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1. Introduccion

La Reflexividad-Impulsividad se ha convertido ya en un tema clasico
dentro de la Psicologia y Pedagogia actual desde que Kagan (Kagan,
1965,a,b,c y 1966,a) lo conceptualizara como un constructo tedrico bipo-
lar que implica latencia, demora o tiempo previo a la emisién de la
respuesta y precisiéon o exactitud en la eleccion de la respuesta: los
sujetos reflexivos presentan largas latencias y bajo nimero de errores
y los impulsivos breves latencias y mayor nimero de errores (siempre
con respecto a la Media de su grupo) al resolver el MFFT (Matching
Familiar Figures Test) (Kagan, 1965,a). Dicho de otro modo mas sencillo
e inteligible: los sujetos impulsivos responden con gran rapidez sin
analizar detenidamente la prueba planteada y cometen gran niumero
de errores mientras que los reflexivos se toman mas tiempo jpara con-
testar, son mas cuidadosos y cometen menos errores.

Nosotros abordamos el tema desde el punto de vista educativo plan-
teandonos, entre otros, como objetivo fundamental el incremento de
reflexividad de los nifios sometidos al experimento. A lo largo de un
curso escolar completo (1986-87) realizamos una investigacién que pre-
tendia, pues, disminuir la impulsividad y mejorar la reflexividad de
varios grupos de alumnos de 8.° de EGB (Primaria). Para lograrlo ela-
boramos y aplicamos un programa de intervencion educativa,

Partiamos de la constatacion de que la reflexividad se ajusta mas
que la impulsividad a los requerimientos que la sociedad plantea al
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sujeto y de que, por tanto, le permite adaptarse mejor a la misma, ser
mas feliz y tener mas éxito en la vida.

Planteamos el incremento de reflexividad como objetivo educativo
posible, en el dmbito escolar, mediante el desarrollo y aplicacién de
programas de intervencién o accién educativa ajustados al nivel mental,
a la edad y conocimientos de los sujetos.

Creemos que, al hacer mas reflexivos a los sujetos, favoreceremos
su adaptabilidad, su autocontrol, su capacidad para resolver problemas
y su rendimiento académico y contribuiremos, asi, a que su andadura
escolar se vea coronada por el éxito, ya que la Reflexividad-Impulsividad
ejerce influencia, aunque moderada, eso sf, sobre el rendimiento acadé-
mico (Barret, 1977; Finch, Pezzuti, Montgomery y Kent, 1974; Haskins
y Mckinney, 1976; Karmos, Scheer, Miller y Bardo, 1981; Keogh y
Donlon, 1972; Messer, 1970; Nagie y Thwaite, 1979 y Sheldon y Kennet,
1982).

Nosotros trabajamos, en concreto, con nifios espafioles, escolares de
8.° de Educacién General Bisica (EGB, Primaria), de 12, 13 y 14 afios,
nifios y nifias.

Después de un primer periodo de observacién incidental y asistema-
tica sobre los sujetos del experimento, pasamos a otro en que ésta se
llev6 a cabo de modo mas concienzudo y sistematico. Nos ocupé todo un
curso escolar, mientras que los sujetos cursaban 7.° de EGB, que es el
pentiltimo curso de la primaria espafiola. A lo largo de este periodo
v de los dos primeros meses del curso siguiente, en que cursaban 8.° de
EGB, iltimo curso de primaria, se observé en gran niimero de alumnos
una serie de caracterfsticas, en su actuacién, denotativas de impulsivi-
dad cognitiva: bajo rendimiento en pruebas, examenes y trabajos, por
el simple hecho de no haber lefdo con suficiente cuidado los enunciados
de las preguntas, cuestiones y ejercicios, tendencia a responder con ex-
cesiva rapidez y sin tomarse el tiempo necesario para analizar los reque-
rimientos de las preguntas o problemas y sus posibles soluciones y es-
trategias alternativas, no agotar todo el tiempo concedido en las pruebas
o exdmenes, falta de concentracién y atencién, falta de estrategias ade-
cuadas de solucién de problemas y, cuando éstas existfan, falta de con-
tinuidad en su uso, asi como otro tipo de conductas tales como levan-
tarse excesivamente del sitio, agresividad e irritabilidad, etc.

