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I. Introduccidén

El Modulo VIII hace referencia a la elaboracién de programas de intervencion
temprana en edades de desarrollo 0-6 afios. El primer lugar se abordara la estructura
de la elaboracion de programas. Esta se dividird en dos partes estructura de
elaboracion de programas en edades 0-3 afios y estructura de elaboracion de
programas en edades 3-6 afios. Los ejemplos practicos de elaboracion de programas
de intervencion temprana en distintas afectaciones se pueden consultar en el
Laboratorio 2: Resolucién de 3 casos practicos sobre patologias cognitivas, sociales y
del lenguaje y en el Laboratorio 2: Resolucion de 3 casos précticos sobre patologias
cognitivas, sociales y del lenguaje. Asimismo, la utilizacion de recursos inteligentes
aplicados al diagndstico y a la evaluacion en edades tempranas se puede consultar en
el Laboratorio 4: Aplicacion de los recursos inteligentes al diagndstico y evaluacion
en edades tempranas y el desarrollo de un programa de intervencién con la utilizacion
de la aplicacion eEarlyCare se puede consultar en el Laboratorio 5: Cémo elaborar un

programa de intervencion con la aplicacion web e-EarlyCare-T.
I1. Objetivos

8.1. Conocer la estructura de elaboracion de programas en edades 0-3.
8.2. Conocer la estructura de elaboracion de programas en edades 3-6,

8.3. Ejemplos de programas de intervencion temprana en diferentes afectaciones.
I11. Contenidos especificos del tema

3.1. Conceptos de desarrollo evolutivo 0-3: implicaciones en elaboracion de
programas.

El desarrollo de la representacion hace referencia a la capacidad de la mente humana
de extraer, almacenar y manipular la informacion del medio, ademas de manejarla
simbolicamente construyendo otra realidad u otras posibilidades dentro de la realidad
existente. Los humanos parece que tienen la capacidad de desarrollar funciones
cognitivas como: pensar, razonar, ser conscientes, imitar, comprender las causas,

resolver determinados tipos de problemas (Gomez, 1990, Gémez, 1992, Gomez,
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1998, Gémez, 2007). No obstante estas habilidades no aparecen de forma espontanea
en un momento evolutivo, se van conformando a lo largo del desarrollo humano y

tienen precursores en el periodo evolutivo previo a su adquisicion funcional.

3.1.1. Precursores de las habilidades cognitivas.

Seguidamente, se van a sefialar una serie de precursores importantes a tener en cuenta
en los procesos de observacion y de elaboracion de los programas de intervencion

temprana en edades 0-3 afios.
a. El descubrimiento de los objetos

Como ya se ha indicado en el Modulo V, los bebés parecen tener més capacidades
perceptivas que las que se suponia en los estudios iniciales sobre el desarrollo
evolutivo. Los nifios rapidamente analizan el mundo, desarrollan representaciones que
dividen a los objetos en figura y fondo (Rochat, 2001). La atencion se dirigira de
forma progresiva hacia objetos tridimensionales y con tendencia a prestar cada vez
mas atencion estimulos més complejos. Este hecho implica que los bebés recuerdan
qué objetos conocen y cuales son nuevos para ellos. La exploracion de los objetos se
relaciona ademas con la seguridad interactiva en el medio. Es decir existe una base
cognitiva y motivacional por la que los sujetos en ambientes seguros interaccionaran
mas que en los entornos desconocidos. Por ello, la observacion y la experimentacion
juegan un importante papel para el conocimiento y representacion de los objetos. Los
bebés adquieren la nocion de objeto primero como unidades de percepcion y después
de accion (Fantz, 1964). El bebé desarrolla la capacidad de conjugar esquemas de
forma progresiva lo que le va a permitir crear secuencias cada vez mas elaboradas.
Esto ocurre cuando el bebé es capaz de detener algo que estaba haciendo para realizar
otra accion distinta que le va a llevar a una mejor situacién para conseguir lo que
quiere. Aqui es cuando se inicia el desarrollo de la utilizacion de las estrategias
medios-fines. Posteriormente el empleo de materiales o instrumentos que le permitan
conseguir algo sera uno de los logros mas significativos de la inteligencia préactica.
En ella la resolucion de tareas es fundamental para lograr el desarrollo cognitivo del
razonamiento. En este proceso de resolucion de problemas el desarrollo de la
permanencia de objeto es fundamental y se unira directamente al desarrollo de
la representacion y la resolucion en el plano de la virtualidad. Si bien, el inicio de

esta capacidad segun las investigaciones mas recientes se produciria antes de lo que
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sefiala la teoria piagetiana. La explicacion es que Piaget podria haber confundido
“accion” con “conocimiento”. En la actualidad la tecnologia permite aplicar de forma
mas precisa indicadores de observacion (ej.: los procesos de habituacion-
deshabituacion, el seguimiento de la mirada, la tasa de ritmo cardiaco...) estos
registros parecen indicar que la permanencia del objeto se adquiere en edades mas
tempranas. En este proceso de reconocimiento también estd implicado el desarrollo
de la memoria de trabajo. Los bebés de siete meses posiblemente no son capaces de
tener en la mente todas las variables de un problema para efectuar una correcta
resolucion. Por ello, la capacidad ejecutiva y de planificacion parece ser que se va
a desarrollar sobre el afio (Diamond, 1990). Segln esta teoria las representaciones
adecuadas estarian presentes en los bebés desde edades tempranas, si bien éstos no
tendrian adn desarrollada las funciones ejecutivas para coordinar adecuadamente
dichas representaciones, por ello no podrian resolver de forma correcta determinados
problemas. Es por lo que el desarrollo de las capacidades ejecutivas va a facilitar el
desarrollo de la capacidad de controlar el comportamiento con representaciones cada
vez mas complejas. Los bebés de cuatro a cinco meses se interesan por los efectos
que las acciones provocan sobre los objetos y las repiten una y otra vez, es lo que
Piaget (1952) denomind reacciones circulares secundarias. Estas observaciones y
acciones facilitaran también el desarrollo de las representaciones. Las reacciones
circulares pueden ser un mecanismo que permite aprender sobre lo ya representado y
descubrir nuevos tipos de acciones, y por lo tanto iniciar nuevas representaciones
(Parker, 1993). Aqui se utilizaran las estrategias de ensayo-error que llevaran a los
bebés a resoluciones cada vez mas exitosas. En todo este proceso juega un papel
esencial la motivacion intrinseca del sujeto. Seguidamente, vendra el desarrollo de
las reacciones circulares terciarias, de los ocho a los doce meses. Dichas reacciones
son una combinacion compleja de objetos (empujar un objeto contra otro). La
capacidad de los bebés de repetir una y otra vez sus esquemas implica que analizan y
estudian el procedimiento en si mismo. Es decir que desarrollan la causalidad y la

complejidad multiesquema (Karmiloff-Smith, 1992).
b. Simbolizacion en la infancia

La clave para el inicio de la simbolizacion es que los bebés empiezan a contemplar y
no sélo a percibir los objetos y a actuar sobre ellos. Los bebés ya después de la

revolucion de los dos meses se hacen menos estrictos en el procesamiento cognitivo
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de las cosas que ocurren en su interior y a su alrededor. La actitud contemplativa les
permite comenzar la reflexion sobre los sucesos y el planteamiento de preguntas
sobre lo qué significan. Esta transicion es el precursor necesario del
funcionamiento simbdlico que es una condicion esencial para la aparicion del
lenguaje. Los primeros signos se manifiestan como minimo hacia los dos meses,
cuando el bebé comienza a adoptar una actitud contemplativa si bien la manifestacion
simbdlica evidenciada aparecera al final del segundo afio. Todas las actividades de
funcionamiento simbolico aparecen y se manifiestan de forma conjunta entre los
doce y los dieciocho meses y marcan la linea entre la primera infancia y la
infancia propiamente dicha. Las habilidades simbdlicas dependen de la misma
capacidad general, pero pueden ser asincrénicas en su desarrollo, ej. el juego de
simulacion puede aparecer antes o después del simbolismo grafico y ello puede
deberse a las limitaciones emocionales, motrices y expresivas de cada nifio. Desde el
momento en que aparecen las actividades referenciales: sefalar, participacion
conjunta, conductas triadicas se adquiere la capacidad de funcionar simbdlicamente.
El sello distintivo de la infancia es el juego simbolico y de simulacion. El juego
simbdlico se inicia en la primera infancia, va de los dieciocho a los treinta y seis
meses. Hacia los dieciocho meses los nifios conseguirdn comprender
significativamente mejor lo que se pide con un gesto simbdlico que con la utilizacion
de un referente del objeto en miniatura. Si bien, mostraran confusion entre el simbolo
y el referente. Comprenderan mejor el gesto ya que éste esta alejado fisicamente del
objeto. Los nifios deberan de superar la barrera de la representacion dual (DeLouche,
1995), dicha representacion se produce cuando una cosa (objeto, imagen o gesto)
puede ser simultdneamente esa cosa y el simbolo de otra (un peine, un coche, un
bebé...). El desarrollo del funcionamiento simbdlico es progresivo y dependera de
circunstancias y de exigencias de la situacion. Hacia los 36 meses la trasgresion del
uso conversacional supone un obstaculo menor para la comprension simbolica de los
nifios (Tomasello, Striano, y Rochat, 1999). En el desarrollo del juego simbdlico y del
lenguaje la comprensidn precede a la produccién. Sélo a partir de los 36 meses los
nifios empiezan claramente a inventar los juegos de simulacién empleando objetos
que representan otra cosa: a los 18 meses se desarrolla la comprension y a los 36 la
produccion de simbolos. Lo mismo ocurre en la reproduccion de simbolos graficos
(Callaghan, 1999). No obstante, este aspecto se ve con mas detalle en el apartado

siguiente.
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c. Manifestaciones de la funcion semiotica al finalizar el periodo sensoriomotor.

