de problemas.

Las habilidades de pensamiento en que
nos interesan no suelen ser detectadas me-
diante pruebas standarizadas y, sin embargo
responden a las caracteristicas de la con-
ducta que pueden calificarse como indica-
doras de una cognicién mejorada (Nicker-
son, Perkins y Smith, 1987). Se trata de
habilidades de pensamiento narradas por
observadores externos cuando describen lo

;que a ellos les parecen indicadores de una
‘forma de pensar «de alto nivel» pero que no
.suelen apreciarse mediante el uso de las
pruebas objetivas, normalmente test de inte-
ligencia, que suelen emplearse pararefrendar
la eficacia de intervenciones, tanto curricu-
lares como mediante programas especificos,
destinados a «la mejora de la inteligencia».

No es lainteligencia o que nos interesa,
al menos tal y como habitualmente se entien-
de en la tradicién psicométrica (Sternberg,
1985), sino el partido que le podemos sacar
mediante el adecuado uso de determinadas
estrategias, procedimientos o habilidades de

pensamiento. Tampoco es la inteligencia
entendida como patrimonio individual el
objeto de nuestras preocupaciones; en todo
caso se trataria de lo que algunos han llama-
do inteligencia social (Marlowe, 1986;
Costay Lowery, 1989; Legree, 1995), aun-
que entendemos que es mds precisa la ex-
presién pensamiento compartido o pensa-
miento en interaccién. Es decir, nos plan-
teamos el pensamiento no s6lo como res-
puesta a la realidad, sino como respuesta
colectiva, compartida, cultural de los grupos
humanos a los desafios del medio natural y
sobre todo cultural.

Deciamos antes que nos incluimos en la
tradici6n de las teorfas socioculturales; pues
bien, creemos que es un contrasentido decir
que el pensamiento es cultural y que se
construye en interaccién y después evaluar
pensamiento individual. Conceptos como el
de zona de desarrollo préximo no aluden a
caracteristicas individuales, sino a un espa-
cio que se da en una interaccién, a un espa-
cio compartido de pensamiento comin que
es algo mds que la suma de intrapensamien-
tos individuales.

También las situaciones de interaccién
social han sido sefialadas como esenciales en el
desarrollo de la toma de conciencia y de los
procesos de regulacién por parte de posturas
neopiagetianas (por ejemplo, Mugny y Doise,
1983; Perret-Clermont, 1984; Mugny,
DePaolis y Carugati, 1991; Perret-Clermont,
Perret y Bell, 1991); también constituyen un
punto esencial de los planteamientos vygotskia-
nos, sin embargo los estudios empiricos reali-
zados se han limitado bien a interacciones en
situaciones de conflicto sociocognitivo, bien
en situaciones sociales de carécter diadico y
asimétrico. Nosotros lo hacemos en situacio-
nes que exigen la colaboracion entre iguales,
en equipos de tamaiio semejante a los que se
suelen formar tanto para trabajos escolares de
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caricter cooperativo como espontdneamente
en las pandillas de amigos. Los problemas los
planteamos a equipos de sujetos escolariza-
dos en el mismo nivel educativo y de edades
similares, problemas que, insistimos, se plan-
tean para ser resueltos mediante la colabora-
cién de los miembros del grupo.

Lo que nos interesa, en definitiva, es
analizar las habilidades y procesos de pen-
samiento que se activan ante problemas so-
ciales en situaciones de interaccién, es decir,
sociales también. Por esa razén, los sujetos
de nuestras investigaciones no son indivi-
duos aislados sino equipos.

En definitiva, estamos hablando de
pensamiento compartido, esto es, el pensa-
miento que se activa durante la interaccién
en grupo, pensamiento que es més que la
suma de las habilidades de pensamiento de
cada miembro del mismo considerado indi-
vidualmente (Costa y Lowery, 1989), en el
sentido de que entre todos se intenta crear un
marco de intersubjetividad, que se consegui-
rd o no, pero que es al que hay que responder.

Pensamos que este enfoque es ttil en
estudios de cardcter evolutivo, en la evalua-
cién del logro de objetivos curriculares de
tipo sociocognitivo, en la evaluacién de
programas para la mejora de las habilidades
de pensamiento y, en general, en toda situa-
cién en la que el pensamiento no consista
s6lo en «pensar sobre los objetos» sino que
sea también «pensar con otros» o «pensar
conmigo» credndose un contexto en el que el
pensamiento adquiera una dimensién recur-
siva (pensar sobre el pensar, propio o ajeno).
Ambos casos («pensar con otros» y «pensar
conmigo»), ademds de que a menudo se dan
conjuntamente, son partes de una misma
realidad, pues consideramos que el pensa-
miento autoalusivo tiene siempre un claro
componente de interaccién sociocognitiva e
interconductual. No se trata de entrar en

polémicas pues de sobra sabemos que no
todo el pensamiento es como lo estamos
conceptualizando nosotros; tampoco se trata
de polemizar con la evaluacién individual,
que probablemente siga siendo prioritaria,
sino de dejar claro que la evaluacién del
pensamiento se queda coja si no se observa
a los sujetos en interaccién con otros de
mayor, menor o igual nivel cognitivo.

El pensamiento compartido que a noso-
tros nos interesa se ha estudiado, como ya
hemos dicho, en situaciones diddicas (inte-
racciones madre-hijo, profesor-alumno, in-
teracciones entre iguales, ...), y este estudio
es lo suficientemente complicado desde el
punto de vista metodolégico como para
desanimar a los investigadores a que amplien
el campo de la interaccién. Y sin embargo
hay que hacerlo; hay que asumir los riesgos
que comporta y estudiar la relacién entre
iguales (0 mejor, entre supuestos iguales) en
grupos que tengan la extensién suficiente
para aproximarlos a grupos naturales de gran
trascendencia en el desarrollo, como son los
grupos escolares.

Este modelo de pensamiento, esta forma
de conceptualizarlo, ha demostrado ser vé-
lida en el tratamiento; los resultados obte-
nidos y que se siguen obteniendo con la
aplicacion del programa Comprender y Trans-
formar (Mora, 1991 y 1998), centrado preci-
samente en la mejora de procesos de auto-
rregulacién cognitiva, asi 1o pone de mani-
fiesto a juzgar por los informes de aplica-
dores, participantes y otras personas que
conviven con ellos (como por ejemplo, los
padres de los nifios o los compaiieros de los
profesores). Nuestro propdsito es objetivar
las habilidades de pensamiento que se ponen
en juego en tales situaciones con vistas a su
evaluacién y ala intervencion para su mejora.

Considerar un equipo de personas como
sujeto de pensamiento es f4cil de hacer cuan-
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do no pasamos de planteamientos genera-
les, pero es preciso bajar a la arena de cons-
truir situaciones e instrumentos que lo hagan
tangible y lo evalie, y eso es mds complica-
do y menos agradecido de hacer. Somos
conscientes de lo fécil que es patinar al ha-
blar, en situaciones sociales, de pensamien-
to desligado de la inteligencia, sin embargo
lo creemos necesario.

El problema de la evaluacién del
pensamiento en interaccion

Acabamos de sefialar que lo que nos in-
teresa es analizar las habilidades y procesos
de pensamiento que se activan ante proble-
mas sociales en situaciones de interaccién
(sociales también). Y es que partimos del
supuesto de que el mdximo interés de la in-
tervencién (de la ensefianza de herramientas
cognitivas) radica en el enriquecimiento del
pensamiento que se aplica a la solucién de
problemas de la vida cotidiana (que no tiene
por qué significar del entorno cercano), casi
siempre saturados de factores sociales. Sin
embargo podemos preguntarnos por qué en
este trabajo hablamos dc evaluacion, por qué
decimos que nuestro propdsito es objetivar
este tipo de pensamiento con vistas a su eva-
luacién. Encontraremos la respuesta si con-
sideramos que la ensefianza del pensamicnto
requiere, entre otras cosas conocer cudl es el
desarrollo de las habilidades implicadas tan-
to en la poblacién normal como en la de baja
estimulacién, y disefiar instrumentos ade-
cuados para su evaluacién.