Partiamos de estas observaciones, de los datos disponibles de los
autores que habian trabajado el tema (que iremos citando a lo largo de
este trabajo) y de nuestros propios datos procedentes de una investi-
gacién anterior llevada a cabo en 1984-85 (Gargallo, 1985 y 1987) en que
habiamos obtenido un notable éxito en la consecucién de los objetivos
propuestos.

Hoy en dia disponemos de muchos datos de numerosos estudios que
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refieren un moderado éxito en ocasiones, un fracaso notable en otras
y en algunas buenos resultados, en el intento y tarea de disminuir la im-
pulsividad de los sujetos y de incrementar su reflexividad mediante di-
versas técnicas y estrategias. Haremos un breve recorrido por las prin-
cipales de ellas, no sin dejar constancia antes de que el problema fun-
damental en casi todas ellas ha sido la falta de consistencia y estabilidad
de los buenos resultados obtenidos en un principio asi como las grandes
dificultades de generalizacién y transfer a otras situaciones diferentes
de aquellas en que se han usado especificamente las técnicas:

2. Principales técnicas

2.1. Damnora forzada

Consiste en obligar al sujeto a tomarse tiemo antes de emitir la res-
puesta al problema o estimulo presentado. Diversos procedimientos han
logrado, con casi total unanimidad en los datos, incrementar el tiempo
de latencia pero no disminuir el niimero de errores (Gaines, 1971; Hei-
der, 1971; Kagan, Pearson y Welch, 1966 y Schwebel, 1966). No basta,
pues, para mejorar la reflexividad con emplear més tiempo solamente,
ya que el tiempo empleado ha de ser rentable y aprovechar para dis-
minuir la tasa de errores o, lo que es lo mismo, aumentar los aciertos.
Recordemos que el reflexivo es el que emplea un tiempo superior a la
media de su grupo al resolver la tarea y comete menos errores que
la media de su grupo.

2.2. Reforzadores

El uso de reforzadores consigue, con bastante generalidad, incremen-
tar el tiempo de latencia, pero no disminuir la tasa de errores (Briggs,
1968; Heider, 1971; Scher, 1971 y Weinberg, 1969), excepto en algunos
casos (Errickson, Wyne y Routh, 1973), en que el uso de reforzadores
tangibles (dulces) obtuvo mejoras también en la reduccién de errores
en nifnos de educacién especial. Otros autores (Briggs y Weinberg, 1973)
lograron también buenos resultados con procedimientos similares.

Otra investigacién (l.oper, Hallahan y Mckinney, 1982) obtuvo tam-
bién buenos resultados utilizando como reforzadores externos dulces y
caramelos consiguiendo, asf, cambiar el pattern de respuesta global de
los impulsivos a un pattern analitico (los impulsivos prefieren acercar-
se a los estimulos con un enfoque global sin prestar gran atencién a los
detalles, mentras que los reflexivos utilizan métodos de acercamiento
analiticos, prestando mayor atencién a los detalles),
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2.3. Modelado o aprendizaje observacional

Es también bastante general la tendencia a aumentar el tiempo de
latencia de los sujetos del experimento con la observacién de modelos
reflexivos, pero es menos normal que mejore el rendimiento en cuanto
a disminuciéon de errores cometidos (Kagan, Pearson y Welch, 1966;
Yando y Kagan, 1968). Los mejores resultados se han obtenido con
modelos experimentales que trabajaban con sumo cuidado y que verba-
lizaban los pasos dados para resolver la tarea: en estos casos, ademaés
de aumentar los tiempos de latencia (previos a la emisién de la res-
puesta), han disminuido los errores (Cohen y Przybycien, 1974; Debus,
1970, 1974 y 1976; Denney, 1976; Meichenbaum y Goodman, 1971 y
Ridberg, Parke y Hetherington, 1971). Cohen y Przybycien utilizaron
como modelo un alumno de edad semejante a la de los sujetos de la ex-
periencia al que los alumnos del experimento se sentian especialmente
unidos, entrenado previamente en reflexividad. Para ello se parti6 de
elecciones en escalas sociométricas eligiendo para cada sujeto al com-
paiiero que ellos habian escogido en la escala sociométrica.