Como ya se ha sefialado anteriormente las principales manifestaciones de la funcion
semiotica son: la imitacion diferida, el juego simbdlico, el dibujo y el lenguaje
(Delval, 1996). La imitacion diferida posibilita al nifio la capacidad de imitar en
ausencia de un modelo, lo que supone un desarrollo de patrones internos de
representacion de situaciones vividas anteriormente. El juego simbdlico va a permitir
al nifio la representacion de situaciones que ha protagonizado. Mas adelante, conforme
vaya aumentando su complejidad, podra representar otras que no tiene porque haber
realizado directamente. El dibujo va a implicar una internalizacién de situaciones y
objetos reales y la posibilidad de representacion grafica de las mismas. Aunque el
grado de similitud dependera de las habilidades motoras de reproduccién. El lenguaje
se considera la habilidad simbdlica méas elaborada en cuanto a complejidad y la que
va a permitir un mayor desarrollo interpersonal y cognitivo. Vygotsky (1977) entendia
el lenguaje como un vehiculo privilegiado de cognicion. Si bien en este Médulo para
la edad 0-3 afios se va a centrar en analizar el juego simbolico entendido este como el
pilar basico de la representacion y que implicitamente incluye otras habilidades, como
es la del desarrollo del lenguaje. De su andlisis se podra deducir datos que ayuden
tanto la evaluacion como a la intervencion. En la Tabla 1 se analizan las dimensiones
del juego simbolico y las estrategias para desarrollar su adquisicion desde la
clasificacion elaborada por Marchesi (1987) p.38-42.

Tabla 1. Relacién entre dimensiones del juego simbolico y posibles estrategias
cognitivas para facilitar su desarrollo (tomado de Saiz, 2000 p. 120-121).

Dimensiones

Contenido

Estrategias cognitivas de intervencién

Descentracion

Primer momento: Acciones cotidianas
referidas al propio cuerpo y desprovistas
de finalidad real (ej.: “beber en un vaso
vacio”).

Segundo momento: Juegos dirigidos hacia
otros participantes: personas o mufiecos;
éstos se toman como agentes pasivos,
receptores de la accion del nifio (12-18
meses).

Tercer momento: El nifio da una
participacién mayor a las personas o a los
mufiecos. Lo que supone un avance en el
proceso de descentracién (24-30 meses),
ej. el nifio pone el tenedor en la mano del
mufieco en vez de darle de comer

- Facilitar al nifio la interaccion con
juguetes (actuando, en caso necesario el
adulto como modelo de las acciones a
efectuar).

- Posibilitar al nifio la interaccion con
juguetes (mufiecos y juguetes que le
ayuden a la reproduccion de situaciones
contextuales cotidianas) modelar y
moldear por parte del adulto situaciones
de juego.

- Dejar al nifio que inicie sus
interacciones; si es preciso modelar
pautas situacionales de descentracion a
través del lenguaje verbal manifiesto
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Dimensiones

Contenido

Estrategias cognitivas de intervencién

directamente y ademdas acompafia sus
ejecuciones con expresiones verbales
propias o atribuyendo a los agentes
intenciones, sentimientos o emociones.

como conducta de regulacién de las
acciones de los agentes.

Sustitucién de
objetos

Primer momento: ElI nifio utiliza
fundamentalmente para su juego objetos
reales (cepillo, tenedor...) 0
reproducciones a pequefia escala.

Segundo momento: El nifio sustituye un
objeto real por uno indefinido (hace que
un palo es un tenedor...) siempre que
tengan alguna cualidad que permita en
cierta medida efectuar la misma funcion.

Tercer momento: El nifio sustituye un
objeto con una funcién muy precisa
(tenedor) por otro con una funciéon muy
distinta (peine).

- Facilitar al nifio la interaccion con
juguetes, con el fin de que realice la
imitacion de acciones funcionales; si es
preciso modelar la accion por parte del
adulto.

- Facilitar al nifio la interaccion con
juguetes con el fin de que inicie posibles
sustituciones funcionales; modelar la
accion utilizando en la sustitucion de
objetos, que puedan tener alguna relacion
con los que sustituyen.

- Posibilitar al nifio sustituciones no
funcionales; modelar la accion utilizando
en la sustitucion objetos que no tengan
similitud con relacién a los objetos que
sustituyen.

Integracion

Primer momento: Los juegos son
acciones simples y aisladas.

Segundo momento: Se produce una
elaboracion elemental consistente en
aplicar esquemas simples a dos 0 méas
objetos o agentes.

Tercer momento: Combinaciones
multiesquemas que incluyen dos o mas
acciones simbolicas. Se producira una
evolucion en las mismas: primero las
acciones seran desordenadas y mas o
menos  yuxtapuestas;  después  se
organizaran en una secuencia realmente
integrada.

- Facilitar al nifio los contextos y
situaciones adecuados para que inicie el
desarrollo del juego.

- Posibilitar a través del modelado y
moldeado situaciones de juego mas
elaboradas aumentando en  orden
progresivo la dificultad en organizacion y
en secuenciacion.

Planificacion

Primer momento: El nifio parece ser
provocado por la presencia de
determinados juguetes u objetos; no se
dirige por un plan u accién concreto.

Segundo momento: El nifio busca los
materiales que necesita para un
determinado juego y realiza preparativos
antes de iniciar el juego, y/o anuncia

- Posibilitar al nifio juguetes y marco
situacional para que se realice la accién.

- Modelar y moldear situaciones que
faciliten la elicitacion de una
intencionalidad hacia el juego; utilizar el
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Dimensiones Contenido Estrategias cognitivas de intervencién

verbalmente que lo va a llevar a cabo | lenguaje como regulador de las acciones
(indicador de que tiene un plan que | que se efectlen.
ejecutar).

d. Los precursores de la teoria de la mente en el periodo sensoriomotor

Al final del periodo sensoriomotor los nifios inician el desarrollo de la representacion.
No obstante, su génesis ha comenzado muchos meses antes. De los ocho a los doce
meses las relaciones triangulares que se establecen entre el nifio, los adultos y los

objetos presentan una serie de caracteristicas:

1.- las actuaciones del bebé no pueden ser efectivas sobre el mundo, precisan de las
intervenciones de los adultos que estan en su entorno inmediato para ser ejecutadas
(Gémez, 1990; Gomez, 1992; Riviere y Coll, 1985).

2.- las acciones comunicativas incluyen pautas de atencion conjunta, antes, durante
o después de la ejecucion de un gesto, el nifio busca el contacto ocular con el adulto
(Riviére, 1997).

3.- La comunicacién gestual. Los gestos pueden emplearse o bien para hacer
peticiones de objetos a los demas (protoimperativos) o bien para mostrar situaciones
(protodeclarativos). La diferencia entre ambos tipos de gestos radica en que los
ultimos consideran a la persona como objeto de interaccion y no sélo como medio de
consecucion. Por eso la comunicacion intencional prelinglistica parece indicar que
existe algin tipo de comprension de los procesos mentales de los demas, estas
primeras conductas comunicativas serian las manifestaciones iniciales de la teoria de
la mente (Wellman, 1993). Los gestos protodeclarativos son entendidos como
conductas comunicativas mas complejas que los gestos protoimperativos, ya que
requieren capacidades metarrepresentacionales. Las conductas de compartir
mentalmente una situacion con otro implican tener presente que ese otro tiene una
mente que puede compartir dicha situacion con la propia mente, lo cual supone
representaciones de segundo orden o representaciones de las experiencias mentales de
los demas y por lo tanto una comprensién cognitiva mas compleja (Gomez, Sarrid, y
Tamarit, 1993).
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Otro concepto significativo para entender como se inicia el desarrollo de los
precursores de la teoria de la mente seria el de intersubjetividad. Trevarthen (1982;
1989) diferencid entre intersubjetividad primaria, reacciones cara a cara con las
figuras de crianza en las que los bebés manifestarian expresiones diferentes y se
desarrollaria desde los dos hasta los cuatro o cinco meses, e intersubjetividad
secundaria, motivacion deliberada del nifio para compartir intereses y experiencias

con otras personas y se manifestaria hacia el primer afio de vida.

También el juego simbdlico es considerado como un precursor de la teoria de la
mente, se inicia su adquisicién al final del segundo afio, a la vez que comienza asi

mismo el desarrollo de otras habilidades de representacion.

Asi pues, el vinculo de union entre el desarrollo de los prodeclarativos, el juego
simbolico y la teoria de la mente muy probablemente es la capacidad de tener
metarrepresentaciones (Leslie, 1987; Leslie y Happé, 1989; Gomez, Sarria y
Tamarit, 1993).

3.1.2. Implicaciones terapéuticas en la Primera Infancia.

Hasta ahora se han analizado las adquisiciones mas relevantes en el periodo
sensoriomotor, si bien faltaria una vision evolutiva de conjunto que facilitase la
elaboracion de programas de intervencion. En primer lugar hay que sefialar que no
existe una unica forma de intervenir, ya que esta dependera del nivel evolutivo
de partida del nifio sobre el que queremos mediar. Por ello, antes de cualquier
actuacion serd preciso evaluar la situacion real del sujeto con el que queremos
trabajar, con el fin de definir una linea base de intervencion y posteriormente

analizar tanto los procesos de adquisicion como las adquisiciones en si mismas.

En la Tabla 25 (Séiz, 2003), se presenta un andlisis de las edades de desarrollo y de
las posibles adquisiciones sensoriomotoras que en ellas se producen, asi como de las
estrategias de intervencion cognitiva que ayudaran al proceso de adquisicion (Riviere
y Coll, 1985 y Delval, 1996).

Tabla 2. Estrategias cognitivas para ayudar al desarrollo del nifio durante el periodo
sensoriomotor (tomado de Saiz, 2000 p. 122-123).

e-EarlyCare-T. Dra. Maria Consuelo Saiz Manzanares m@



Specialized and updated training on supporting advance technologies for early childhood education and care
professionals and graduates

Edades de
desarrolloy su
relacion con los

estadios del
periodo
sensoriomotor.

Inteligencia sensoriomotora

Estrategias de intervencion cognitiva

Estadio | (0-1 |- Desarrollo de los reflejos. - Desarrollar el seguimiento visual de
meses) objetos.
- Indicios de acomodacién de esquemas | - Facilitar relaciones de succién-pausa
de seleccion perceptiva (sintonizacion | entre la madre y el bebé.
con las figuras de apego). - Posibilitar relaciones de sacudida del
- Inicio de vinculacion inespecifica. pecho o el recipiente alimentario-pausa.
- Implementar relaciones de mecida-
pausa.
Estadio Il  (1-4 |- Reacciones circulares primarias. - Desarrollar la coordinacién prensién-
meses) - Primeras adaptaciones adquiridas. succion.
- Primeras coordinaciones de esquemas. |- Facilitar la coordinacién vision-
- Inicio de la sonrisa social. audicion.
- Aparicion de la intersubjetividad |- Desarrollar la coordinacion fonacion-
primaria. audicion.
- Posibilitar la elicitacion de la sonrisa
social.
- Facilitar el desarrollo de conductas
intersubjetivas primarias.
- Implementar el desarrollo de Ia
- Inicio de las protoconversaciones. percepcién de contingencias.
- Desarrollar juegos circulares.
- Facilitar el desarrollo de pautas
protoconversacionales entre el bebé y las
figuras de crianza.
Estadio Il (4-8 |- Reacciones circulares secundarias. - Facilitar el desarrollo de la coordinacion
meses) - Coordinacién completa la vision y [ de vision-prension.
prension. - Posibilitar el desarrollo del Inicio de la
- Comienzo de la diferenciacion entre | diferenciacion medios-fines.
medios-fines. - Facilitar el desarrollo de la busqueda de
- Conductas anticipatorias. objetos parcialmente ocultos.
- Posibilitar el desarrollo de conductas
anticipatorias.
Estadio IV (8-12 |- Coordinacién de esquemas secundarios.
meses) - Busqueda de fines utilizando otros como

medio.