La mayoria de los programas de inter-
venci6n son evaluados con tareas de papel y
lapiz realizadas individualmente (normal-
mente test de C.1.), centrados en los produc-
tos mds que en los procesos de pensamiento
que dan lugar a esos productos, buscando los
efectos deseados o esperados, cuando pue-

den ser de igual o més interés los efectos no
esperados. Por otra parte estos procedimien-
tos son complicados de usar en la evaluacion,
por profesores, de los contenidos de proce-
dimiento que se plantean en los disefios
curriculares vigentes.

En nuestra revisién de los procedimien-
tos de evaluacién de las habilidades meta-
cognitivas y de las de pensamiento critico
(Aguilera, 1997) nos hemos encontrado con
procedimientos e instrumentos inadecuados
para la evaluacién de las habilidades de pen-
samiento en interaccién: En cuanto a los
procedimientos empleados con el pensa-
miento critico, los sefialados en la literatyra
revisada consiste en realizacion privada de
pruebas escritas; otra cosa es que puedan
emplearse esas pruebas, al margen de sus
normas de aplicacién, como pretexto para el
didlogo en el equipo de escolares. Sin em-
bargo creemos que la validez ecoldgica se
garantiza mejor si planteamos problemas
obtenidos de hechos cercanos a la vida real
de los sujetos. En cuanto a los procedimien-
tos empleados para evaluar las habilidades
metacognitivas la mayoria de ellas estdn di-
sefiadas para aplicacién individual.

El procedimiento de evaluacién adopta-
do por nosotros es, como veremos mas ade-
lante, la observacién. Con ella tenemos acce-
so ainformacién espontanea, directa, presen-
tada al tiempo que los sujetos se enfrentanala
tarea propuesta, informacién que se presenta
en diversas modalidades: expresiones verba-
les elaboradas y a medio construir (expresio-
nes del pensamiento en elaboracién), gestos,
silencios «elocuentes»... Y con diversos con-
tenidos: comunicativos, reguladores de la
actuacién propia y de la ajena, etc. De esta
manera conseguimos reunir las ventajas de
otros procedimientos descritos evitando indu-
cir respuestas con una intervencion que vaya
mds alld de la observacién.
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Como deciamos mds arriba, el objetivo
que nos planteamos en esta investigacién es
comprobar la validez del instrumento cons-
truido para la evaluacién del pensamiento
compartido al que denominamos Dispositi-
vo de Evaluacién del Pensamiento en Inte-
raccién (DEPI) mediante su uso en dos estu-
dios evolutivos, uno de corte transversal y
otro longitudinal.

Método
Sujetos

Hemos llevado a cabo dos estudios evolu-
tivos, uno longitudinal y otro transversal. En el
primero tomamos datos de los sujetos en dos
ocasiones, separadas por intervalo de 26 me-
ses, y en el segundo tomamos en una misma
ocasién datos de tres grupos de edad diferentes.

La muestra del estudio transversal esta-
ba formada por treinta grupos cada uno de

los cuales estaba formado por seis alumnos
de ambos sexos elegidos al azar entre los
componentes de su grupo de clase. Se toma-
ron los grupos de manera que tuviésemos
dos niveles de estimulaadn sociocultural;
asi, quince equipos procedian de centros
ubicados en zonas en las que se estdn reali-
zando programas de educacién compensato-
ria y otros quince de centros educativos ubi-
cados en zonas residenciales, todos ellos de
la ciudad de Sevilla. Se tomaron asi mismo
tres niveles de edad: 2° de primaria, 5° de
primaria y 8° de EGB.

Lamuestra del estudio longitudinal que-
dé notablemente reducida de la primera
toma de datos a la ultima, resultando defini-
tivamente formada por seis grupos similares
a los anteriores y de edades correspondien-
tes a 4° y 6° de primaria.

En la tabla 1 se muestra un resumen de
los datos de las muestras de los dos estudios
realizados. En la parte superior se refleja la

Tabla 1. Composicién de muestra en los estudios longitudinal y transversal.

MUESTRA DEL ESTUDIO TRANSVERSAL
EQUIPOS POR NIVEL DE
ESTIMULACION
CURSO EDAD BAIO ALTO
2° Primaria 7-8 afios 5 5
5° Primaria 10-11 afios 5 5
8° EGB 13 - 14 afios 5 5
X
EDADES: 7------ R Yrmmmm 10-—=mm- 1l-mmmmm 12--===- 13--—=--14
X X
MOMENTO EDAD NUMERO DE EQUIPOS
1° 9-10 aiios 6
20 11-12 afios 6
MUESTRA DEL ESTUDIO LONGITUDINAL
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muestra del estudio transversal y en la infe-
rior la del longitudinal. En el recuadro cen-
tral puede apreciarse la complementariedad
de las edades consideradas en ambos trabajos.

Instrumento: el DEPI, un dispositivo
para evaluar el pensamiento en
interaccion

Nuestro propdsito es objetivar, con vis-
tas a su evaluacion, la conceptualizacién del
pensamiento que acabamos de presentar.
Con este fin hemos disefiado un dispositivo
al que denominamos Dispositivo de Evalua-
cion del Pensamiento en Interaccion (DEPI).

El1 DEPI se compone de dos elementos:
Un instrumento de observacién compuesto
por un conjunto de indicadores de cognici6n
mejorada y un procedimiento de evaluacién
que consiste en un conjunto de problemas
que se presentan a equipos de sujetos para
que trabajen en su solucién mientras son gra-
bados en video para el andlisis posterior.

El instrumento de observacidn consiste
en un conjunto de indicadores de cognicion
mejorada elaborado a partir de otras aporta-
ciones surgidas en el seno de nuestro equipo
de investigacién (Mora, 1991; Mora y Mora-
Merchdn, 1995).Tales indicadores son ha-
bilidades generales de pensamiento, algunas
de las cuales se corresponden con lo que en
la literatura revisada se consideran habili-
dades metacognitivas, mientras que otras
han sido descritas como habilidades de pen-
samiento critico (tabla 2). En el anexo I apa-
rece la descripcion pormenorizada de los
indicadores de cognicién mejorada usados
en el DEPI.

Por otra parte, el procedimiento em-
pleado contempla un conjunto de nueve
problemas que son los que provocan la inte-
raccién y hacen que se manifiesten las habi-
lidades de pensamiento de la rejilla de ob-

servacion ala que nos acabamos de referir. A
ellos deben enfrentarse los escolares y dar
solucién en equipo. Este conjunto de pro-
blemas incluye tres tipos de situaciones de
distinta complejidad y exigencias con tres
problemas distintos cada tipo; se trata de tres
niveles de estimulacién diferentes que nos
interesa observar por separado: a) el primer
tipo de problemas gira en torno a conflictos en
los que intervienen instituciones, situaciones
en las que lo fundamental es la resolucion de
problemas de car4cter social-institucional; b)
el segundo tipo incluye situaciones relacio-
nadas con problemas sociales en los que se
plantean conflictos interpersonales que im-
plican juicios de valor y en las que intervie-
nen que se plantean conflictos interpersonales
que implican juicios de valor y en las que in-
tervienen hechos y opiniones; y c) el tercer
tipo se corresponde con situaciones estimulares
referidas a problemas de razonamiento 16gi-
co que implican manejo de informacién y en
las que los sujetos deben prestar atencién a
determinados indicadores y seguir determi-
nados procesos 16gicos para encontrar la so-
luci6n. En el anexo II aparecen estos nueve
problemas.