Especial interés merece el procedimiento disefiado por Debus (Debus,
1970, 1974 y 1976), sobre todo el aportado por su tercer estudio, que
utiliz6 modelado participativo con ensefianza de estrategias de escudri-
namiento (ensefiar al sujeto y analizar y escudrifiar cuidadosamente
los detalles), que incluian verbalizaciones de las estrategias relevantes
del modelo, respuestas adicionales y realizacion de marcas y cruces
sobre las diferentes alternativas disponibles. Es de especial relevancia
porque es, quiza, el vnico estudio que refiere efectos duraderos del en-
trenamiento y algunos indicios de generalizacion de estrategias refle-
xivas con perdurabilidad cuatro meses después y también ocho meses
mas tarde de haber concluido la experiencia.

2.4. Ensenuanza de estrategias cognitivas adecuadas de escudrifiamiento
(scanning)

Segiin se ha ido viendo, el problema no radica sélo en dedicar mas
tiempo, sino en emplearlo eficazmente. Poco a poco se ha ido pasando
del énfasis inicial que se ponia en las latencias (tiempo) a la insistencia
actual puesta en las estrategias de escudrifiamiento (analisis de deta-
lles e incremento de la tasa de aciertos). Este tipo de adiestramiento ha
sido el mas efectivo frente a otros como la demora forzada o la moti-
vacion creciente para aumentar las latencias y disminuir los errores(Cow
y Ward, 1980; Debus, 1976; Egeland, 1974; Heider, 1971; Meichenbaum,
1971, 1977 y 1981; Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971; Zelniker,
Jeffrey, Ault y Parsons, 1972 y Zelniker y Oppenheimer, 1974 y 1976).

Nos detendremos en tres de ellos:
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24.1. Egeland (Egeland, 1974)

Su procedimiento se basa en una serie de pasos que incluyen:
— Mirar el modelo y sus variantes.
— Fragmentar las variantes en las partes que las componen.

— Seleccionar cada uno de los fragmentos y compararlos a lo largo
de las variantes buscando semejanzas y diferencias entre ellos y con
respecto al fragmento modelo.

— Determinar en el modelo la forma correcta del fragmento en
cuestién.

— Eliminar sucesivamente las alternativas que difieran del modelo
en cada fragmento.

— Continuar eliminando variantes hasta que sélo quede una como
correcta.

Los sujetos de lexperimento mejoraron en errores y esa imejora se
mantenia dos meses despusés.

242. Debus (Debus, 1976)

Ya resefiamos su método en el apartado anterior. Es muy completo,
combina diversos procedimientos y técnicas y consigue muy buenos
resultados, que perduran al menos hasta 8 meses méas tarde.

24.3. Meichenbaum y colaboradores

Se basa en la funcién directiva del habla y pretende lograr el control
de la conducta por el habla interna (Luria, 1959 y 1961; Meichenbaum,
1971, 1977 y 1981; Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971 y Vygotsky,
1961). Pasos a seguir:

1. Un modelo adulto realiza la tarea mientras se habla a si mismo
en voz alta (modelado cognitivo).

2. El nifo realiza la misma tarea bajo la direccién de las instruc-
ciones del modelo (guia externa, manifiesta).

3. El nifio realiza la tarea mientras se da instrucciones a s{ mismo
en voz alta (auto-gufa manifiesta).

4. El nifio se cuchichea a si mismo las instrucciones mientras
avanza en la tarea (auto-guia manifiesta atenuada).

5. Por fin, el nifio realiza la tarea mientras guia su actuacién por
medio del habla interna, privada, inaudible, o autodireccién no verbal
(auto-instruccién encubierta).

Se utilizan procedimientos de encadenamiento de respuestas y de
aproximaciones sucesivas.

Partiendo de este procedimiento general, se ensefian los siguientes
pasos al nifio.
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1. Identificacién del problema y toma de conciencia de lo que se
trata («;Qué es lo que tengo que hacer?»).

2. Focalizacién de la atencién y guia de la respuesta. Centrar la
atencién en la respuesta que se da a esa pregunta recién auto-forrnulada
(«Bien, ahora ‘detente y repite las instrucciones»).

3. Habilidades del dominio de la autoevaluacién y autorrefuerzo:
autoevaluarse y autorreforzarse («Bien, lo estoy haciendo bien»).