- Asimilacion reciproca de medios-fines.
- Diferenciacion progresiva de medios-
fines.

- Primeros actos de inteligencia préctica.
- Aparicion de conductas intencionales.

- Inicio del desarrollo de conductas
protoimperativas.

- Facilitar la basqueda de fines utilizando
otros esquemas como medio.

- Blsqueda de objetos totalmente ocultos
que se acaban de esconder.

- Posibilitar situaciones en las que el nifio
deba de comunicarse y reforzar las
conductas de comunicacién intencional.

- Facilitar el desarrollo de conductas
protoimperativas.

Estadio V (12-15
meses)

- Reacciones circulares terciarias.

- Se descubren nuevos medios por
experimentacion 'y se diferencian
esguemas conocidos.

- Facilitar la basqueda del objeto en
diferentes lugares en los que se puede ir
escondiendo.

Estadio VI (15-18
meses)

- Utilizacion de nuevos medios por
combinacién mental.

- Aparicion de conductas

protodeclarativas.

- Permanencia de objeto.

- Presentar situaciones problema en las
que el nifio tenga que desarrollar la
combinacion mental.

- Facilitar situaciones en las que el nifio
deba  de desarrollar ~ conductas
protodeclarativas.
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Edades de Inteligencia sensoriomotora Estrategias de intervencion cognitiva
desarrolloy su
relacion con los

estadios del
periodo
sensoriomotor.
- Inicio de la representacion. - Facilitar la busqueda de objetos en todos
los lugares.

- Facilitar el desarrollo de conductas
representativas.

En el primer estadio se desarrollan las pautas de sintonizacion-armonizacion. El bebé
parece orientado para responder a los estimulos sociales que facilitan el desarrollo de
las pautas de interaccion con los otros. Sincroniza respuestas musculares a las
caracteristicas prosodicas de la voz humana, ademas de orientar su sistema perceptivo
hacia los miembros de su propia especie. También muestra expresiones emocionales
como imitacion a las de los otros. Todas estas respuestas conductuales facilitaran en
el adulto conductas de cuidado y de protecciéon tanto desde el punto de vista
fisiolégico como desde el punto de vista emocional y afectivo. Seguidamente se
produciran las primeras experiencias compartidas entre el adulto y el bebé. De los
dos a los 4-5 meses se desarrollaran las reacciones circulares primarias, y se iniciara
la diferenciacion entre asimilacion y acomodacion, produciéndose una evolucion
hacia la coordinacion progresiva de los esquemas sensoriomotores elementales
(vision, audicién, prension, succién, vocalizacién y las primeras conductas de
relacion). Si bien adn no existird comunicacién intencional como tal. De los dos a los
tres meses comenzard a aparecer en el reconocimiento de la significacion expresiva
de los gestos de los otros iniciandose el desarrollo progresivo de la sonrisa social.
Trevarthen (1982) habla de intersubjetividad primaria o sistema de motivacion
interpersonal que seria una especie de regulador primario del desarrollo mental.
Desde el cual el bebé iniciara el reconocimiento de personas conocidas y extrafias. De
las seis a las ocho semanas se produciran intercambios de expresiones complejas de
interaccion entre el bebé y la madre o figura de apego. Aunque no exista todavia
intencion comunicativa propiamente dicha el adulto la atribuird y este sera un paso
esencial en el desarrollo cognitivo, social y de la comunicacion en el bebé. Otro
aspecto a tener en cuenta es la aparicion de la percepcion de contingencias (Watson y
Ramey, 1972). El desarrollo de los juegos circulares facilitard la aparicién de
conductas expresivas por parte del nifio y la percepcion de relaciones de contingencia.
Las situaciones repetidas y contingentes le ayudaran a asentar las bases de la

predictibilidad y de la anticipacion, que seran los pilares del desarrollo de la conducta
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intencional posterior (Atance y Meltzoff, 2005). De los cuatro a los ocho o nueve
meses se desarrollara el reconocimiento, la anticipacion y el apego. El bebé
participara cada vez de forma mas activa en los intercambios interactivos. Se iniciara
la diferenciacion entre las conductas expresivas propias entendidas como medios
dirigidos a obtener una estimulacién social contingente a dichas conductas.
Produciéndose un perfeccionamiento en el desarrollo de las conductas de anticipacion
y de memoria. Un indicador de ello es la capacidad de reconocer, los primeros
esquemas de reconocimiento se establecen desde el aqui y el ahora, en la inmediatez
del presente, por lo que aun no serd un reconocimiento que perdure en el tiempo. Hacia
los cinco meses se iniciard el reconocimiento visual de la madre o de la figura de
crianza y por lo tanto el inicio del apego, estableciéndose el desarrollo de la
vinculacion especifica. Esta diferenciacion progresiva de la figura de apego implicara,
a su vez, la diferenciacion del “si mismo”, del “yo” del medio por lo tanto un inicio

en la diferenciacion categorial en el mundo social (Olson, 1981).

La anticipacién de contingencias desde pautas de interaccion compartida es una de
las bases para el desarrollo de la comunicacion (Riviére y Coll, 1985y Riviére, 1997).
Yaal final del 111 estadio las sefiales anticipatorias son cada vez mas restringidas y la
simple presencia de la figura de apego sera suficiente para iniciar pautas de interaccion
y de anticipacion. Es por lo tanto importante facilitar situaciones de relacion tanto
para el desarrollo cognitivo como para el desarrollo afectivo y social. El nifio no sélo
aprendera contingencias inmediatas en las situaciones de interaccion, también
aprende los guiones de la interaccion y de comunicacion. Hacia el quinto mes se
produciran las relaciones del nifio con los otros que se realizan cada vez mas a través
de los objetos (Schaffer, 1984; Deval, 1996). Todo ello ocurrird a la vez que se
produce un aumento progresivo en la habilidad de coordinacion viso-manual y en la
coordinacion manipulativa fina. Como se ha sefialado se iniciara el desarrollo de las
relaciones de triangulacion entre el adulto, el nifio y los objetos. No obstante, las
pautas de relacion en la interaccion del bebé hacia los objetos o del bebé hacia los
adultos son diferentes y como consecuencia aparece la diferenciacién medios-fines
(Riviére y Coll, 1985).

Los esquemas de interaccion y comunicacion intencional se iniciaran hacia los ocho
meses, y apareceran las primeras conductas comunicativas propiamente dichas (Bates,
1976; Bates, Benigni, Bretherton, Camaloni, y Volterra, 1979) y también la
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manifestacion de la coordinacion de esquemas de accion dirigidos a los objetos. Dicha
coordinacion implicara coordinaciones intencionales para alcanzar un fin, por lo que
se producira una diferenciacion progresiva de medios-fines, lo que viene a indicar una

intencionalidad, primera manifestacion de una conducta inteligente.

El desarrollo de la comunicacion intencional es importante no sélo desde el punto de
vista de inicio de la comunicacion sino desde la perspectiva del desarrollo
protomentalista. Comienza, como ya se ha sefialado, con la aparicién de los gestos
protoimperativos hacia el final de primer afio y sigue con los gestos protodeclarativos
que surgen aproximadamente hacia el final de los dos afios (Riviére y Coll, 1985). El
punto mas alto del proceso vendra marcado por el desarrollo de la intersubjetividad
secundaria que no es otra cosa que la motivacion expresa para compartir con los otros

intereses y situaciones (Trevarthen, 1982).

Asi pues, en el periodo sensoriomotor se desarrollan aspectos basicos para el
desarrollo cognitivo, social y de la comunicacion que podrian resumirse en (Delval,
1996):

“1.- El reconocimiento de objetos: Se produce cuando el nifio puede emplear esquemas que
ya ha aplicado anteriormente obteniendo los mismos resultados. La coordinacion reciproca
de estos esquemas le va a permitir ver que un mismo objeto puede explorarse desde distintos
ambitos y por lo tanto conocerse desde diferentes dimensiones y sin embargo sigue siendo el
mismo objeto. El reconocimiento de objetos aparece cuando puede utilizar un mismo esquema
en situaciones nuevas y obtiene los mismos resultados que en un acontecimiento anterior, y
también cuando distintos acontecimientos discurren en un mismo orden y por lo tanto puede
anticipar lo que va a ocurrir después. La aplicacion pues de los mismos esquemas es lo que le
va a permitir la identificacion de objetos y el establecimiento de relaciones categoriales entre
los mismos.

2.- Permanencia de objeto: Su adquisicion es fundamental en el proceso de desarrollo; permite
al nifio el ir descubriendo que un objeto existe mas alla del aqui y el ahora. Al final del periodo
sensoriomotor se inicia la adquisicion de la

representacion lo que va a posibilitar al nifio jugar mentalmente con los objetos y las
situaciones.

3.- Resolucidn de problemas: El crecimiento cognitivo genera la adquisicion de habilidades y
estrategias de resolucion de problemas, aspecto este fundamental para el desarrollo de la
cognicién. En el 111 estadio es cuando se inicia la adquisicion de la diferenciacién medios-
fines y el desarrollo de las reacciones circulares secundarias. En el 1V estadio comienza el
planteamiento de metas a priori el nifio realiza acciones diferentes del fin en si mismo y ya en
el V estadio es cuando empieza a utilizar medios nuevos para conseguir sus fines, utiliza pues
estrategias que le permiten alcanzar las metas que desea. A lo largo del VI estadio se inicia el
desarrollo de la representacion y por lo tanto la posibilidad de resolver problemas en el plano
simbélico y no sélo en las situaciones presentes. Este logro se produce aproximadamente hacia
los dos afios y es una de las adquisiciones fundamentales en el desarrollo cognitivo y del
lenguaje.

4.- Pautas de comunicacion intencional: El inicio de la comunicacion intencional se desarrolla
con la adquisicion de los protoimperativos (al final de primer afio) y de los protodeclarativos
(al finalizar el segundo afio).