Procedimiento

El procedimiento seguido fue similar en
ambos casos: se formaron los equipos al azar
dividiendo las aulas en equipos asignando
aleatoriamente los sujetos a cada equipo;
posteriormente se eligieron al azar tres equi-
pos de cada aula. Parala aplicacién del DEPI
se elaboré un documento de instrucciones en
el que se sefialaba la indicacién de no incluir
a ningun escolar que manifestase deseos de
no participar y la informacién inicial que se
debia dar a los escolares.

Para la recogida de datos con el DEPI
sacdbamos de clase a los equipos de escola-
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Tabla 2. Relacién de las categorias de observacién del DEPI con las habilidades metacognitivas y de pensamiento critico.

Habilidades de pensamiento del DEPI

Habilidades Metacognitivas

Habilidades de
Pensamiento Critico

1. Definir el problema

Brown, 1978; Mora, 1991;
Feuerstein y col., 1980

Glaser y Watson 1980;
Norris y Ennis, 1989

2. Analizar una realidad

Brown, 1978;

3. Simplificar situaciones

Brown, 1978; Mora, 1991

4. Aportaciones discusién

Norris y Ennis, 1989

5. Argumentar opiniones

Norris y Ennis, 1989

6. Formular conclusiones

Lipman, 1976

Glaser y Watson, 1980

7. Formular hip6tesis

Glaser y Watson, 198

8. Destacar absurdos y contradicciones

Norris y Ennis, 1989

9. Retomar temas anteriores Brown, 1978
10. Explorar alternativas Norris y Ennis, 1989
11. Conducta no impulsiva Mora, 1991

12. Planificar la accién

Brown, 1978; Mora, 1991

situaciones nuevas

13. Aplicar aportaciones anteriores a

Mora, 1991; Feuerstein y
col. 1980; Lipman 1976

14. Centrarse en procesos

Mora, 1991

Swartz y Perkins, 1990

15. Revisar aportaciones Mora, 1991 Norris y Ennis, 1989
16. Mantener la atencién Mora, 1991
17. Actitud inconformista Mora, 1991
18. Conclusiones autoalusivas Mora, 1991

19. Formular leyes generales

Mora, 1991; Feuerstein y
col., 1980

20. Demanda de informacién

Norris y Ennis, 1989

21. Precisién demanda/ transmisi6én inform.

—

Norris y Ennis, 1989

22. Incluir en sistemas de referencia

Mora, 1991

23. Considerar otros puntos de vista

Norris y Ennis, 1989

res, de uno en uno y segin un orden prede-
terminado, los llevdbamos a una dependencia
previamente preparada con una cdmara de
video dispuesta para la grabacién, tomdba-
mos los datos que identificaban al equipo y
cada uno de sus miembros, le presentabamos
el problema correspondiente y les dejabamos
dialogar distancidndonos del grupo, aunque
sin salir de la habitacién. Cada equipo se

enfrentaba a un problema Iégico (del tipo del
C del anexoI), otro socio-personal (del tipo B
del anexo I) y otro socio-institucional (tipo A
del anexo I), salvo en el estudio transversal,
en el que se presentd s6lo un problema en el
que intervienen instituciones. En el estudio
longitudinal, la adscripcién de situaciones a
los equipos se realizé de manera que entre
todos los equipos se enfrentaran a todos los
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casos y cada equipo no se enfrentara a los
mismos problemas en los dos momentos en
que se recogieron los datos.

La tarea terminaba cuando los sujetos
decian haber terminado, cuando la situacién
se deteriorase hasta abandonar la tarea o al
cabo de un tiempo madximo de 60 minutos.
Una vez terminada la recogida de datos se
visualizaban las grabaciones anotando la
presencia o ausencia de cada uno de los
indicadores de cognicién mejorada en cada
periodo de un minuto.

Como indicadores externos al DEPI que
pudieran usarse como fuente de contraste
externo, se utilizaron un test de inteligencia
general, el de Matrices Progresivas de Raven,
que se pasé a toda la clase antes de presentar
alos equipos las situaciones-problema, y los
resultados de rendimiento académico toma-
dos de los expedientes de los escolares.

Resultados
Resultados del estudio transversal
En el estudio transversal se determiné la

fiabilidad de las observaciones mediante el
contraste de los registros de dos observa-

dores experimentados, no encontrdndose
diferencias significativas. Tampoco se en-
contraron diferencias significativas en el
tiempo dedicado a instrucciones a cada
equipo ni variabilidad en funcién de la
composicién por sexos de cada uno.

Una primera evidencia tiene que ver con
el tiempo dedicado al didlogo por cada equi-
po; no se encontraron diferencias significa-
tivas en el tiempo medio de discusién de
cada nivel de edad y nivel de estimulacién
diferente de modo que todos los de 2° tardan
lo mismo, independientemente de su nivel
de estimulacién sociocultural; igual sucede
con los de quinto y octavo curso. Por otra
parte, la duracién de la discusién aumenta
con la edad, siendo significativamente dife-
rentes: 2' 5" en segundo, 6' 11" en quinto y
12' 14" en octavo curso (ver figura 1).

En segundo lugar, respecto a la frecuen-
cia de aparicién de los indicadores de habi-
lidades de pensamiento encontramos resul-
tados semejantes a los descritos para el tiempo
de discusién: no hay diferencias significativas
entre las puntuaciones obtenidas por to-
dos los equipos del mismo nivel de edad,
la media de las puntuaciones obtenidas
aumentan al tiempo que la edad y las dife-

800 —

700
600

500
400 - /
3300 |

200

undos

100 —

T
2° PRIMARIA

5° PRIMARIA

T
8°E.G.B.

Figura 1. Duracién de la discusién por grupos de edad.
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rencias entre deprivados y estimulados, aun-
que ligeramente favorables a estos dltimos,
no eran significativas. Sin embargo, si con-
sideramos por separado los itemes relativos
a habilidades metacognitivas!, encontra-
mos que hay diferencias significativas entre
los equipos estimulados y los deprivados
socioculturalmente, correspondientes al
tramo de edad 13-14 afios. El resto de habi-
lidades de razonamiento aparecen en los tres
grupos de edad considerados y aumentan
con la edad, en cambio las habilidades me-
tacognitivas no aparecen claramente sino en
la muestra de 13 y mds afios, especialmente
en los equipos de alto nivel de estimulaci6n
sociocultural (figuras 2 y 3).

En tercer lugar se realiz6 también una
valoracién cualitativa de tres aspectos: dina-
mica de la discusi6n, forma en que se toma la
decisién y control metacognitivo.

En ladindmica de la discusi6n encontra-
mos diferencias entre los tres grupos de

edad. Asi, los escolares de segundo de pri-
maria comienzan a hablar rdpidamente, no
manifiestan opiniones discrepantes ni discu-
sién y muestran c6mo su preocupacion es
encontrar una respuesta rdpidamente, de
modo que cuando alguien da la primera, in-
mediatamente es asumida por el equipo. Los
sujetos escolarizados en quinto de primaria
también comienzan a hablar rdpidamente,
aunque en algunos casos, algunos miembros
del equipo no participan y se dedicaban
releer la tarea; en algunos equipos (no en
todos) hay opiniones discrepantes no encon-
trandose estas diferencias en funcion de la
estimulacién. Su preocupacion es legar a
una respuesta (como en el caso de los equi-
pos de segundo curso), pero cada uno tiene la
suyay se opone a las de los demads sin entrar
a valorarlas. Los escolares mayores comien-
zan de una manera similar a la mostrada por
los de quinto cuso (rapidez de unos y relec-
tura de otros). Hay respuesta alternativas

| ESTIMULADOS
B DEPRIVADOS

Leyenda

25

20 ~

T = T - T
2° PRIMARIA 5° PRIMARIA 8°E.GB.

Figura 2. Puntuaciones en DEPI por edad y nivel de estimulacién.