4. No descentrarse de la tarea y corregir errores, si se producen
(«Est4 bien hecho y, si me equivoco, puedo hacerlo mas despacio y co-
rregirlo y ademé&s repasarlo»).

Ha obtenido éxito en tareas que van desde simples habilidades sen-
soriomotrices a habilidades cognitivas de solucién de problemas com-
plejos.

Los problemas mas importantes planteados por este tipo de trata-
mientos reconocidos por los mismos Egeland y Meichenbaum, son la ge-
neralizacién y transfer de las estrategias aprendidas a tareas diferentes
de aquéllas en las que se realizé especificamente dicho aprendizaje.

2.4. Técnicas basadas en la Teoria de Orientacién Cognitiva (Cognitive
Orientation o CO) de Zakay, Bar-El y Kreitler, de 1984

Utilizaron tres tipos de tratamientos para mejorar la reflexividad:
BT, PT y CT. El BT (Belief Treatment o Tratamiento de Pensamiento)
ponia el énfasis en discutir el sistema de pensamiento de un hipotético
nifo reflexivo descrito comparando sus pensamientos con los de los
participantes en la experiencia; el PT (Plan Training o Plan de Entrena-
miento), que enfatizaba el entrenamiento en una técnica de solucién de
problemas: se trataba de dar muiltiples alternativas para resolver un
hipotético problema planteado anticipando consecuencias positivas o
negativas de la eleccién y evaluindolas, a fin de elegir la mejor y el
CT (Combined Treatment o Tratamiento Combinado), que combinaba
ambos tratamientos.

De ellos fue el PT el que obtuvo mejores resultados. Ademas los auto-
res constataron que la mejora en reflexividad era perdurable y se man-
tenia ocho semanas después y que habia generalizacién de efectos
en un amplio rango de medidas cognitivas y conductuales.

A la vista de estos datos previos, abundantes como se ve, elabo-
ramos un programa de intervencién que recogia gran parte de las téc-
nicas clasicas y de las mas recientes que habjfan demostrado un mayor
nivel de eficacia.

Partiendo de un Pretest de Reflexividad con el MFF20 (que después
se¢ analizard ya que es el instrumento basico de medida de la Refleni-
vidad-Impulsividad), que sirvi6 para constatar la inexistencia de dife-
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rencia significativa de medias en tiempo y errores entre los grupos
experimentales y de control, extremo éste formulado previamente en
nuestra hipoétesis, lo que probaba que tenian niveles similares de Re-
flexividad-Impulsividad, formulamos la hipdtesis de trabajo en los si-
guientes términos:

Nuestro programa de intervencion mejorara la Reflexividad de los
sujetos sometidos al mismo en un grado altamente significativo frente
a los resultados obtenidos por un nimero similar de sujetos de grupos
de control en ambos polos del constructo Reflexividad-Impulsividad:
mas latencias y menos errores, partiendo de una situacién inicial en que
ambos grupos tenian niveles similares de Reflexividad-Impulsividad. Es
decir, los sujetos de los grupos experimentales a los que se aplicara
el programa se haran mas reflexivos frente a los de control en que esto
no ocurrird y a los que no se aplicara el programa. Ademas estos resul-
tados mantendrian perdurabilidad y estabilidad en el tiempo.

3. Método

3.1. Sujetos

La muestra, con un N total de 201 sujetos, estaba constituida por
12 grupos, seis experimentales y seis de control, de cinco escuelas pu-
blicas diferentes del Levante espafiol: 3 de la provincia de Valencia,
una de la de Castellon y una de la de Teruel. Todos los sujetos eran
espafnoles. En cada colegio habia igual nimero de grupos experimen-
tales y de control con el mismo numero de alumnos o muy similar.
Habia 107 chicos (53’2 % de la muestra) y 94 chicas (46'8%). 26 sujetos
tenian 12 anos (13% de la muestra), 147 eran de 13 afios (73 %) y 28
de 14 (14%). Ocho de los doce grupos eran grupos «mosaico»: elegidos
al azar al comienzo de la investigacién para el grupo experimental y
para el de control, no constituian toda la clase completa, sino s6lo parte
de los individuos de la misma. Los cuatro restantes constituian todo
el grupo de clase. La clase social de procedencia era media y media-
baja. El medio de procedencia era urbano y agricola y el 4mbito labo-
ral de sus padres barria todo el espectro social practicamente, excepto
la clase mas alta. Todo ello favorece la generalizacién de resultados.