5.- Desarrollo de los precursores de la Teoria de la Mente.
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6.- Inicio del desarrollo de la autoconciencia, la progresiva evolucion del lenguaje y de las
capacidades de simbolizacion permitiran al sujeto el desarrollo de una conciencia reflexiva”
(Saiz, 2003 p. 124-125).

En la Tabla 3 se puede apreciar una sintesis de las adquisiciones vistas, asi como de
las posibles estrategias que facilitaran su desarrollo (Saiz, 2003).

Tabla 3. Relaciones entre los sujetos de interaccion, las adquisiciones
representacionales y las estrategias cognitivas que pueden favorecer su desarrollo
(adaptado de Saiz, 2003 p. 125-126).

OBJETOS DE ADQUISICIONES ESTRATEGIAS COGNITIVAS
CONOCIMIENTO E REPRESENTACIONALES DE INTERVENCION
INTERACCION
OBJETOS - Conocimiento de las propiedades de los | - Facilitar el desarrollo de estrategias
objetos. de acercamiento y observacion de
los objetos.
- Conocer un mismo objeto
atendiendo a sus caracteristicas.
- Permanencia de objeto. - Facilitar el desarrollo de juegos de
- Resolucidn de problemas con objetos. esconder-aparecer (ej. CucuU-tras).
- Posibilitar el desarrollo de la
resolucion de tareas sencillas para
implicar la utilizacion de estrategias
medios-fines.
PERSONAS - Vinculaciones con las figuras de |- Incrementar el desarrollo de
apego. situaciones de interaccion con
las figuras de crianza y de su
- Conductas de peticion. entorno cercano.
- Interacciones con los otros: |- Desarrollar juegos de “toma-
establecimiento de gestos de|daca”.
saludo, de despedida, etc. - Posibilitar la utilizacion de
gestos en situaciones sociales.
A modo de resumen, durante el periodo sensoriomotor (0-18 meses

aproximadamente) el nifio ird estableciendo regularidades en las situaciones
cotidianas de interaccion, lo que le facilitaré la capacidad de desarrollar conductas de
anticipacion. Al final del periodo, aparecera la posibilidad de utilizar los medios
simbdlicos para la resolucion de problemas de la vida diaria. La capacidad de
representacion ira aumentando su complejidad respecto a la utilizacién de los
significantes. Primero se utilizaran los indices o sefiales, después los simbolos y al

finalmente los signos.

3.2. Estructura para la elaboracion de programas en edades 0-3 afios.

Se propone Se trabajara desde el guion de un programa de estimulacién elaborado por
Saiz, M.C. y Roman, J.M. (2011). Estimulacion mentalista en la Primera Infancia.

Madrid: CEPE, por considerar que presenta una adaptacion practica al mundo de la
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estimulacion de todas las corrientes actuales sobre el desarrollo anteriormente
sefialadas. El programa incluye las siguientes unidades de intervencion que hacen
referencia a la estimulacion de todos los precursores mentalistas correspondientes a

los hitos evolutivos del periodo sensoriomotor.

Unidad 1: Habilidad para desarrollar el seguimiento de objetos.
Unidad 2: Habilidad para realizar acciones de pausa-succion I.

Unidad 3: Habilidad para realizar acciones de pausa-succion Il.
Unidad 4: Habilidad para realizar acciones mecida-pausa.

Unidad 5: Habilidad de coordinacién presion succion.

Unidad 6: Habilidad de coordinacién visién-audicion.

Unidad 7: Habilidad para la coordinacion fonacion-audicion.

Unidad 8: Habilidad para desarrollar sonrisa social.

Unidad 9: Habilidad para desarrollar conductas intersubjetivas primarias.
Unidad 10: Habilidad para desarrollar la percepcion de contingencias.
Unidad 11: Habilidad para desarrollar pautas conversacionales.
Unidad 12: Habilidad para desarrollar la coordinacion vision-prension.
Unidad 13: Habilidad para desarrollar la diferenciacion medios-fines.
Unidad 14: Habilidad para desarrollar la busqueda de objetos.

Unidad 15: Habilidad para desarrollar conductas anticipatorias.
Unidad 16: Habilidad para desarrollar esquemas medios-fines.

Unidad 17: Habilidad para la comunicacién intencional.

Unidad 18: Habilidad para desarrollar conductas protoimperativas.
Unidad 19: Habilidad para desarrollar conductas protodeclarativas.
Unidad 20: Habilidad para desarrollar habilidades de intersubjetividad secundaria.
Unidad 21: Habilidades representacionales 1.

Unidad 22: Habilidades representacionales Il.

Estas unidades se basan en una estructura comun, la cual incluye los siguientes

apartados:

1. Concrecién de la Unidad de intervencion.
2. Estructura de la Unidad de intervencion:
- Objetivo de la intervencion.
- Indicadores de evaluacion de la unidad de intervencion.
- Tarea (actividades).
- Materiales necesarios para hacer la intervencion.
- Actividades de generalizacion (es decir actividades semejantes a las planteadas en la tarea pero
que implican su desarrollo en otro contexto o bien que tienen un mayor grado de dificultad).

3.2.1. Ejemplos de programas 0-3 afios.

Seguidamente se presentan a modo de ejemplo una unidad de intervencién extraida

del Programa de Séiz-Manzanares y Roman (2011).

Unidad: Habilidad para desarrollar acciones de pausa-succion I1.
Objetivos

1.- Desarrollar el seguimiento visual de objetos.

Indicadores de evaluacion i

* El bebé sigue objetos que se le presentan en su campo de vision. g”’""ﬁm

C)B(H) 1
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* El bebé sigue objetos que se le presentan en su campo de vision de derecha a
izquierda.

* El bebé sigue objetos que se le presentan en su campo de vision de izquierda a
derecha.

* El bebé sigue objetos que se le presentan en su campo de vision de arriba-abajo.

* El bebé sigue objetos que se le presentan en su campo de vision de abajo-arriba.
Tarea

Presentar objetos que sean atractivos (con colores llamativos, y que produzcan ruidos
no estridentes) para el bebé. Ponérselos en su campo de visién de izquierda a derecha
0 de derecha a izquierda. De arriba-abajo y de abajo-arriba.

Materiales

Sonajeros de colores llamativos.

Objetos de colores llamativos (redondeles que permitan asir).

Actividades de generalizacion

Presentar al bebé diferentes objetos de distintos tamafios. Colocar objetos brillantes,
no muy grandes, en el campo visual del bebé (a unos 15 a 20 cm. de sus 0jos) y llamar
su atencion hacia ellos. Cuando el bebé lo esté mirando se llevara el objeto de un lado
a otro de su cara pasando por el centro. Mover el objeto arriba y abajo desde la altura
del pecho hasta la frente. Repetir el ejercicio en un campo de 30 cm de cm. de
didmetro.

Saiz-Manzanares y Roman (2011) p. 47-48.

3.3. Conceptos de desarrollo evolutivo 3-6: implicaciones en elaboracion de
programas.

Durante el periodo preoperatorio el nifio va a ir consolidando muchas de las
adquisiciones iniciadas en el periodo sensoriomotor a la vez que va adquiriendo otras
nuevas. Al final del periodo sensoriomotor el nifio ha adquirido la capacidad de
representar, aunque su desarrollo no se ha completado, ya que para poder consolidarse
necesitara el desarrollo de otros sistemas de representacién, como por ejemplo el
lenguaje. Este periodo fue denominado preoperatorio por Piaget (1952), desde su
perspectiva el nifio ain no habra desarrollado operaciones, entendidas eéstas como un
conjunto de acciones organizadas en sistemas que son dependientes unas de otras.
Dentro de este periodo uno de los logros es la construccion de invariantes. Las

invariantes implican que el nifio aprende que un objeto sigue siendo el mismo, aunque
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se produzcan distintas transformaciones sobre él y por lo tanto mantiene su identidad
(adquisicién de la identidad de los objetos) (Delval, 1996). También, en este periodo
se produce un desarrollo importante del lenguaje y sobre todo su insercion dentro de
las acciones del propio sujeto y de las de los otros. Desde la perspectiva vygotskiana
el lenguaje es un vehiculo privilegiado de cognicion que va a permitir al sujeto
representar con palabras los conceptos, las relaciones inter-conceptuales y las
secuencias interactivas tanto con objetos como con personas. Esta adquisicion
facilitara al nifio el paso del mundo de la experimentacion al mundo de la deduccién.
Este hito sera clave en el desarrollo de los procesos de resolucion de problemas. Otra
de las adquisiciones importantes de este periodo es la teoria de la mente, que es la
capacidad de pensar en lo que otros piensan, ponerse en su lugar y actuar en

consecuencia para conseguir cosas o inducir situaciones.

3.4. Estructura de elaboracion de programas en edades 3-6 afios.
3.4.1. Lineas de intervencidn cognitiva en el periodo preoperatorio.

Las lineas de intervencidn para facilitar el desarrollo cognitivo y social se pueden

consultar en los siguientes programas:

Saiz-Manzanares, M.C., y Roman, J.M. (1996). Programa de intervencion cognitiva

para nifios pequefios. Madrid: CEPE.

Saiz-Manzanares, M.C., y Roméan, J.M. (2010). Programa de Desarrollo de

habilidades mentalistas en nifios pequefios. Madrid: CEPE.

El primero trabaja los prerrequisitos basicos de aprendizaje, las habilidades para
desarrollar: el pensamiento planificador (estrategias medios-fines); el pensamiento
autoevaluador; el pensamiento consecuencial; el pensamiento alternativo y la
identificacion de emociones. El segundo trabaja las habilidades para: resolver
problemas interpersonales, identificar causas y efectos de las acciones; identificar los
estados mentales de los otros; generar consecuencias; y para evaluar. También, trabaja
la adquisicion de utilizar los verbos mentalistas: conocer, ensefiar, preguntarse,
resolver, suponer, comprender, explicar, aprender, recordar, creer y la resolucion de
las tareas de la creencia falsa de primer orden y de segundo orden. A modo de resumen

en la Tabla 4 se pueden consultar las adquisiciones mas representativas en el periodo
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preoperacional, asi como algunas de sus limitaciones (Delval, 1996) y posibles

estrategias de intervencion (Séiz y Roman, 1996).

Tabla 4. Adquisiciones y limitaciones del pensamiento preoperatorio (referencia
Delval, 1996) y las estrategias cognitivas que pueden favorecer su desarrollo
(referencia Saiz y Roman, 1996) (adaptado de Saiz, 2003, p. 128-129).

ADQUISICIONES PREOPERATORIAS

ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE
INTERVENCION

- Capacidad de representar mediante significantes
diferenciados. El nifio va desarrollando la capacidad de
representar que se inicio en el periodo sensoriomotor.