1. En el estudio transversal distinguimos dos tipos de indicadores de cognicién mejorada: los referidos a
habilidades metacognitivas y los que denominamos «de razonamiento». ‘
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Figura 3. Puntuacién metacognitiva del grupo de 13 y més afios.

(hay discusién) que en algunos casos con-
siste en valorar las respuestas dadas en tér-
minos de pros y contras. La preocupacién es
por la respuesta (el producto) y por el clima
social (recibir aprobacién del grupo); unas
veces se valoran respuestas y otras no hay
contrarréplicas dependiendo del prestigio de
quien haga la aportacién; el proceso discurre
con orden, tomando turnos.

En cuanto al segundo de los aspectos
sefialados, la forma en que se toma la deci-
sién vemos c6mo en los més pequenos la
decisi6n se toma sin examinar el problemay
muchas veces la decisién ha sido tomada al
tiempo que el monitor explica la situacién a
resolver. La decisién que el grupo adopta es
la primera que se da de modo que podemos
decir que llegan rdpidamente a un acuerdo
en la respuesta, pero un acuerdo que es muy
especial ya que no negocian. Mds que acuer-
do lo que se manifiesta es una adscripcién
gregaria a lo primero que se dice detectando-
se cierta presion social a quien quiera decir
algo divergente. En el caso de los de quinto

de primaria la decisién final se toma de ma-
nera similar a los grupos de 2° o por vota-
cién. También en este caso la decisién final
se adopta en los primeros momentos y las
razones por las que se adopta suele ser: La
decisién de un lider que no se discute (discu-
tir se entiende como rechazar), la primera
que surgid, o aquella que mas se ha citado.
En el caso de los de 8° la decisién final se
toma con acuerdo del resto; en estos grupos
1o que determina la respuesta es la imposi-
cién de uno, el refrendo del lider, la persis-
tencia en la argumentacién y la conviccién
con que se defiende; en algunos casos las
valoraciones de ventajas e inconvenientes.

Respecto al control metacognitivo
(tercero de los aspectos sometidos a valo-
racién cualitativa) los de 2° curso mantie-
nen la atencién durante el tiempo de dis-
cusién, aunque este bastante corto; no apa-
rece control de impulsividad ni rutinas de
autorregulacion (planificacién, supervisién
y revision), incluso olvidan algunas de las
demandas que se les hace, las cuales que-
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dan sin responder. Los escolarizados en 5°
muestran niveles medio y bajo de mante-
nimiento de la atencién sostenida (cuanto
mds tiempo dedican, menos atencién) y se
apunta un cierto control de impulsividad e
indicios de autorregulacién, que en ningin
caso afecta a la revision tras la conclusién
de la tarea. Por ultimo, en los de 8° curso el
control de la atencién y de la impulsividad
es alto al tiempo que aparecen unas rutinas
de autorregulacién automatizadas (no se
formulan explicitamente) que se traducen
en una actividad mds estructurada. En la
table 3 se muestra un resumen de los tres

aspectos de la evaluacién cualitativa que
acabamos de comentar.

Los resultados del estudio longitudinal

La fiabilidad de las observaciones en el
estudio longitudinal se realizé mediante el
acuerdo entre distintos observadores, todos
ellos psic6logos, en el andlisis de una mues-
tra de las grabaciones realizadas (6/36), es-
cogidas al azar y representativas de las dis-
tintas duraciones. El acuerdo promedio fue
del 90%, variando por sesiones entre el 86%
y €1 99% y por indicadores de cognicién

Tabla 3. Valoraci6n cualitativa del trabajo de los equipos del estudio transversal.

5° CURSO

8° CURSO

* Comienzo rdpido: Algunos
no participan de la discusién
y releen el problema

* En algunos equipos hay
discrepancias

* Cada miembro propone su
respuesta y se opone a la de
otros sin valorarlas

* Unos comienzan a dialogar
riapidamente y otros releen el
problema

* Hay respuestas alternativas que
se examinan en términos de pros
y contras.

* Hay valoracién de las respues-
tas y preocupacién por mantener
un clima

* En los primeros momentos

* Votacién o por consenso en
torno a la més citadao ala
del que toma el liderazgo del

* Dedican tiempo a examinar el
problema

* Consenso en base a las valo-
raciones realizadas, la persis-
tencia y conviccién con que se
defiende, la imposicién del lider

* Atenci6én media y baja

* Apunta cierto control de
impulsividad e indicios de
autorregulacién durante la
realizacién de la tarea

* No hay ni planificacién ni

2° CURSO
* Comienzo rapido
DINAMICA
DE LA * No hay discrepancias
DISCUSION
* La primera respuesta
es la asumida
* Sin examinar el
FORMA problema
EN QUE
SE TOMA *Se asume la primera
LA respuesta que se da
DECISION
equipo
* Mantienen la atencién
* No hay control de
CONTROL | impulsividad ni rutinas
META- de autorregulacién
COGNITIVO
* Olvidan parte de la
tarea que se le encarga revision

* Alto control de la atencién

* Alto control de impulsividad

* Rutinas de control automatiza-
das que se traducen en una eje-
cucién de la tarea més estructu-
rada
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mejorada, entre el 72% y 100%. Quisimos
ser mds exigentes y reanalizamos los tres
indicadores en que la fiabilidad fue menor
del 80% acabando por descartar uno de ellos
con un 72% de acuerdos. Creemos que en
base a estos datos podemos concluir que el
DEPI supera ampliamente las pruebas de
fiabilidad.

Respecto a la comparacién entre los
equipos de la muestra sabemos que son de
la misma edad, curso y composicién equi-
valente, pero ;se encuentran todos en el
mismo momento evolutivo? Para respon-
der a esta pregunta contamos con cuatro
indicadores: el test de Raven, el rendimien-
to escolar, las puntuaciones obtenidas con
el DEPI y el tiempo de didlogo de las situa-
ciones propuestas en ¢l DEPI. Los resulta-
dos muestran que, aunque hay unos equipos
con mejores y otros con peores resultados,

no difieren significativamente ni en el ren-
dimiento académico ni en el test de Raven,
tanto en resultados obtenidos como en
tiempo que emplean en €l; tampoco difieren
significativamente ni en puntuaciones obte-
nidas con el DEPI ni en el tiempo dedicado
a la discusién, en ambos casos consideran-
do los datos tanto conjuntamente como para
cada uno de sus 23 indicadores de cogni-
cién mejorada, por una parte y, por otra,
considerando independientemente cada una
de las 9 situaciones, cada uno de los tres
tipos de situaciones y todas las situaciones
conjuntamente. Y todo ello tanto en la pri-
mera recogida de datos (momento 1) como
en la segunda (momento 2). En base a estos
resultados podemos afirmar que todos los
equipos de la muestra son equivalentes en
el nivel de desarrollo madurativo en que se
encuentran (ver figuras 4 y 5).

Leyenda
EQUIPO 1 AR
a5 — (I eauipo2
B EaquiPo3 | —
30 ] EQuiPo4
] eauipos |
25 | EQUIPO 6
20
15
1047 |
5 | .
o I , , ] ) |
RAVEN (min.) RAVEN (ene.) R.ACAD. DEPI (punt)  DEPI (min.)

Figura 4. Comparacién entre equipos en el momento 1.
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Figura 5. Comparaci6n entre equipos en €l momento 2.

Respecto a la comparacién entre los tres
tipos de situaciones y las 9 situaciones entre
si, (recordemos que hemos disefiado tres tipos
de situaciones, cada uno de los cuales se com-
pone de tres casos distintos), podemos pre-
guntarnos: ;son realmente diferentes unos
tipos de otros y son realmente equivalentes
los tres casos de cada tipo de situacién? Para
contestar a esta pregunta tomamos dos indica-
dores de referencia: las puntuaciones DEPI'y
el tiempo de discusién. Los resultados mues-
tran que tanto en puntuaciones DEPI como en
tiempo de didlogo son significativas las dife-
rencias ente tipos de situaciones (tabla 4 y
figura 6), pero no lo son las diferencias encon-

Apuntes de Psicologia. 1998. Vol. 16, niimero 3, pp. 345-374.

tradas entre situaciones del mismo tipo. Tales
resultados nos permiten afirmar que los tres
tipos de problemas son realmente diferentes
al tiempo que son equivalentes entre s 1os tres
casos propuestos para cada tipo de problemas
(figuras 7 y 8).