La experiencia la llevaron a cabo cinco experimentadores diferentes
para evitar efectos no deseados o que las expectativas de éxito del con-
ductor de la investigacién influyeran en los resultados o incidieran en
la linea deseada sobre los sujetos de la prueba. Actué uno en cada uno
de los colegios. Todos ellos eran profesores estatales de escuelas pu-
blicas y universitarios que estaban concluyendo estudios en Ciencias
de la Educacién.
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3.2. Instrumentes de medida

Para medir y operacionalizar la Reflexividad-Impulsividad se utiliz6
el MFF20 (Matching Familiar Figures Test o Test de Emparejamiento
de Figuras Familiares de 20 items) de Cairns y Cammock (Cairns y
Cammock, 1978, 1984 y 1988). Es un test de emparejamiento perceptivo
que consta de 20 items y otros dos de prueba, cada uno de los cuales
presenta simultdneamente ante el sujeto un dibujo estdindar o modelo
y seis variantes casi idénticas del mismo, de las que s6lo una es copia
exacta. El sujeto tiene que averiguar cuil es. Se anota el tiempo que
tarda en dar la primera respuesta y el orden de errores, si se producen.
Partiendo de la media de errores y de la de latencia (tiempo) del grupo,
se clasifica a los sujetos en alguno de los cuatro grupos clasicos: lentos-
inexaceos (emplean mas tiempo que la media del grupo y cometen tam-
bién mas errores que la media), lentos-exactos o reflexivos (emplean un
tiempo por encima de la media del grupo y cometen menor nimero
de errores que la media), rapidos-inexactos o impulsivos (tiempo menor
que la media y errores por encima de la media) y ripidos-exactos (menos
tiempo que la media del grupo y menos errores también).

Utilizamos el test de Cairns y Cammock y no el de Kagan, ya clé-
sico (Kagan, 1965,a,b,c y 1966) porque los datos de que disponiamos
apuntaban a una mayor consistencia y estabilidad de las puntuaciones
de latencia y errores obtenidos partiendo del mismo que las derivadas
de la aplicacién del MFFT de Kagan. El MFF20 era mas fiable y con-
sistente. Estos datos apuntaban en el mismo sentido en cuanto a pun-
tuaciones I (de Impulsividad) y E (de Eficiencia), que también eran maés
estables y consistentes partiendo del MFF20 que del MFFT.

3.3. Temporalizacién

La experiencia ocupé todo un curso escolar. Se eféctué un primer
pase del MFF20 (Pretest) en la segunda quincena de noviembre de 1986.
A continuacién tuvieron lugar las 30 sesiones de intervencién, durante
los meses de diciembre, enero y febrero, ya en 1987, @ razén de tres
semanales. Se realiz6 un segundo pase del MFF20 (primer Postest) en
la primera quincena de marzo de 1987 y un tercer pase del mismo
(segundo Postest) en la segunda semana y siguientes de junio de 1987.

Entre los distintos pases del test ‘hay un intermedio temporal de
tres meses y medio a cuatro meses. El primer Postest se pas6 en cuanto
acabaron las sesiones de intervencién, para comprobar sus efectos inme-
diatos y el segundo casi cuatro meses después de la aplicacién del
programa, para comprobar la perdurabilidad-estabilidad de resultados.
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4. Elaboracion del programa de intervencion

Buscdbamos incidir en los dos polos del constructo Reflexividad-
Impulsividad: _

...Tempo conceptual, demora o latencia, para incrementar el tiempo
previo a la emisién de la respuesta.

...Precision-exactitud, para incrementar los aciertos y disminuir los
errores mejorando la calidad del rendimiento.

5, Téecnicas

Seleccionamos las que habian mostrado un mayor nivel de eficacia
en investigaciones previas adaptandolas a los sujetos de nuestra expe-
riencia:

5.1. Demora forzada

Exigimos, para cada uno de los 30 ejercicios de que constaba el
programa, un tiempo minimo de demora, ya establecido en cada
ejercicio y especificado segiin su dificultad, antes del cual no se podia
emitir ninguna respuesta. Para conseguirla utilizamos siempre media-
cién verbal, modelado participativo (el profesor experimentador que,
a la vez, es profesor de alguna materia de estos alumnos o su tutor) y
reforzadores positivos y negativos (Gaines, 1971; Heider, 1971; Kagan,
Pearson y Welch, 1966 y Schwebel, 1966).