- Capacidad de comunicar a través del lenguaje:
*  funcion  informativa:  transmitir/recibir
informacion a través del lenguaje.
* funcidn autorregulacion de la conducta propia
a través del lenguaje.
* funcion de regulacién de la conducta de los
otros a través del lenguaje.

- Capacidad de utilizar el lenguaje para explicar los
acontecimientos de la vida cotidiana.

- Comprensidn de entidades y funciones (adquisicién de
invariantes y regularidades de naturaleza cualitativa).
* |dentidades. Un objeto continda siendo el
mismo aunque sufra algunas transformaciones
(siempre que las transformaciones sean
cualitativas).
* Funciones: Se va desarrollando la dependencia
funcional (una modificacion en una situacion
produce una modificacion en la segunda y asi
sucesivamente, atiende a transformaciones
cualitativas).

- Diferenciacién entre apariencia y realidad.

- Elaboracion de la teorfa de la mente.

- Facilitar el desarrollo de la capacidad de
representacion (a través del uso del lenguaje,
del dibujo, de la imitacién diferida, del
perfeccionamiento del juego simbdlico, en
general de todas las habilidades de
representacion. El adulto actuard modelando
(sirviendo de modelo) y moldeando (pautando
las acciones del nifio de forma verbal y/o
manipulativa). Asimismo, reforzard los sus
intentos de ejecucién por pequefios que éstos
sean).

- Potenciar el uso del lenguaje en el nifio tanto
para pedir como para transmitir informacion.

- El adulto modelara sus propias acciones
regulando sus conductas a través del propio
lenguaje (estrategias de Meichenbaum vy
Goodman (1969) de entrenamiento
autoinstruccional).

- El adulto moldeara las acciones del nifio
primero a través de su propio lenguaje y
después buscara que sea el nifio el que regule
sus propias acciones con su lenguaje (ver
Programa de entrenamiento cognitivo, Saiz y
Roman, 1996).

- Trabajar desde lo tangible, proporcionado al
nifio multiples experiencias que le ayuden a
comprender mejor:

* las variaciones que se producen en los objetos
y  fundamentalmente el proceso de
transformacién tanto en la formacion de
identidades como en el desarrollo de la
dependencia funcional.

- Trabajar el desarrollo de los procesos de
resolucion.

- Facilitar el desarrollo de la teoria de la mente,
posibilitando ~ situaciones de ficcién 'y
dramatizacién que ayuden al nifio a salir de los
procesos de centracién, a ponerse en el lugar del
otro y a tomar en consideracion diferentes
perspectivas o puntos de vista.

INICIO DE ADQUISICIONES Y APRENDIZAJES
QUE DEBEN PERFECCIONARSE EN EL
PERIODO PREOPERATORIO

ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE
INTERVENCION

- Inicia el desarrollo de estrategias de resoluciéon de
problemas, si bien tiene dificultades para tener en cuenta
de forma simultanea varios aspectos de una misma
situacion).

- Facilitar el desarrollo de los procesos de
resolucion de problemas* posibilitando al nifio
que de forma tangible pueda tener delante de
forma simultanea varios aspectos de una misma
situacion.
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tiende a ver los elementos de forma aislada.

- Tiene aun dificultades para comprender que un objeto | - Utilizando estrategias de resolucion de
puede pertenecer simultdneamente a dos clases. problemas* el adulto hara juegos en los que el
nifio pueda ver que un objeto puede pertenecer
a la vez a dos 0 mas categorias (procesos de
- Tiene dificultades para comprender los procesos y | categorizacion).

- Hacer un especial hincapié en que el nifio
observe y comprenda el proceso y no sélo el
resultado de un problema o de una situacién.
Tiene dificultad para desarrollar procesos de
generalizacion. - Facilitar el desarrollo de los procesos de
generalizacion* de los aprendizajes.

* Ver Programa de entrenamiento cognitivo
para nifios pequefios (Saiz y Roméan, 1996).

El trabajo sobre lineas actuales de desarrollo metarrepresentacional en el periodo
preoperacional se ha explicado anteriormente. No obstante, se pueden ampliar con la
bibliografia que a continuacién se sefiala.

Saiz-Manzanares, M.C. (2003). Intervencion cognitiva en nifios pequefios. En A. Go-
mez, P. Viguer y M.J Cantero (Eds.), Intervencion Temprana: Desarrollo 6ptimo de
0 a 6 afios (pp.117-133). Madrid: Piramide.

Saiz-Manzanares, M.C. y Roman, J.M. (2010). Programa de desarrollo de habilida-
des mentalistas. Madrid: CEPE.

Saiz-Manzanares, M.C., & Payo, R.J. (2012). Psicologia del desarrollo de la Primera
Infancia: Un Proyecto Docente adaptado al Espacio Europeo de Educacion Superior.
Burgos: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Burgos.

Saiz-Manzanares, M.C. (2018). E-project based learning en Terapia Ocupacional:
una aplicacion en la asignatura "Estimulacion Temprana”. Burgos: Servicio de Pu-

blicaciones de la Universidad de Burgos.

3.4.2.Lineas de intervencidon del lenguaje en el periodo preoperatorio

Siguiendo la perspectiva vygostkiana el desarrollo del lenguaje, aunque no puede ser
reducido al desarrollo cognitivo, tiene una implicacién directa con el desarrollo de la
funcién pragmaética. Investigaciones recientes ponen de manifiesto la relacion entre el
desarrollo de las habilidades metarrepresentacionales, las habilidades mentalistas y el
desarrollo del lenguaje comprensivo y expresivo atendiendo al desarrollo tanto
fonologico, morfosintactico y semantico y especialmente, pragmatico. A
continuacion, se expone un resumen de las aportaciones teoricas actuales mas

significativas. Si bien se encuentran mas exhaustivamente descritas en:

Saiz-Manzanares, M.C. (2003). Intervencidn cognitiva en nifios pequefios. En A. Gémez, P. Viguer y

M.J Cantero (Eds.), Intervencion Temprana: Desarrollo 6ptimo de 0 a 6 afios (pp.117-133). Madrid:
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Pirdmide.

Saiz-Manzanares, M.C. y Roman, J.M. (2010). Programa de desarrollo de habilidades mentalistas.
Madrid: CEPE.

Saiz-Manzanares, M.C., & Payo, R.J. (2012). Psicologia del desarrollo de la Primera Infancia: Un
Proyecto Docente adaptado al Espacio Europeo de Educacién Superior. Burgos: Servicio de Publica-
ciones de la Universidad de Burgos.

Saiz-Manzanares, M.C. (2018). E-project based learning en Terapia Ocupacional: una aplicacion en
la asignatura "Estimulacion Temprana". Burgos: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Bur-
gos.

A continuacion se van a abordar los hitos mas representativos en este contexto.
Desarrollo de los “verbos mentalistas”.

Los verbos mentalistas se han considerado expresiones metarepresentacionales. El ser
humano tiene la posibilidad de explicitar a través del lenguaje los estados mentales
propios vy las inferencias sobre los estados mentales de los otros. Antonietti, Liverta-
Sempio, Marchetti, y Astington (2006) analizaron los estudios mas representativos
sobre la adquisicion de la teoria de la mente y sus posibles relaciones con las
“habilidades lingiiisticas” asociadas a la adquisicion y utilizaciéon de verbos
mentalistas. Parece ser que existen relaciones entre las competencias semanticas y
sintacticas de los nifios y sus competencias en la resolucion de tareas mentalistas. Si
bien, la adquisicion de las competencias sintacticas por si solas parece que no puede
explicar el desarrollo mentalista (Astington, 2000; Charman y Shmueli-Goetz, 1998;
Ruffman, Slade, Rowlandson, Rumsey, y Garnham, 2003; Perner, Sprung, Zauner, y
Haider, 2003). Respecto de la relacion entre el desarrollo de las habilidades
mentalistas y el desarrollo semantico, Antonietti et al. (2006) encuentran altas
correlaciones entre la adquisicion de los verbos mentalistas y la adquisicion de las
tareas de primer orden y bajas correlaciones entre estos y el desarrollo de las tareas de
segundo orden. En las tareas de primer orden las preguntas representan estados
mentales producidos por actos mentales; y en las de segundo orden las preguntas
representan actividades mentales. Los verbos que estos autores incluyen en el “test de
vocabulario metacognitivo” (Antonietti et al., 2006) coinciden mas con estados
mentales que con actos mentales. Segln estos autores las tareas de segundo orden
incluyen un alto nivel de pensamiento recursivo “yo pienso que ¢l piensa que ella
piensa”, en los que los componentes lingliisticos y metalingliisticos juegan un rol

menor. Otro factor importante para la comprension del desarrollo mentalista es la
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variable edad. Papafragou, Cassidy, y Gleitman (2007) estudiaron el desarrollo de
verbos de corte mentalista como pensar o conocer y su relacion con la edad. Estos
verbos no aparecen hasta que los nifios tienen tres afios y no se diferencian unos de
otros hasta que tienen al menos cuatro afios. Para estos autores las dificultades en
adquirir verbos mentalistas pueden ser explicadas por la dificultad que los nifios tienen
en observarlos y en experimentarlos. Dichos verbos precisan de marcos situacionales
contextuales que favorezcan la experimentalidad y la comprobacién de la causalidad
de las proposiciones de las relaciones semanticas y sintacticas. La comprension de los
estados mentales se incrementa de forma significativa con la edad (Gopnik y
Astington, 1988; Perner y Wimmer, 1985; Wellman, 1995; Wimmer y Perner, 1983).
La comprensién de la tarea de teoria de la mente de segundo orden es dificil en un
tanto por ciento alto en todas las edades. Dicha complejidad se ha explicado desde
varias hipotesis: la complejidad sintactica de la misma, la edad de los sujetos y el
desarrollo de los niveles representacionales (Astington, 2001; Olson y Astignton,
1993). Parece que las competencias metacognitivas en verbos mentalistas y en el
desarrollo de la metarrepresentacion son importantes para elaborar de forma adecuada
la creencia concretamente en la tarea de primer orden pero no en las tareas de segundo
orden debido a la problematica de la recursividad implicada. Hay que entender que en
las primeras el nifio puede representar situaciones, pero en las segundas tiene que
representar estados mentales, es decir el contenido mental de un acto mental
(Antonietti et al., 2006). Los verbos mentalistas expresan estados mentales, implican
proposiciones que marcan una relacion entre el sujeto, el contexto (proposiciones), la
actitud (estado mental), y la parte del mundo real que se evalta (Doherty, 2009). Si el
contenido proposicional de la creencia del sujeto se corresponde con el estado de las
situaciones en el mundo real, la creencia del sujeto serd cierta y si no sera falsa
(Astington, 1998 p. 91-92). En este marco es importante relacionar los pensamientos
(son los estados mentales: creencias, deseos, intenciones y emociones) que un sujeto
tiene con las palabras (la expresion verbal de los estados mentales) que emplea y con
los hechos (las conductas). S6lo podemos observar las acciones, las conductas y
escuchar las palabras que otros emplean. Los estados mentales se infieren a partir del
lenguaje y de las conductas (Astington, 1998 p.97).
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En la comprension por parte de los nifios del lenguaje mentalista se deben considerar
segun Scholnick (1987, citado por Sotillo y Riviére, 2000a p. 207) los siguientes

aspectos:

1.- Definicion del espacio semantico del lenguaje de referencia mental. Hace referencia a la

comprension de aspectos representacionales y metarrepresentacionales.