En relacién con las comparaciones entre
los resultados obtenidos en los momentos 1
y 2 nos planteamos la siguiente cuestion: ;es
sensible el DEPI a los cambios evolutivos de
los sujetos? Los indicadores que tomamos
en este caso son: el tiempo de discusién en
torno a las situaciones DEPI y las puntua-
cién en indicadores de cognicién mejorada
del DEPIL.
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Tablu 4. Comparacion entre tipos de situaciones.

A / Puntuaciones DEPI MEDIA D.T F p
Problemas Socio-Institucionales 59,6667 38,4378 16,3760** 0,0099
Problemas Socio-Personales 55,8333 38,0600
Problemas Légicos 146,6667 67,2627
** P <0,01
B / Tiempo de didlogo DEPI MEDIA D.T F p
Problemas Socio-Institucionales 18,000 10,4115 15,5018* . 0,0161
Problemas Socio-Personales 17,6667 11,2368
Problemas Légicos 36,3333 11,7757
*p < 0,05
160
7
140 5 7
7
120 Zz
7
7
100 #
Leyenda /7 /
80 | o = Puntuaciones 7
— Tiempo discusién /
7/
60 i — — . — o
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20 /
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P.S4dnstituc. P.S-Personal P. Légicos

Figura 6. Comparacién entre tipos de situaciones.
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Leyenda

D Problema 1

B Problema 2
200 E] Problema 3
150
100 4

50
i
0 T T T
P.S-Instituc. P.S-Person. P. Légicos

Figura 7. Comparaci6n entre problemas en puntuaciones DEPI.
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Figura 8. Comparacién entre problemas en tiempos de discusién con DEPI.
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Los resultados referidos al tiempo de
didlogo en torno a las situaciones muestran
diferencias significativas para el total de la
muestra considerada conjuntamente (tanto
en el conjunto de las situaciones como en
cada tipo de situacién); ademds estas dife-
rencias entre los resultados obtenidos en los
momentos | y 2 son similares entre unos ti-
pos de situacion y otros (de los tres tipos
considerados) asi como entre unas y situa-

ciones otras (de las nueve consideradas).
(Ver tabla 5 y figura 9).

Respecto a las diferencias entre los
momentos 1 y 2 en las puntuaciones en indi-
cadores DEPI encontramos diferencias sig-
nificativas en el total de la muestra conside-
rada conjuntamente (en el conjunto de situa-
ciones y en cada tipo de situacién). Ademds
estas diferencias son similares entre unos
tipos de situacidn y otros unas situaciones y

Tabla 5. Diferencias entre los momentos |y 2 en tiempo de discusién con el DEPI.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
MEDIA D.T. MEDIA D.T. F p
Problemas Socio-Institucionales 3,6667 3,7771 | 14,3333 | 8,5010 7,8891%* 0,0185
Problemas Socio-Personales 3,0000 1,6733 | 14,6667 | 10,5198 7,1974* 0,0230
Problemas Légicos 10,5000 |9,1378 | 25,8333 | 13,9630 5,0658* 0,0481
TOTAL 57222 |[6,4608 | 18,2778 | 11,8907 | 15,4947*** | 0,0004
*p < 0,05
*** p < 0,001
30
Leyenda
TOTAL
P.S-Instituc
. P.S-Person. N L :
—-=- P.Llogicos Pt
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20
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Figura 9. Diferencias entre los momentos 1 y 2 en tiempo de discusién con el DEPI.
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otras (ver tabla 6 y figura 10). De este modo,

podemos decir que se confirman los resulta-

dos obtenidos con el estudio transversal

acercade la sensibilidad del DEPI a los cam-

bios evolutivos no siendo ninguna de las si-

tuaciones especialmente responsable de pro-
* porcionar esta informacion.

Por dltimo nos interesa la comparacién
de las puntuaciones en cada uno de los indi-
cadores de cognicion mejorada entre el mo-
mento 1y 2. Nos preguntamos si el avance
evolutivo en las habilidades de pensamien-

to era diferente de unas a otras. Los resulta-
dos que encontramos muestran que en todas
se incrementa la puntuacién, pero no en to-
das el incremento es significativo como se
puede apreciar en la figura 11 yenlatabla7
que la acompaiia.

Como conclusién, valga decir que en-
contramos que, en ¢l margen de tiempo
transcurrido entre los dos momentos en que
se us6 el DEPI se ha producido un cambio en
algunos de los indicadores de cognicién
mejorada y no en otros.

Tabla 6. Diferencias entre los momentos ! y 2 en puntuaciones del DEPL.

MOMENTO 1 MOMENTO 2
MEDIA D.T. MEDIA D.T. F p
Problemas Socio-Institucionales 8,5000 |11,4324| 49,5000 | 30,5074 9,5025* 0,0116
Problemas Socio-Personales 4,5000 0,8367 | 50,5000 { 37,7187 8,9195* 0,0137
Problemas Légicos ' 30,8333 24,3591 106,1667 | 68,1423 6,5023* 0,0289
TOTAL 14,6111 [18,8497| 68,7222 | 52,9181 | 16,7016*** [ 0,0003
*p < 0,05
*** p < 0,001
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Figura 10. Diferencias entre los momentos 1y 2 en puntuaciones del DEPI
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Figura 11. Diferencias entre los momentos 1 y 2 en cada uno de los indicadores de cognicién mejorada del DEPL

Tabla 7. Diferencia entre los momentos 1 y 2 en cadauno de los indicadores de cognicién mejora Cuadro da del DEPI.

HAY DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS

DIFERENCIAS NO SIGNIFICATIVAS

01. Definir el problema (*)

04. Aportar a la discusién (***)

05. Argumentar opiniones y decisiones (**)
06. Formular conclusiones (*)

07. Formular hipétesis (*)

08. Destacar absurdos y contradicciones (***)
12. Planificar la accién (**)

13. Aplicar aportacién a situaciones nuevas (*)
14. Centrase en procesos y en estrategias (*)
16. Mantener la atencién (***)

17. Actitud critica e inconformista (**)

20. Pedir mds informacién (**)

21. Precisi6n en la informacién (**)

23. Considerar otros puntos de vista (**)

02. Analizar una realidad

03. Simplificar situaciones

09. Retomar temas anteriores

10. Explorar otras alternativas

11. Conducta no impulsiva

18. Conclusiones autoalusivas

19. Formular leyes generales

22. Incluir en sistemas de referencia

*p <0,05
**p < 0,01
*%% p < 0,001

Discusion y conclusiones

En relacién con el instrumento emplea-
do, los resultados obtenidos, tanto con el
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estudio transversal como con el longitudinal,
indican que el DEPI ha superado amplia-
mente las pruebas de fiabilidad realizadas
siempre que se garantice una adecuada for-
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maci6n de los observadores. Creemos, de
todos modos, que puede mejorarse perfilan-
do mejor la definicién de las categorias en
aquellos puntos en los que se encontraron
ligeras discrepancias, p.e. enriqueciendo la
definicién con ejemplos. Para que su uso
pueda generalizarse, al igual que sucede con
otros instrumentos de evaluacién, hay que
arbitrar procedimientos de formacién que
incluya aspectos relativos a la metodologia
observacional en general y aspectos relacio-
nados con la adecuada interpretacién de los
indicadores de cognicién mejorada.