5.2. Ensefianza de estrategias cognitivas adecuadas de escudriftamiento
(scanning)

Grupo de técnicas basadas en los trabajos de diversos autores (Cow
y Ward, 1980; Debus, 1976; Egeland, 1974; Heider, 1971; Meichenbaum,
1981; Meichenbau my Goodman, 1969, 1971; Solis-Camara, 1985; Solis-
Céamara y Solis-Camara, 1987; Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons, 1972 y
Zelniker y Oppenheimer, 1973 y 1976).

Utilizamos el procedimiento disefiado por Egeland ya explicado
antes, asi como el de Debus, también resefiado, que pretende la asimi-
laciéon y generalizacién, asi como la perdurabilidad, de las estrategias
reflexivas por medio del modelado de los componentes mas encubier-
tos de la estrategia reflexiva.

Para ello empleamos mediacion verbal, modelado participativo (a car-
go del profesor-experimentador) y reforzadores positivos y negativos.
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5.3. Aprendizaje autoinstruccional: enserianza de estrategias de auto-
control verbal por el habla interna

Técnicas fundamentadas en los trabajos y aportaciones tedricas y
experimentales de diversos autores (Cow y Ward, 1980; Luria, 1959 y
1961; Meichenbaum, 1971 y 1981; Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971
y Vygotsky, 1962).

Utilizamos el procedimiento disefiado por Meichenbaum y colabo-
radores, ya explicado, para potenciar la utilizacién del habla interna
como moduladora de la conducta y autorreguladora. Utilizamos, para
ello, mediacién verbal, modelado participativo y reforzadores positivos
y negativos.

5.4. Plan Training (PT): Plan de entrenamiento para incremento de
reflexividad en solucion de problemas de resputesta abierta

Esta técnica se basa en el trabajo de diversos profesores de la uni-
versidad de Tel-Aviv (Zakay, Bar-El y Kreitler, 1984).

Se plantea un problema hipotético de la vida real y el sujeto ha de
buscar posibles soluciones, analizar los pros y contras de las mismas

sus consecuencias positivas y negativas y escoger la solucién mas
adecuada.

Utilizamos esta técnica también con mediacién verbal, modelado
participativo y reforzadores.

5.5. Modetado

Nos basamos en los datos de gran nimero de investigaciones (Ban-
dura y Walters, 1978; Cohen y Przybycien, 1974; Craighead, Kazdin y
Mahoney, 1981; Debus, 1970 y 1976; Denney, 1972; Meichenbaum y Good-
man, 1969 y 1971; Ridberg, Parke y Hetherington, 1971; Meichenbaum,
1971 y 1981, y Yando y Kagan, 1968).

Los modelos estan continuamente presentes e inmersos en las dis-
tintas técnicas. En nuestro caso utilizamos com modelo el profesor ex-

perimentador y como tipo de modelado del participativo, que sirve de
modelo y dispensa refuerzos.

5.6. Reforzadores positivos y negativos

Técnicas basadas en multitud de trabajos (Azrin y Holz, 1966; Briggs,
1968; Briggs y Weinberg, 1973; Errickson, Wyne y Routh, 1973; Heider,
1971; Kendall y Finch, 1979; Loper, Hallahan y Mckinney, 1982; Peters,
1979; Peters y Rath, 1983; Scher, 1971; Skinner y Hull, 1953; Yap y
Peters, 1985, y Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons, 1972).

Hay un sistema de puntos establecidos canjeables por recompensas
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tangibles al final del programa (balones, libros, tebeos y dulces). Cada
sesion perfectamente resuelta conlleva la consecucién de un punto. Estos
puntos se canjean por el regalo al final del programa. Aplicamos siste-
maticamente la técnica del coste de respuesta: si un sujeto comete
errores en cuatro sesiones seguidas pierde una sesién de recreo em-
pledndola en repasar y corregir sus errores.