2.- Definicion de los procesos por los que el nifio adquiere la comprension de los mismos. Hace

referencia a la capacidad metacognitiva en los procesos de comprension semantica.

3.- Definicidon del contexto en el que se usa ese lenguaje. Hace referencia a la situacion

contextual en relacion con el lenguaje.

Aqui se introduce otra variable importante para la comprension de los estados de
creencia (sobre todo de segundo orden) como es la capacidad metacognitiva en el
desarrollo del proceso de comprension. En verbos mentalistas como “saber” [hace
referencia a procesos mentales metacognitivos, se marcara la diferencia entre lo que
un sujeto sabe y el proceso para saber. Es decir, la diferencia entre “saber algo” y
“saber como se llega a ese conocimiento” (procedimiento)]. ES importante tener en
cuenta que detras de cada verbo mentalista hay un proceso cognitivo y en ocasiones
metacognitivo que va mas alla del contenido semantico. Los verbos mentalistas tienen
tres propiedades importantes: la factividad, la intensionalidad y la recursividad. La
factividad hace referencia a la propiedad de un verbo por la cual se supone la verdad
de su predicado (Kiparsky y Kiparsky, 1970 citado por Riviére y Sotillo, 2000 p.171;
Sotillo y Riviére, 2000a p. 208). Sotillo y Riviére (2000) en la revision que hacen
sobre las investigaciones referidas a verbos mentalistas, sefialan que la adquisicion de
la factividad en los nifios se inicia sobre los 4 afios y continla hasta la adolescencia.
Es importante diferenciar entre los verbos factivos (saber, olvidar, recordar) y no
factivos (pensar, creer y sofiar), ya que con la edad mejora la adquisicion de unos
frente a otros. La factividad se relaciona en algunos casos con la intensionalidad. La
intensionalidad de un verbo mental supone una ausencia de compromiso con la verdad
del predicado de ese verbo (Searle, 1983 citado por Riviére y Sotillo, 1998 p.173).
Los verbos mentalistas intensionales hacen referencia a funciones mentales o
cognitivas que el sujeto no puede ver directamente y los verbos mentalistas no
intencionales se refieren a funciones mentales o procesos que el sujeto, aunque no

puede ver si puede objetivar desde la propia ejecucién. Los verbos intensionales: 1.-
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No aseguran la veracidad de un enunciado; 2.- No se aseguran la existencia del
elemento predicado y 3.- No se puede sustituir ese enunciado por otro que tenga la
misma referencia, es lo que se ha denominado opacidad referencial (Riviére, Satillo,
Sarrid, y Nufiez, 2000 p.129). Riviére et al. (2000) estudiaron las relaciones de los
verbos: recordar, creer y saber en nifios de 4,5 a 5,5 afios. Encontraron que las
relaciones entre la prediccion y los verbos no intensionales como recordar y saber se
cumplen pero esto no ocurre con el verbo intensional creer. La dificultad en la
adquisicion de los verbos iria desde el mas sencillo recordar, después saber y el mas
complejo creer. Lo cierto es que existen una serie de enunciados linglisticos que son
dificiles de medir y cuantificar, ya que tienen una referencia subjetiva. Asi pues, la
Teoria de la Mente se relaciona con el desarrollo de los estados mentales, el desarrollo
del lenguaje, especialmente en sus componentes pragmaticos, los procesos cognitivos

y metacognitivos (Riviere y Nufiez, 1996).

3.4.3. Lineas de intervencion en entidades y funciones de las transformaciones en
el periodo preoperatorio

En las ultimas décadas las investigaciones sobre la teoria piagetiana han dado lugar a
cambios en la forma de entender las adquisiciones del desarrollo relacionadas con el
mundo de las interacciones con objetos y el razonamiento desarrollado en su
comprension. Seguidamente se presentan las contribuciones mas significativas sobre
el conocimiento del mundo de las transformaciones y en la comprension de los
fendmenos fisicos. Para el desarrollo del resumen que a continuacion se presenta se
ha tomado como referente el libro de Goswami, U. (2008). Cognitive Development:

The Learning Brain. Hove y New Cork: Psychology Press.
a. El razonamiento causal y el mundo de las transformaciones.

El razonamiento causal es un dominio general de habilidades y un ndcleo del
desarrollo cognitivo. Los nifios sobre los tres afios comienzan a analizar diferentes
causas fisicas y sus efectos sobre los objetos (cortar, derretir, romper etc.). El
razonamiento causal requiere que los nifios piensen en una secuencia causal espacio-
temporal. Gelman, Bullock, y Meck (1980) sugieren que los nifios a los tres afios
comprenden algunas de las relaciones causa-efecto de las relaciones que se producen
sobre hechos reversibles. Si bien Gupta y Bryant (1989) critican la metodologia

empleada en los estudios piagetiano. Para ellos es posible resolver secuencias de
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reversibilidad causal antes que desarrollar un razonamiento causal de forma correcta.
En ocasiones los nifios en estas edades pueden elegir la respuesta mas sobresaliente
que no tiene porque ser la correcta desde el punto de vista de una secuencia de
razonamiento causal o si pero en su respuesta no se han tenido en cuenta todas las
posibilidades dadas desde un pensamiento secuencialmente razonado. Para estos
autores un verdadero pensamiento causal implica la representacion de la secuencia de
transformacion desde su estado inicial al final. Probablemente, los nifios de tres afios
se distraigan con la opcion mas sobresaliente o relevante dentro de las posibles, este
tipo de respuesta es no-canonica en el inicio del desarrollo de un pensamiento
temprano causal. Para comprender secuencias se precisa realizar una inferencia causal
basada en la diferencia entre el estado inicial de un objeto y el estado final. Asi pues,
el razonamiento causal representacional se inicia sobre los tres afios y se va
adquiriendo, dependiendo del tipo de problema sobre los cuatro afos, si bien la
comprension del mismo en situaciones reales y no representacionales se inicia ya
desde los dos afios. Aunque no se adquirird en su totalidad hasta que el sujeto no

efectlie una comprension causal del mundo fisico.
b. Razonamiento y los principios causales

El razonamiento causal se ha estudiado desde los parametros causales propuestos por
Hume (1748).

1. Principio de prioridad

Las causas preceden a los efectos. Los mecanismos particulares de transmision causal
pueden desarrollarse antes que los de transmision espacial o temporal y pueden
determinar atribuciones causales. Es por lo que el contexto en el que se desarrollan es
importante. Shultz (1978) demostré la importancia que tiene en los nifios el desarrollo
del “ser consciente”, es decir del metaconocimiento sobre los agentes causales para

desarrollar el propio razonamiento causal.

2. Principio de covariacion

Las causas y sus efectos deben covariar de forma sistematica. Shultz y Mendelson
(1975) demuestran que los nifios entre tres y cuatro afios pueden usar este tipo de

inferencia sobre la covariacion para determinar la causalidad, eligiendo en su mayoria

e-EarlyCare-T. Dra. Maria Consuelo Saiz Manzanares m@



Specialized and updated training on supporting advance technologies for early childhood education and care
professionals and graduates

las respuestas correctas. Siegler y Liebert (1974) concluyen que la habilidad para
hacer inferencias sobre covariacion causal depende simplemente de los fenémenos

fisicos.

3. Principio de contiguidad temporal

Las causas y sus efectos deben ser contiguas en el espacio y en el tiempo. Este
principio esta intimamente relacionado con el principio de covariacion, ya que implica
covariacion temporal y también contigliidad temporal. Esta Ultima esta relacionada
con el principio de prioridad por el que las causas preceden a sus efectos. Es por lo
que, si la racionalidad fisica se demora en el tiempo entre la causa y el efecto, el
principio de contiglidad temporal puede tardar en producirse. Shultz y Mendelson
(1975) concluyen que la ausencia de causa-efecto contingente en el tiempo implica su
importancia para el desarrollo del principio de covariacion y en el desarrollo

comprensivo del razonamiento causal.
4. Principio de similitud de causas-efectos

Shultz y Ravinsky (1977) sefialan la importancia de similaridad de causas-efectos.

Estudios recientes explican el razonamiento de la similaridad desde el uso del

Teorema de Bayes A——>B——>C 0 A«—B—>Co0A«—B«—C

(Gopnik, Gymour, Sobel, Shultz, Kushnir y Danks, 2004). Gopnik, Sobel, Schulz, y
Glamour (2001) examinan si los nifios de dos a cuatro afios pueden discriminar cuales
de los objetos tiene un poder causal sobre los otros. Estos autores concluyen que las
inferencias causales de los nifios son consistentes con las relaciones entre la causalidad
y la probabilidad de aparicion propuesta desde la teoria de Bayes. Asimismo, estos
autores indican que los nifios tienen capacidad de representacion causal desde el uso

de mapas de relacién entre eventos.
c. Comprension de los cambios causales

La comprension de la estructura causal es crucial en la realizacion de inferencias

causales (Shultz, Pardo, y Altmann, 1982). Si las causas de A sobre B producen C (A

——> B——C), implica que no hay una relacion directa entre Ay C.

d. Implicaciones terapéuticas
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En resumen, parece que los inicios del pensamiento causal sobre los objetos fisicos
estan presentes en los nifios desde los dos afios, este hecho coincide con el inicio de
la capacidad representacional en el nifio. No obstante, el desarrollo de un pensamiento
racional causal esta directamente relacionado con la capacidad de desarrollar
metarrepresentacion, es decir de imaginar mentalmente trayectorias de los objetos y
representaciones de los mismos desde una continuidad mental, aunque no sea
temporal en una secuencia visible. En todo este proceso tiene una especial importancia
la forma de presentacion de las tareas de transformacion. Si las tareas se presentan de
forma real y experimental, los nifios podran comprobar de forma tangible las
transformaciones posibles de un objeto. Este hecho posibilitarda mas adelante la
capacidad de metarrepresentacion de las mismas y la generacion mental de una
secuencia de transformacion, aunque no sea espacialmente contingente en el aqui y
en el ahora. El razonamiento causal es fundamental para el desarrollo cognitivo, es
particularmente importante en el aprendizaje sobre las relaciones empiricas en el

mundo, y en el aprendizaje de cdmo es el mundo.