En segundo lugar, nuestra intencién de
construir tres tipos de situaciones distintas
entre si, cada una de ellas compuesta por tres
problemas equivalentes, se ve confirmada
por los célculos estadisticos al ser significa-
tivas las diferencias, tanto en tiempo de dis-
cusién como en puntuaciones DEPI, encon-
tradas entre los tres tipos de situaciones y no
serlas las encontradas entre los tres proble-
mas de cada tipo.

Es un instrumento itil para la evalua-
cion de las habilidades de pensamiento en
situaciones de interacci6n en tanto que infor-
ma de las caracteristicas de los didlogos en
torno a problemas 16gicos, socio-personales
y socio-institucionales de sujetos de diferen-
tes edades escolarizados en la ensefianza
obligatoria. Asi:

a) Es sensible a los cambios evolutivos
en el desarrollo de destrezas de solucién
de problemas sociocognitivos en situa-
ciones de interaccién. Con el DEPI he-
mos identificado algunas pautas de de-
sarrollo de habilidades de solucién de
problemas que pueden servir de base a
estudios mds amplios, al menos con las
tareas propuestas y las muestras de edad
seleccionadas. Y ello tanto el tiempo de
discusién como las puntuaciones obte-

nidas en los indicadores cognitivos au-
menta con la edad. Las habilidades me-
tacognitivas son de aparicién mds tardia
que otras de solucién de problemas; no
aparecen sino a los 13 o més afios. Aun-
que esta sensibilidad no es para todos los
indicadores de cognicién. No hemos
pretendido hacer una baremacién del
nivel de desarrollo del pensamiento en
interaccién que corresponde a distintas
edades Esta es otra investigacién pen-
diente pero necesita muestras mayores y
una financiacién de la que no hemos go-
zado en este trabajo.

b) Es sensible a laincidencia del grado
de estimulacién sociocultural en el
desarrollo de tales habilidades de pen-
samiento. En los grupos mayores las
puntuaciones en los {ftemes metacog-
nitivos difieren significativamente
entre los grupos de alta y baja estimu-
lacién siendo estos datos confirmados
por la valoracién cualitativa: Son mas
semejantes entre si las descripciones de
los grupos de 2° y 5° de Primaria que
las de cualquiera de estos niveles de
edad y los equipos de 8°. Estas diferen-
cias son mds evidentes en el control
metacognitivo.

En base a estos resultados creemos que
podemos afirmar que es posible la interven-
cién para la mejora de habilidades metacog-
nitivas ya que en nuestra muestra aparecen
no sélo como consecuencia de la edad sino
también como consecuencia del nivel de
estimulacién sociocultural. ‘

Por tanto, el empleo de esta metodolo-
gia, segin el procedimiento descrito, parece
adecuado para utilizarse en la evaluacién del
pensamiento, tanto en la investigacién edu-
cativa y evolutiva como en el marco de los
disenos curriculares escolares En relacién
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con otros resultados aportados con el DEPI,
encontramos que:
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a) Tanto el tiempo que los escolares
emplean en solucionar la tarea en equipo
como las puntuaciones alcanzadas son
una buena operativizacién del nivel del
desarrollo del pensamiento. Por tanto el
DEPI muestra sensibilidad a los cam-
bios evolutivos. Sélo en un equipo,
formado por sujetos con dificultades de
aprendizaje contrastadas no se apreci6
esta evolucién. De todos modos se nece-
sitan nuevas investigaciones que deter-
minen la aplicabilidad del DEPI a esta
poblacién.

b) Los datos obtenidos con el DEPI
tienden a discriminar més entre los
equipos que las puntuaciones en rendi-
miento académico y en Raven. Quién
puntda més en una de estas variables
también puntiia mds en las otras, pero
las diferencias entre unos equipos y
otros son mds acusadas en DEPI aunque
en ningun caso sean diferencias signi-
ficativas debido al poco nimero de
equipos que componen la muestray a
que deliberadamente fueron escogidos
de un mismo nivel evolutivo (misma
edad). Habria que realizar investigacio-
nes con muestras mds amplias y hetero-
géneas a fin de confirmar esta tendencia.
¢) Un resultado que no esperdbamos es
la mejora en puntuaciones tipicas de
Raven entre el momento 1 y el momen-
to 2 del estudio longitudinal. La dnica
explicacién que encontramos es la
distorsion producida por el tamano de la
muestra. Pensamos en la existencia de
un enriquecimiento cognitivo dado que
el profesor de una de las dos aulas de
donde tomamos los equipos habia sido
entrenado en la aplicacién de un mejora

de las habilidades de pensamiento, pero
descartamos esta explicacién porque, de
ser cierta, deberfamos haber encontrado
diferencias significativas entre los equi-
pos de un aulay otraen el momento 2, y
no fue asf.

d) Las puntuaciones DEPI y los tiempos
de discusién obtenidos con los proble-
mas 16gicos son mayores que los obteni-
dos con los socio-personales y socio-
institucionales. La explicacidn, cree-
mos, es que en ellos hay una retroali-
mentacién inmediata acerca del logro o
no de la meta y esta circunstancia hace
que los escolares no se den por satisfe-
chos con cualquier respuesta como su-
cede en los otros casos en los que los
resultados dependen solo del grado de
sofisticacién del pensamiento de los
sujetos. No obstante las diferencias en-
tre unas situaciones y otras no son signi-
ficativas, hecho éste que puede interpre-
tarse como que el progreso experimen-
tado por cada equipo no depende del
tipo de situacién propuesta.

e) Las correlaciones encontradas entre
las puntuaciones DEPI (tiempo de dis-
cusién e indicadores de mejora cogniti-
va) y Raven podrian desaconsejar, por
economia, el uso del DEPI en favor del
test de Raven. Esto puede ser cierto silo
que nos interesa son datos del producto
del funcionamiento cognitivo, pero
cuando lo que nos interesa es evaluar
procesos e identificar habilidades de
pensamiento concretas, debemos defi-
nirlas y observarlas por separado. Tam-
poco nos son ttiles pruebas individuales
de papel y l4piz cuando las habilidades
de pensamiento que queremos evaluar
son las que se ponen en juego en situa-
ciones de interaccién social en equipos
de trabajo cooperativo. Por tanto, inter-
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pretamos las correlaciones citadas como
una confirmacié6n de la validez del ins-
trumento que proponemos, pero no
como argumento para defender su irre-
levancia.

f) Por otra parte, senalamos ya que con
las edades de nuestras investigacién no
se producen incrementos significativos
en todos los indicadores de cognici6n
mejorada del DEPI. De ah{ podriamos
concluir en la necesidad de definirlas
mejor y eliminar del instrumento las que
no cambian significativamente. No obs-
tante, esa modificacién no deberia ha-
cerse sin antes confirmar alguna de las
hipétesis explicativas de este hecho
como puedan ser: No aparecen diferen-
cias significativas en todos los indicado-
res del DEPI porque el abanico de edad
contemplado no es lo suficientemente
amplio; puede que para que aparezcan
diferencias significativas en todos los
indicadores haya que ampliar también el
abanico de niveles de estimulacién
sociocultural; no aparecen diferencias
significativas en todos los indicadores
porque mientras que unos progresan con
la maduracién, otros precisan ser entre-
nados mediante intervenci6n educativa.
Como en investigaciones de otros com-
paiieros del grupo de investigacién los
indicadores en cuestién si discriminan
entre grupos, nos parece imprudente eli-
minarlas sin ahondar en las causas acer-
cade por qué, en nuestro trabajo, no han
diferido significativamente de un mo-
mento a otro del estudio. Aqui encontra-
ImMos nuevas tareas para continuar nues-
tro trabajo.