Para reforzar a los sujetos se utilizard en todo momento mediacién
verbal contingente a su ejecucién de los ejercicios de las sesiones:
el experimentador alabara constantemente la ejecucién correcta al final
de cada ejercicio nombrando a los sujetos sin errores y criticara las eje-
cuciones incorrectas incitando a un mayor cuidado y atencién y a la
mejora. Se recordaran, sesién por sesién, los puntos de cada sujeto
asi como las recompensas finales al alcance de los mismos.

6. Ejercicios

Se han repartido en 30 sesiones de alrededor de 20 minutos c¢ada
una. Hacen referencia a contenidos de 8.° de EGB y de niveles infe-
riores que los nifios conocen y dominan. Son el pretexto para engarzar
las distintas técnicas y estrategias. Suelen temer en comun la incerti-
dumbre en la respuesta, el planteamiento de problemas con distintas
alternativas de solucién posibles en las que la respuesta no es inme-
diatamente obvia y, mas que una gran inteligencia jpara resolverlos por
su dificultad, precisan de atencién y de tiempo de analisis. La mayoria
de las veces son juegos.

7. Funciones que se pretende potenciar

1. La capacidad de discriminacién, basica para la Reflexividad-
Impulsividad (Egeland, 1974; Solis CAmara, 1985: Zelniker, Ault y Par-
sons, 1972 y Zelniker y Oppenheimer, 1973 y 1976).

2. La atencién: bdasica también .en la Reflexividad-Impulsividad
(Ault et al., 1972; Campbell, 1973; Schwartz y Tursky, 1969; Welch,
1973, y Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons, 1972).

3. La capacidad para demorar la respuesta, componente basico para
resolver la tarea y uno de los polos de la Reflexividad-Impulsividad

(Albert, 1969; Gaines, 1971; Heider, 1971; Kagan, Pearson y Welch, 1966
y Schwebel, 1966).

4. El autocontrol verbal por el habla interna: la regulacién de la
conducta y la gufa de la misma por el habla interna (Meichenbaum, 1971
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y 1981; Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971; Zakay, Bar-El y Kreitler,
1984).

5. La capacidad de analizar cuidadosamente los detalles, basica
también (Ault, Crawford y Jeffrey, 1972; Drake, 1970; Siegelman, 1969;
Zelniker y Jeffrey, 1969 y 1979; Zelniker, Ault y Parsons, 1972).

6. El uso de estrategias cognitivas adecuadas de escudrifiamiento
(Cow y Ward, 1980; Debus, 1976; Egeland, 1974; Heider, 1971; Meichen-
baum, 1971 y 1981; Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971; Solis-Cama-
ra, 1985; Solis-CaAmara y Solis<Camara, 1987; Zelniker, Jeffrey, Ault y
Parson, 1972; y Zelniker y Oppenheimer, 1973 y 1976).

Estas funciones son basicas para una buena realizacion de los ejer-
cicios del programa que hemos elaborado interrelacionandose unas
con otras en el planteamiento que hemos hecho del mismo.

8. Estrategias

En la primera sesién se presenta el programa y se explica a los su-
jetos experimentales el sistema de puntos y de recompensas finales asi
como la posibilidad de perder recreos, si lo hacen mal.

En cada una de las sesiones el experimentador presenta y explica el
ejercicio, cronometra el tiempo para exigir una demora temporal fijada
ya para cada ejercicio, corrige el ejercicio verbalizando las estrategias
utilizadas para su correcta solucién, toma nota de las puntuaciones en
un cuaderno de registro o diario de la accién educativa y anota ausen-
cias, si se producen, para recuperar luego con los que faltan las sesiones
pertinentes. Recuerda los puntos y refuerza a los sujetos.

9. Resultados (tabla 1)

...Pretest: tal y como se predijo, al considerar los datos de todos
los sujetos experimentales y de todos los de control, no se encontré
diferencia significativa de medias ni en errores ni en latencias: ambos
grupos tenian niveles muy similares de Reflexividad-Impulsividad.

...1.%" Postest: se hall6 diferencia significativa de medias en errores
v en latencias: los sujetos experimentales se habian hecho mas reflexi-
vos que los de control cometiendo significativamente menos errores y
empleando tiempos de latencia significativamente superiores: se habian
hecho mas reflexivos, en definitiva.