Las lineas actuales de desarrollo y su relacion con la cognicion en el periodo preope-
racional han quedado resumidas en el punto anterior. Si bien pueden ser ampliadas
con la bibliografia que a continuacion se sefiala. Tomandose como manuales que

guien la exposicion:

Goswami, U. (2008). Cognitive Development: The Learning Brain: The Learning Brain.

Saiz, M.C. (2003). Intervencion cognitiva en nifios pequefios. En A. Gémez, P. Viguer y M.J Cantero
(Eds.), Intervencion Temprana: Desarrollo éptimo de 0 a 6 afios (pp.117-133). Madrid: Piramide.

Séiz, M.C., & Payo, R.J. (2012). Psicologia del desarrollo de la Primera Infancia: Un Proyecto Do-
cente adaptado al Espacio Europeo de Educacién Superior. Burgos: Servicio de Publicaciones de la
Universidad de Burgos.

3.4.4. Ejemplos de programas 3-6 afos.

El incremento evolutivo respecto de la capacidad de resolver problemas es uno de los
enigmas de la Psicologia evolutiva humana. Dicho incremento parece estar
relacionado con el incremento cognitivo que en el ser humano se vincula a su
capacidad de utilizar estrategias cada vez mas sofisticadas en los procesos de
resolucion de problemas. Las dificultades se encuentran en la evaluacion del tipo y
uso de esas estrategias, ya que no se pueden observar de forma directa y tienen que
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ser inferidas desde el analisis del proceso de resolucion. En los procesos de resolucion
se pueden identificar una serie de destrezas generales insertas en el proceso de

resolucion de cualquier tarea:
1.- Reconocer que existe un problema.
2.- Identificar una meta.
3.- Planificar una estrategia para resolver el problema.
4.- Observar si la estrategia es efectiva.

Investigaciones en resolucién de problemas han revelado que los nifios pueden tener
éxito en la resolucion de los problemas piagetianos en los que tradicionalmente no lo
hacian. El éxito dependera de como se formule el problema y de la familiaridad que
el sujeto tenga con el tipo de problemas planteados (Gelman, 1978). Otra variable que
parece estar implicada en la resolucion de problemas es desarrollo del lenguaje
(Donaldson, 1993). Se puede apoyar el proceso de resolucion de problemas desde la

aplicacion de las siguientes herramientas:
1.- Estimulacién y guia a traves del lenguaje.
2.- Ayuda en la eleccion del material.
3.- Ayudar en la preparacion del montaje.
4.- Modelado y moldeado de la accion.

Asimismo, hay que tener en cuenta que todos los problemas no se pueden ensefar de
la misma manera, son mas faciles los que son mas familiares y mas complejos los que
implican distintos niveles de abstraccion. El trabajo sobre lineas actuales la resolucion
de problemas en el periodo preoperacional ha quedado resumido en el punto anterior.

Si bien pueden ser ampliadas con la bibliografia que a continuacion se sefiala.

Séiz, M.C. (2003). Intervencidn cognitiva en nifios pequefios. En A. Gomez, P. Viguer y M.J Cantero,
Intervencién Temprana: Desarrollo 6ptimo de 0 a 6 afios (pp.117-133). Madrid: Piramide.

Saiz, M.C. y Roman, J.M. (1996). Programa de entrenamiento cognitivo para nifios pequefios. Ma-
drid: CEPE.
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Sdaiz, M.C. & Roman, J.M. (2010). Programa de desarrollo de habilidades mentalistas. Madrid: CEPE.

Saiz, M.C., & Payo, R.J. (2012). Psicologia del desarrollo de la Primera Infancia: Un Proyecto Do-
cente adaptado al Espacio Europeo de Educacién Superior. Burgos: Servicio de Publicaciones de la
Universidad de Burgos.

Seguidamente, se propone un esquema para la elaboracién de programas de
intervencion que se basa en el libro de Saiz-Manzanares, M.C., y Roman, J.M. (1996).
Programa de entrenamiento cognitivo para nifios pequefios. Madrid: CEPE. Saiz,
M.C. & Roman, J. M. (2010). Dicho programa esta estructurado en unidades de

intervencion que siguen el siguiente esquema:
1.- Objetivos.
2.- Indicadores de evaluacion por unidad.
3.- Tareas.
4.- Materiales.
5.- Actividades de generalizacion.

El Programa de Entrenamiento Cognitivo para nifios pequefios va dirigido a nifios de
cuatro a siete afios o de edades superiores con alguna dificultad en el desarrollo. Tanto
el programa como los instrumentos de evaluacion posibilitan un analisis individual de
cada uno de los nifios. El programa aborda las siguientes unidades de intervencion
terapéutica:

Unidad 1: Habilidades atencionales. Trabaja el desarrollo de los prerrequisitos basicos de aprendizaje:
atencion, imitacidn, seguimiento de instrucciones.
Unidad 2: Habilidades de relajacion. Trabaja la practica en relajacion por segmentacion.
Unidad 3: Habilidades de discriminacion de los diferentes tiempos atmosféricos. Es una actividad
habitual en el curriculo de Educacion Infantil y desde ella se inicia la técnica del modelado.
Unidad 4: Habilidades de pensar en voz alta (I). Es la unidad clave de todo el programa. A través de
la figura de una mascota se ayuda a los nifios/as en la adquisicion de estrategias generales en los
procesos de resolucion de problemas:

1.- Focalizacion de la atencion. A través de la pregunta “;Cual es mi problema?

2.- Planificacion: A través de la pregunta: “;Como lo voy a hacer?”.

3.- Evaluacion continua del proceso: “;Cémo lo estoy haciendo?”.

4.- Autoevaluacion general de todo el proceso: “;Como lo he hecho?”.
Unidad 5: Habilidades de pensar en voz alta (I1). Utilizando el proceso de resolucién visto en la unidad
4, se trabaja en la tarea de discriminacion de figuras geométricas.
Unidad 6: Habilidades para desarrollar planes alternativos. Utilizando el proceso de resolucién visto
en la unidad 4 aplicado a una tarea de resolucion de puzles.
Unidad 7: Habilidad para el etiquetado verbal I. Utilizando el proceso de resolucién visto en la unidad
4 aplicado a una tarea de resolucion de buscar elementos iguales que.
Unidad 8: Habilidad para el etiquetado verbal I1. Utilizando el proceso de resolucidn visto en la unidad
4 aplicado a una tarea de resolucion de buscar elementos distintos que.
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Unidad 9: Habilidad de discriminacion fonética y semantica. Utilizando el proceso de resolucion visto
en la unidad 4 se trabajan tareas de discriminacion fonética y verbal, habituales en el curriculo de
Segundo Ciclo de Educacién Infantil.

Unidad 10: Habilidad de inhibicion auditiva. Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4,
se trabajan tareas de escucha verbal en las que los nifios/as deben desarrollar procesos de inhibicion
cuando oigan la palabra clave.

Unidad 11: Habilidad para resolver problemas interpersonales (1). Utilizando el proceso de resolucién
visto en la unidad 4, se inicia el desarrollo de la resolucién de problemas interpersonales. Se trabajan
situaciones de alegria, enfado, tristeza reforzando los sentimientos positivos frente a los negativos.
Unidad 12: Habilidad para categorizar. Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4, se
trabaja con los nifios la importancia de la categorizacion en la toma de decisiones antes de la resolucion
de un problema.

Unidad 13: Habilidad para identificar causas. Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad
4, se trabaja el pensamiento consecuencial.

Unidad 14: Habilidad de pensar en voz alta (111). Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad
4. Se trabaja el role-talking en el proceso de resolucién. También la tarea de resolucion de laberintos.
Unidad 15: Habilidad para resolver problemas interpersonales (I1). Utilizando el proceso de
resolucion visto en la unidad 4, se trabaja que el nifio comience a pensar en mas de una solucién a un
problema.

Unidad 16: Habilidad para identificar frases con sentido. Utilizando el proceso de resolucion visto en
la unidad 4, se trabaja desde el pensamiento consecuencial el andlisis de frases con sentido.

Unidad 18: Habilidad para generar consecuencias (). Utilizando el proceso de resolucién visto en la
unidad 4, se trabaja desde el pensamiento consecuencial.

Unidad 19: Habilidad para generar consecuencias (I1). Utilizando el proceso de resolucion visto en la
unidad 4, se trabaja desde el pensamiento consecuencial.

Unidad 20: Habilidad de inhibicién auditiva (11). utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad
4 se trabaja desde el pensamiento consecuencial.

Unidad 21: Habilidad para generar consecuencias (I11). Utilizando el proceso de resolucion visto en
la unidad 4, se pide a los sujetos que busquen mas de una consecuencia a las soluciones planteadas.
Unidad 22: Habilidad para evaluar (I). Utilizando el proceso de resolucién visto en la unidad 4, se
trabaja desde la categorizacién de: seguridad-inseguridad.

Unidad 23: Habilidad para pensar inductivamente. Utilizando el proceso de resolucién visto en la
unidad 4, se trabaja el pensamiento inductivo.

Unidad 24: Habilidad para evaluar (I1). Utilizando el proceso de resolucién visto en la unidad 4, se
trabaja desde la categorizacion de: “justo-injusto”.

Unidad 25: Habilidad para evaluar (l11). Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4, se
trabaja desde la categorizacion de: “buenos-malos sentimientos”.

Unidad 26: Habilidad para evaluar (1V). Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4, se
trabaja desde la categorizacion de: “efectividad-no efectividad”.

Unidad 27: Habilidad para evaluar (V). Utilizando el proceso de resolucidn visto en la unidad 4, se
trabaja la resolucién de un problema interpersonal utilizando todos los criterios de categorizacion
anteriormente vistos.

Unidad 28: Habilidad para evaluar (VI). Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4, se
trabaja la resolucion de un problema interpersonal utilizando todos los criterios de categorizacion
anteriormente vistos.

Unidad 29: Habilidad para evaluar (VII). Utilizando el proceso de resolucion visto en la unidad 4, se
trabaja la resolucién de un problema interpersonal utilizando todos los criterios de categorizacion
anteriormente vistos.