Y para terminar, otras investigaciones,
aparte de las ya citadas, que quedan pendien-
tes son las siguientes:

a) Hacer uso del DEPI en la evaluacién
curricular ordinaria de los contenidos de
procedimientos de las distintas etapas
educativas determinando: ;Cudles son
susceptibles de ser evaluados por este
procedimiento y cudles no? ;Qué exi-
gencias comporta este uso?

b) Hacer uso del DEPI en la valoracién
de la mejora alcanzada con programas
de intervencién sobre las habilidades de
pensamiento.

¢) Hacer uso del DEPI con poblaciones
diferentes a las estudiadas: grupos de es-
colares con necesidades educativas es-
peciales, grupos de distintos rangos de
edad, equipos de escolares en los que se
controle la heterogeneidad de sus miem-
bros en variables como desarrollo cog-
nitivo, estimulacién sociocultural, ren-
dimiento académico, experiencia previa
con este tipo de tareas y otras.

En fin, a la luz de las investigaciones
propuestas es mayor el camino por recorrer
que el yarecorrido. Mayor adn lo veremos si
comparamos esta humilde aportacién en el
contexto de las demandas sociales que co-
mentdbamos al comienzo de esta exposi-
cién. Sin embargo, confiamos en aplicarnos
a nosotros mismos lo que decimos en este
trabajo: en todas las tareas de envergadura se
requiere el trabajo cooperativo de equipos de
trabajo compenetrados. El nuestro lo es y
esperamos seguir en él las lineas de investi-
gacién abiertas con este estudio. Confiamos
también en que estimule a otros equipos que
trabajan lineas similares a compartir la infor-
macién que es de interés mutuo.
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Anexo I
Indicadores de cognicién mejorada evaluados por el DEPI

Definir el problema espontineamente. Reformularlo, precisar entre toda la informacién dada, en qué consiste
el problema o la situacién a la que tienen que dar respuesta o solucién.

Analizar una realidad en sus elementos. Descomponer el problema o una realidad de la que se esté hablando,
en sus partes o componentes. Identificar elementos distintos en un todo.

Simplificar situaciones o problemas intencionalmente manteniéndolas constantes o no considerando
determinados elementos o variables independientes o a fin de proponer una solucién parcial o estudiar qué
sucederia con la dependiente.

Aportaciones ala discusion para dar informacién nueva (diferente de 1a dada hasta ahora), relevante y centrada
en el asunto que estd siendo el objeto de la conversacién en ese momento. Aportaciones que vienen a cuento
del tema y a propésito del aspecto que se est4 tratando en ese momento.

Argumentar las opiniones y las decisiones. Justificar, razonar y/o argumentar las opiniones que se dan
(propias o ajenas) o las decisiones que se toman dando explicaciones del por qué se adoptan.

Formular conclusiones a partir de informacién dada. /dentificar causas, seiialar consecuencias, hacer caer
en la cuenta de datos, hechos, etc. implicitos en aportaciones anteriores. Conclusiones que se deducen de
datos dados. Se adelantan resultados de una determinada opcién.

Formular hipétesis que sirvan como punto de partida de un razonamiento posterior. Anticipar causas y/o
consecuencias o resultados de una opcién o decisién previa. Hipdtesis a partir de la que se predicen o
anticipan datos.

Destacar absurdos y contradicciones en una argumentacién. Se manifiesta desacuerdo con las aportaciones
y conclusiones a las que han llegado otros. Se piden explicaciones. Se proponen contrasugerencias o se
contraargumentan las razones dadas por otros sefialando en ellas aspectos negativos o implicaciones
absurdas, ilégicas o indeseables, o aportando implicaciones nuevas e indeseables de las aportaciones
defendidas por otros.

Retomar temas anteriores. Volver a considerar aspectos sobre los que se pasé valordndolos, retomédndolos
o replantedndoselos desde la perspectiva de aportaciones y andlisis posteriores. Reconsiderar y/o reanalizar
aspectos o asuntos ya discutidos o acuerdos ya tomados a la luz de informacién aportada posteriormente.
Explorar otras alternativas. Abrir nuevas lineas de discusién. Aportaciones relevantes que modifican el
objeto de la conversacién o que suponen distanciarse y romper con el esquema en el que se viene dialogando
para proponer otro nuevo.

Conducta no impulsiva. Conductas que introducen o mantienen un ritmo de conversacién reposado:
presencia de latencias, repetir informaci6n con el fin de lentificar, los sujetos se toman tiempo para pensar, ...
Planificar la accién propia/ajena explicitamente. Conductas y/o aportaciones realizadas con el fin de
planificar explicitamente las tareas a realizar. Sefalar qué hacer, incluso qué hacer en primer lugar, después
y por iiltimo, pero sin indicar c6mo, la estrategia. Dirigir procesos de reflexion y/o de solucién de problemas
por si mismo.

Aplicar aportaciones anteriores a situaciones nuevas. Aplicar conclusiones, estrategias y/o principios
usados con anterioridad a otros contextos distintos. Alusiones explicitas o0 no a situaciones anteriores a
propésito de la presente. ‘

Centrarse en procesos, en estrategias. Establecer, identificar, usar de modo explicito estrategias cognitivas
para alcanzar objetivos. Centrarse en los procesos recorridos o por recorrer. Hablar explicitamente de cémo
hemos hecho o cémo haremos para conseguir algo. Es un nivel mayor de exigencia que el expresado con el n°
12. El n° 12 supone hablar de qué hacer y el n° 14 supone hablar de c6mo hacerlo. Siempre que sefialemos
presenciaen esteindicador (n° 14), deberemos hacerlo también en el n° 12, aunque no tiene por qué ser al contrario.
Revisar las aportaciones propias comprobando, discutiendo, verificando, autoevaluando los propios
trabajos, aportaciones, conclusiones, procedimientos o estrategias empleadas. Hacer valoraciones sobre si
mismo y sobre sus propias aportaciones. Discutir los trabajos y aportaciones propias. Comprobar y verificar
las propias conclusiones a las que se llega.

Mantener la atencién durante largo tiempo, autocontroldndose lo suficiente como para mantenerse im-
plicado en el trabajo comiin del grupo sin desconectar del mismo dirigiendo la atencién a otras cosas.
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17.

18.

19

20.

21.

22

.

23
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Mantener una actitud critica e inconformista de manera sistemdtica, no como respuesta emocional sino
como actitud cognitiva. Manifestar desacuerdo, pedir explicaciones o poner pegas/destacar los inconvenien-
tes de aportaciones ajenas. No conformarse a las opiniones de otros sin razones, sin haberlas hecho propias.
Formular conclusiones autoalusivas. Hablar de si mismo, de su actuaci6n en ¢l equipo, de sus intervencio-
nes o de su actitud (p.e.«deberia pensar mejor las cosas») o aplicar conclusiones a si mismo (p.e. «esto me
ayudaria a ...»). Es un nivel mayor de exigencia que el expresado con el n® 15. El n° 18 supone hablar de mi,
y el n° 15 supone hablar de lo que he hecho. Siempre que sefialemos presencia en este indicador (n° 18),
deberemos hacerlo también en el n° 15, aunque no siempre que encontremos el indicador n°® 15 habrd que
anotar el n° 18.

Formular leyes generales o principios de cardcter general, es decir, de aplicabilidad més descontextualizada,
més distanciados del contexto y menos ligados a las aportaciones a propésito de las que aparece. Es un nivel
mayor de exigencia que el expresado en el n° 13. El n° 13 supone transferir, generalizar y el n® 19 supone
hablar un nivel mayor de abstraccién. Siempre que sefialemos presencia en este indicador (n° 19), deberemos
hacerlo también en el n° 13, aunque no tiene por qué ser al contrario.

Demanda de més cantidad de informacién en general, sin precisar que tipo de informacién se quiere. Pedir
mds cosas, més datos en general o pedir que se repita informaci6n ya dada.