...2.° Postest: de nuevo se encontré diferencia significativa de medias
en errores (los experimentales cometian muchos menos que los de
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control) y en latencias (los experimentales empleaban tiempos més

largos analizando los detalles que los de control). Eran, pues, mis re-
flexivos, por efecto de la intervencién, que sus compaifieros de control.

TABLA |.—Todos los sujetos experimentales frente a todos los de control

Kedia exp. Das.Tip. Media Contxol Tes.Tip. Grados Dib. P (Anova) p £ (signif.)

il _ . PREPEST _
ZRRORES 7'0918%, {5747633) 5'87379 (4'94217) 17199 2'77 10 wignif,
I " 26'31327> (11'81770) 26'55049 (9'97311) 1y 199 0102 NO signif,

=0 18 POSTEST
SAR0R5S 1781633 (259796 3188350 (3'67103) 1y 199 21104 £ 0701
TIBXPO 33107143 (1270117} 24721650 (9+05529) +y 199 35'05 p< 001
i 29 POSTEST

ERRORES 1117347 {1'55957} 31151458 (2'55314) 17 199 35'94 ¢ 0'01
TIEMPO 29'94786 (10+9995) 23779223 (1010761} 1y 199 27'2 p£0°'0?

10. Conclusion

Nuestro programa de intervencién ha sido sumamente eficaz en el
logro de los objetivos propuestos y la hipétesis se ha cumplido en
grado altamente satisfactorio.

Ademas, y esto es lo méas relevante, los datos obtenidos muestran
la perdurabilidad de la mejora de los experimentales frente a los de
control. Los sujetos sometidos al programa de intervencién siguen
superando en reflexividad a sus compaifieros de control unos cuatro
meses después de la aplicacién del programa, partiendo de una situa-
cién inicial en que no habia diferencia significativa.

La reflexividad, incrementada por efecto del programa, perdura. Es-
tos resultados, llamativos en el contexto de las investigaciones sobre
Reflexividad-Impulsividad por la perdurabilidad de los mismos (cuatro
meses es un periodo largo analizando los datos disponibles sobre el
tema), obedecen, sin duda alguna, a haber elaborado un programa en
que las diversas técnicas, que habian mostrado un importante nivel de
eficacia, se equilibraban sabiamente, a haberlas adaptado al nivel mental
y de conocimientos y a una motivacién adecuada de los sujetos. Ademas
se han incluido en la marcha normal de la clase como algo altamente
motivador, que rompia la monotonfa.

Queremos llamar la atencidon sobre su sencillez, facilidad de aplica-
cién, funcionalidad y eficacia, sin especiales requerimientos de forma-
cién en los experimentadores para su aplicacién. Cualquier maestro
puede aplicarlas en clase.
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Unamos a ello el éxito obtenido y su eficacia y podremos afirmar
que disponemos ya de una importante herramienta de mejora de refle-
xividad facilmente aplicable en las aulas escolares y muy recomendable.

Direccién de los autores: José Luis Castillejo Brull Departamento de Teoria de 1 Fducscién,
avda. Blasco Ibdiiez, s/n., 46010 Valencia. y Bernardo Gargallo Lopez, ¢/ San José de ha Mon-
tafiz, 26. 9.%, 46008 Valencia.
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SUMMARY: AN INTERVENTION PROGRAME TO INCREASE REFLECTIVITY
IN PREADOLESCENTS (8TH DEGREE OF EGB-Primary TEACHING).

The cognitive style Reflectivity-Impulsivity is based on the bipole latcency or
temporary delay and precision or accuracy. Impulsive children spend less time
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than reflective ones and make more mistakes than they do. This style is connec-
ted with multiple aspects of personality, inte!lectual activity and academic effi-
cency. According with our hypothesis and after confirming the non-existence
of significative difference of means between experimental and control subjects
in the Pretest, we found a substantial increasing of reflectivity in the experimental
opposite to the control groups in the 1st Postest, inmediately after the application
of the intervention programmed and also in the 2nd Postest, four months after the
intervention.

KEY WORDS: Cognitive style. Reflectivity-Impulsivity/Reflection-Impulsivity. In-
tervention programmes. Reflectivity increasing.
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