También, se propone como ejemplo el programa de Saiz-Manzanares, M.C., y Roman,
J.M. (2010). Programa de desarrollo de habilidades mentalistas. Madrid: CEPE.
Dicho programa esta estructurado en unidades de intervencion que sigue el mismo

esquema visto en el programa anterior:

1.- Objetivos.
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2.- Indicadores de evaluacion por unidad.

3.- Tareas.

4.- Materiales.

5.- Actividades de generalizacion.

El Programa de Desarrollo de habilidades Mentalistas para nifios pequefios va dirigido
fundamentalmente a nifios y nifas entre 4 y 7 afios, si bien puede ser aplicado en otras
edades en las que se quiera instaurar o reforzar el desarrollo de las habilidades
mentalistas descritas, asi como en el marco de la educacion especial respecto de
patologias asociadas a déficits en la adquisicion o desarrollo de resolucién de tareas
y/o en la adquisicién o desarrollo de habilidades mentalistas. Este programa posibilita
una serie de instrumentos de evaluacidn que permiten al docente un estudio individual
de los nifios, mediante el andlisis de tareas durante los procesos de resolucion,
facilitando la evaluacion de competencias relacionadas con contenidos cognitivos y
metacognitivos en tareas mentalistas. Seguidamente se describen las unidades que

aborda el programa.

Unidad 1: Habilidad de resolucion de problemas interpersonales (1). En esta unidad se comienza el
trabajo sobre la resolucion de problemas interpersonales. Se proponen estrategias de resolucion de
problemas aplicadas desde los cuatro pasos de resolucion metacognitiva (Meichenbaum y Goodman,
1969; Camp y Bash, 1985): “;Cual es mi problema?”, “;Coémo puedo resolverlo adecuadamente?”,
“(Estoy siguiendo las estrategias en las que pensé?”, “;Como lo he hecho?”. El entrenamiento
autoinstruccional se trabaja desde la identificacién de sentimientos de: alegria, tristeza y enfado
reforzdndose los sentimientos positivos frente a los negativos. La estructura de intervencion es la
siguiente:
1.- Focalizar la atencidn, a través de la primera imagen y la pregunta: ““; Cuél es mi problema?”
o “;Cual es mi tarea?”, se intentara que el nifio o la nifia sea consciente de lo que tiene que
hacer, de lo que tiene que resolver.
2.- Planificacion, para resolver una tarea o un problema de la indole que sea hay que pensar
en las estrategias que se van a emplear para poder hacerlo de una forma satisfactoria. Se debe
realizar pues, un proceso de analisis entre las posibles respuestas y sus consecuencias. Este es
un paso complejo en el procesamiento y analisis de la informacion que le exigira al sujeto un
preciso estudio tanto de la tarea como de las estrategias adecuadas para resolverla. El profesor
el terapeuta modela el proceso a través de la segunda figura preguntandose “;C6mo puede
hacerlo?” o “;Qué tiene que tengo que hacer para resolverlo?” Aqui se trabaja el desarrollo
del pensamiento planificador.
3.- Evaluacion continua del proceso: El sujeto que resuelve tiene que reflexionar sobre si el
proceso de resolucion que esta siguiendo coincide con lo que ha planificado. Es fundamental
realizar un feedback sistematico del proceso, para poder modificarlo en caso de ser necesario.
Se trabaja con la tercera imagen preguntando: “;Como lo estoy haciendo?” desarrollando pues
el pensamiento autoevaluador.
4.- Autoevaluacién general de todo el proceso. Es muy importante que el sujeto que resuelve
desarrolle el pensamiento autoevaluador, para que aprenda a autorreforzarse cuando ha
resuelto bien una tarea o situacion y a manejar la tolerancia a la frustracion cuando no lo ha
hecho y pueda en este caso reiniciar la resolucion de esa tarea. Para ello, el terapeuta se apoya
en la cuarta lamina con la pregunta: “;Como lo he hecho?”.
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Unidad 2: Habilidad para identificar causas y efectos de las acciones (1).

Se inicia el trabajo en el desarrollo del pensamiento causal y consecuencial. Es importante iniciar a los
nifios y nifias en el andlisis antes de la toma de decisiones. Toda conducta tiene unas causas
(antecedentes) y también unas consecuencias (consecuentes). Es decir, que de las respuestas que den a
un problema se desprenderan una serie de consecuencias. Se les ensefia a los nifios/a las nifias a analizar
los factores a favor y en contra, con el fin de que las consecuencias no sorprendan después.

Unidad 3: Habilidad para identificar causas y efectos de las acciones (I1).

Esta unidad continta el trabajo iniciado en la unidad 2 sobre el desarrollo del pensamiento causal y
consecuencial.

Unidad 4: Habilidad para identificar los estados mentales de los otros (1).

Se trabaja el role-taking (ponerse en el lugar del otro) para resolver una tarea o un problema. Se inicia
el tener en cuenta los estados mentales del otro y dar una solucion a un problema pensando desde el
estado mental de otra persona y no desde el propio.

Unidad 5: Habilidad para identificar los estados mentales de los otros (l1).

Se sigue el trabajo descrito en la unidad 4 desde diversas situaciones.

Unidad 6: Habilidad para identificar los estados mentales de los otros (I11).

Se sigue el trabajo descrito en la unidad 4 desde diversas situaciones.

Unidad 7: Habilidad para generar consecuencias (1).

En esta unidad se intenta aumentar la dificultad y se pide a los nifios y a las nifias que indiquen mas de
una consecuencia a un problema, y que a su vez analicen la posible efectividad situacional de dichas
consecuencias.

Unidad 8: Habilidad para evaluar (1).

Esta unidad trata de aumentar la dificultad en el andlisis de los procesos de resoluciéon de una tarea
interpersonal, desde la evaluacion de los estados mentales de los otros y la hipotetizacion de posibles
respuestas a una situacion teniendo en cuenta los estados mentales de los personajes y no los propios.

Unidad 9: Habilidad para evaluar (11).

Refuerza los objetivos vistos en la unidad 8.

Unidad 10: Habilidad para evaluar (111).

Refuerza los objetivos vistos en la unidad 8.

Unidad 11: Habilidad para utilizar el verbo olvidar.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacién de verbos mentales como olvidar. Se
trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los personajes
y que utilice el verbo olvidar en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 12: Habilidad para utilizar el verbo conocer.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como conocer.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo conocer en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 13: Habilidad para utilizar el verbo ensefiar.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como ensefiar.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo ensefiar en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 14: Habilidad para utilizar el verbo preguntarse.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacién de verbos mentales como
preguntarse. Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales
de los personajes y que utilice el verbo preguntarse en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 15: Habilidad para utilizar el verbo resolver.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacién de verbos mentales como resolver.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo resolver en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 16: Habilidad para utilizar el verbo suponer.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como suponer.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo suponer en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 17: Habilidad para utilizar el verbo comprender.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como
comprender. Se trata de el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de
los personajes y que utilice el verbo comprender en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 18: Habilidad para utilizar el verbo explicar.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como explicar.
Se trata de que el nifio las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los personajes y
que utilice el verbo explicar en situaciones habituales y cotidianas.
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Unidad 19: Habilidad para utilizar el verbo aprender.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como aprender.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo aprender en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 20: Habilidad para utilizar el verbo recordar.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacién de verbos mentales como recordar.
Se trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los
personajes y que utilice el verbo recordar en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 21: Habilidad para utilizar el verbo creer.

Esta unidad trata de introducir a los nifios en la conceptualizacion de verbos mentales como creer. Se
trata de que el nifio analice las historias dadas teniendo en cuenta los estados mentales de los personajes
y que utilice el verbo creer en situaciones habituales y cotidianas.

Unidad 22: Habilidad para resolver tareas de falsa creencia de primer orden (1).

Esta unidad trabaja la resolucion de tareas de falsa creencia de primer orden. Intenta poner en marcha
el trabajo desarrollado en otras unidades, desde el analisis de los estados mentales de los personajes
gue en este caso tienen una falsa creencia.

Unidad 23: Habilidad para resolver tareas de falsa creencia de primer orden (l1).

Esta unidad trabaja la resolucidn de tareas de falsa creencia de primer orden. Intenta poner en marcha
el trabajo desarrollado en otras unidades, desde el anélisis de los estados mentales de los personajes
gue en este caso tienen una falsa creencia. Esta unidad quiere reforzar el trabajo en la unidad anterior
(22).

Unidad 24: Habilidad para resolver tareas de falsa creencia de primer orden (I11).

Esta unidad trabaja la resolucién de tareas de falsa creencia de primer orden. Intenta poner en marcha
el trabajo desarrollado en otras unidades, desde el analisis de los estados mentales de los personajes
que en este caso tienen una falsa creencia. Quiere reforzar el trabajo de las unidades 22 y 23.

3.5. Pasos para iniciar el desarrollo de un programa de intervencion temprana

Seguidamente se sefialan los pasos para iniciar la elaboracion de un programa de
intervencion terapéutica en edades 0-6 afios.

1. Estudiar la Historia Clinica del usuario.

2. Valorar su edad de desarrollo actual en las distintas areas (psicomotora, cognitiva,
comunicacion y lenguaje, socializacion y autonomia personal).

3. Establecer la diferencia entre la edad de desarrollo y la edad cronologica del
usuario.

4. Establecer la prelacion del area o areas de desarrollo més afectadas.

5. En funcion del perfil profesional del terapeuta elegir el area correspondiente e
iniciar la elaboracion del programa de intervencion siempre desde una trabajo
colaborativo e interdisciplinar.

6. El programa debe incluir: objetivos, indicadores de evaluacion, actividades,
materiales, espacios, fecha de inicio, fecha de seguimiento y resultados. Se
recomienda hacer una plantilla de registro se adjunta modelo.
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Objetivos | Indicadores | Actividades | Materiales | Espacios | Fecha | Fecha de | Resultados
de de seguimiento
evaluacion inicio

Resumen

En este modulo se ha abordado la elaboracion de programas de atencion temprana
dirigidos a nifios en edades 0-6 afios. Se ha dividido la realizacion de los mismos en
dos periodos 0-3 y 3-6. Se ha recordado los hitos evolutivos de los dos periodos de
desarrollo, sensoriomotor y preoperacional. Asimismo, se han puesto ejemplos de
programas ya elaborados en ambos periodos. También, se ha dado un esquema general
para la elaboracion de programas de intervencion terapéutica.

Glosario

En este tema no se presenta un glosario especifico ya que los conceptos se han ido

explicando a lo largo del desarrollo del médulo.
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