Precisién en la demanda/transmisién de informacién explicitando el tipo de informacién que se precisa:
circunstancias de espacio, de tiempo, de cantidad, de modo; como si se preguntase a partir o para confirmar
un supuesto previo. Es un nivel mayor de exigencia que el expresado en el punto anterior. El n° 20 supene
pedir informacién sin precisar de qué tipo y el n° 21 supone precisar el tipo de informacién que se demanda.
Siempre que sefialemos presencia en este indicador (n° 21), deberemos hacerlo también en el n° 20, aunque
no siempre que encontremos el indicador n° 20 habr4 que anotar el n°® 21.

Incluir lo descubierto en sistemas de referencia mds amplios. Incluir varios problemas, situaciones,
aportaciones o conclusiones distintas en una sola de naturaleza més abstracta. Abstraccién.

Considerar otros puntos de vista, aportados por otros. Incluir en el propio discurso informacién aportada
por otros miembros del grupo, incluso abandonar el propio punto de vista para adoptar el de otro, aunque sea
provisionalmente.
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Anexo II

Problemas propuestos para la interaccién

A. 1. En el barrio donde vivis hay un descampado en ¢l que normalmente juegan muchos nifios. Hace tiempo
que la asociaci6n de vecinos est4 pidiendo al ayuntamiento que haga ahi un parque; sin embargo ese solar ha
sido comprado por una empresa de seguros para edificar en é1 un bloque de oficinas. Lamayoria de los vecinos
del barrio siguen queriendo un parque. ;Qué se puede hacer para conseguirlo? Discutid el problema hasta
poneros de acuerdo en lo que se deberfa y se podrfa hacer para conseguir el parque que el barrio desea.

A.2. Vivis en un pueblo que no tiene hospital y que estd a mucha distancia del mds préximo, de manera que
cuando alguien est4 enfermo hay que trasladarlo en coche. Esto no es problema en algunos casos, pero ha
sucedido m4s de una vez que mujeres que iban a dar a luz tuvieron el nifio por el camino. Ademds el pueblo
estd en una carretera en la que hay muchos accidentes y no pueden atender a las urgencias con la rapidez
necesaria. Haced un plan para conseguir que vuestro pueblo tenga hospital.

A.3. En la préxima reuni6n del Consejo Escolar de vuestro colegio que se celebrard dentro de un mes, se va
atratar de hacer una lista con las necesidades més importantes. Algunos nifios creen que lo primero que habria
que hacer es una pista polideportiva, otros nifios desean que se haga un gimnasio y otro un teatro donde se
puedan hacer las fiestas de fin de curso. También hay quien opina que es necesario hacer un laboratorio de
ciencias naturales, una sala de profesores mds grande, nuevas clases para que entren més nifios o un salén de
actos paracine. Debéis poneros de acuerdo en un orden de prioridades, en elegir qué seria lo primero que hay
que hacery elaborar un plan para conseguir el mdximo de opiniones a vuestro favor, tanto entre los alumnos
como entre los padres y profesores, de modo que los representantes de todos en el Consejo Escolar decidan
construir lo que vosotros desédis para vuestro colegio.

B. 1. Enun precioso pueblo de la sierra cerraron la fdbrica de muebles que habfa y que daba trabajo a lamayoria
de sus habitantes. Aquello supuso manifestaciones y conflictos que se calmaron ante la promesa de creacién
de una nueva empresa y el cobro del subsidio de paro mientras tanto. Al cabo de afio y medio, la nueva fébrica
est4 preparada para entrar en funcionamiento, pero resulta que es una empresa papelera, muy contaminante.
Y esto ha divido al pueblo: unos piensan que no debe empezar a funcionar pues contaminaria el rio con sus
vertidos y la atmésfera con sus desagradables y peligrosos humos, con la consecuencia de que muchas especies
animales y vegetales de aquella sierra desaparecerian. Otros, dicen que necesitan trabajar, que de algo tienen
que vivir y que si no se abre la fabrica de papel no saben qué harén cuando se les termine el subsidio de paro.
Ante esta situacion ; qué deberia hacerse ? ; Qué harias 1ii ? Disciitelo con tus comparieros y procurad llegar
a un acuerdo. Avisad cuando haydis terminado, bien porque habéis encontrado una solucién que a convenza
a todos, bien cuando os rinddis porque os parezca imposible.

B.2. Alberto es un nifio que entré en nuestra clase a comienzos de este afio, cuando suspendi6 en septiembre
y tuvo que repetir curso. No se entera de casi nada y suspende casi todos los exdmenes. Siempre anda distraido
con muiiequitos o hablando con su compafiero de mesa, y aunque todos se rien mucho con sus cosas tiene pocos
amigos pues ademds de ser muy peledn, juntarse con €l es garantia de suspenso seguro. Los profesores estén
pensando qué hacer con €l: echarlo del colegio, dejarlo hasta que acabe octavo... o cualquier otra cosa que sea
soluci6n. También entre sus compafieros hay divisién de opiniones. ;Qué piensas ti que habria que hacer?
Piénsalo y coméntalo con tus compafieros hasta que lleguéis a un acuerdo o hasta que estéis convencidos que
es imposible poneros de acuerdo.

B.3. Uno de los profesores del colegio tiene fama de ser un buen profesor: es simpdtico, explica bien, se le
puede preguntar,... Pero desde hace un mes nadie puede hablar con €1, ha llegado tarde nueve o diez dias y
estd de mal humor a todas horas; a poco que te descuides te echa un sermén; antes se pasaba los recreos en el
patio con los nifios de su clase y ahora ni siquiera entra en la sala de profesores; se queda solo en la clase. Esta
situacién nos tiene desconcertados, no sabemos lo que durard ni por qué ha sucedido. ;Qué podemos hacer?
Pensadlo y poneros de acuerdo en lo que podriais hacer ante esta situacion que no esperdbais.
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C. 1. Lalarga distancia que separa a dos ciudades europeas es recorrida por un tren en siete dias. Sale un tren
diario desde la primera ciudad ala segunda y otro en sentido contrario. Vamos a suponer que un dia cualquiera
cogemos ese tren. ;Con cudntos trenes que hacen el recorrido inverso nos encontraremos? Algunos compa-
fieros de viaje dicen que con siete, pero el conductor, que ha hecho el viaje més de una vez dice que son algunos
mds. ;Sabriais decir cudntos son? Pensadlo y discutidlo hasta que lleguéis a un acuerdo o hasta que os rinddis.

C.2. Ahi tenéis siete piezas en forma de hexédgonos de colores. Tenéis que formar una flor con ellos de manera
que quede uno en el centro y los otros seis alrededor tocando, cada uno de los de fuera un lado del central, un
lado del que hay a su izquierda y otro del que hay a su derecha. Pero debéis cuidar de que todos los lados que
estdn en contacto sean del mismo color. Ademds de conseguir realizar esa tarea deberéis poneros de acuerdo
en cual es la mejor forma de conseguirlo. Avisadme cuando terminéis o cuando os deis por vencidos. (Nota:
se les entregan siete hexdgonos formados cada uno por seis tridngulos de colores diferentes que se repiten, en
distinto orden, en las siete piezas).

C.3. Jaime y Marfa son una pareja de extraterrestres recién casados que desean tener un hijo al que 1lamarédn
Romdn, pero eso sélo serd posible si antes consiguen transformar cada letra de sus nombres en un niimero de
modo que resulte una suma bien hecha. Cada letra corresponde a un nimero de una cifra (aunque no olvidéis
de que al sumar puedo «llevarme»), de modo que todas las letras iguales tienen el mismo valor y distintas letras
tienen valores distintos. Vuestra tarea serd ayudarles transformando cada letra en un niimero de modo que
la suma salga bien. También debéis escribirles una carta en la que le contéis cmo habéis hecho para
conseguirlo. Debéis saber que esta tarea tiene solucion, no hay trampa.

JAITME
+MARTIA
ROMAN
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